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Abstract

The aim of this study was to develop knowledge on the influence of preschool
working conditions, i.e. social and political factors and factors within the
individual preschool, on offers afforded to children. To illustrate this in-
fluence, I chose to investigate the design and implementation of preschool
theme work. The study examined preschool pedagogues’ motives, organi-
sation, contents and methods that underlie their teaching in the theme work
and the influence of working conditions in this process. Ethnographic
methods have been applied, including observations and interviews with pre-
school pedagogues in four preschool settings. The study had a theoretical
starting point in curriculum theory, with Bernstein’s concept of classification
and framing as well as frame factor theory used as tools in analysing the
material. The results show that a combination of various working conditions
affects offers afforded to preschool children in theme work. The pedagogues
make decisions that underlie their teaching partly in relations to social and
political changes and reforms, and partly in relation to processes formed
historically. The children are offered an organisation, contents and methods
in the theme work that arise from pedagogues’ understanding of their
mission, curriculum and the childrens’ interests and needs.

Keywords: preschool, working conditions, theme work, curriculum theory,
frame factors
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1. Inledning

Som samhillelig institution ar forskolan under stiandig forandring dar saval
sambhalleliga och politiska faktorer som faktorer inom den enskilda férskolan
utgor forutsattningar for verksamheten. Denna studie behandlar hur dessa
forutsattningar bidrar till att forma den verksamhet barnen erbjuds i dagens
forskola.

Forskolans roll i samhéllet har successivt forskjutits frdn en familjepolitisk
inriktning med betoning pd barnomsorgsverksamhet till en allt tydligare
betoning pa ett kunskapsuppdrag som det forsta steget i utbildnings-
systemet. Forskolan riknas nu till en av samhallets institutioner for under-
visning och ldrande. Denna forskjutning har skett genom en rad reformer
under flera ar dir forvantningarna pa forskolans pedagogiska uppdrag okat.
1998 fick forskolan en ldroplan som ldnkades ihop med laroplanerna for
grundskola och gymnasieskola. Behovet var att se hela den pedagogiska
verksamheten i ett sammanhang som utgir fran en liknande syn péa
individens utveckling och lirande (SOU 1997:21; SOU 1997:157). Sedan juli
2011 ar forskolan en skolform som ska bedriva undervisning kring
kunskaper och virden som framjar alla barns lirande och utveckling samt
livslanga lust att lara (SFS 2010:800). Innehallsfrégor har fatt ett starkare
fokus i forskolans laroplan och det ar framférallt mél kring sprak, mate-
matik, naturvetenskap och teknik som fatt ett fortydligande och nu forvantas
fa storre uppmairksambhet i forskolan (Skolverket 2010a).

Bakgrunden till dessa fordndringar ar flera och kan bland annat séttas in i ett
internationellt ssmmanhang. Det anses att ekonomisk och social utveckling
gynnas av Okade kunskaper som resultat av att larprocesser och dmnes-
kunskaper stimuleras i tidig &lder. Bidragande faktorer till att
forutsittningarna for forskolans uppdrag och verksamhet férandras menas
vara Okande globalisering, konkurrerande kunskapsekonomier och nya
kommunikationsformer (Skolverket 2004; Skolverket 2010b).

Som en del i ett utokat pedagogiskt uppdrag har ocksd betydelsen av alla
barns tillging till forskolans verksamhet fokuserats. Sedan juli 2010 har barn
fran tre ars alder ratt till si kallad allmén férskola (Prop.2008/09:115) och
sedan 2001/2002 har barn till arbetslosa och fordldralediga ratt till forskole-
verksamhet om minst 15 timmar i veckan (Prop. 1999/2000:129). Férskolan
ar i storre utstrackning an tidigare till for barnet oberoende av fordldrarnas
sysselsittning.



Frdn mitten av 1990-talet har det skett en decentralisering dar kom-
munernas ansvar och kontroll 6ver forskolans verksamhet ¢kat. Det har
ocksd inneburit en fordndrad ekonomisk styrning da de riktade statsbid-
ragen tagits bort och kommunerna sjilva ansvarar for hur resurserna ska
fordelas mellan olika verksamheter. Det innebar att forskolan far konkurrera
om resurserna med andra kommunala verksamheter.

I Skolverkets (2008) rapport Tio Gr efter forskolereformen gors en utvir-
dering av forskolans verksambhet tio &r efter laroplanens inférande 1998. Dar
framkommer att forstarkningen av det pedagogiska uppdraget ofta fatt ske
utan att nagra storre fordndringar skett géllande forskolornas materiella
resurser. Det har sillan skett nagon extra tilldelning av ekonomiska medel
for att implementera reformerna. Till bilden hor att ménga forskolor redan
fatt kdnna av ekonomiska nedskidrningar under det tidiga 1990-talet. Da
gjordes besparingar genom att 6ka antal barn i barngrupperna som gjorde
att lokaler fristdlldes och forskolor kunde liggas ner. Det skedde &ven
besparingar genom att minska pa personal och vikarieanvindandet (SOU
1997:157). Barngruppernas storlek har under de senaste aren legat pa en
konstant niva (Skolverket 2013a).

I dag framhaélls vikten av att problematisera vad samhéilleliga forandringar
kan innebdra i det dagliga arbetet pa forskolan och hur villkoren i verk-
samheten fordndras for barn och pedagoger (Persson 2008; Skolverket
2010b). Det gar att konstatera att forskolans betydelse for barns uppvaxt-
villkor betonats genom de reformer forskolan genomgétt de senaste éren.
Politiska beslut definierar den funktion forskolan forvintas ha i samhallet.
Samtidigt finns det i forskolan ménga aktorer i form av exempelvis barn,
foraldrar och pedagoger som savil historiskt som i nutid bidragit och bidrar
till att mer informellt skapa forskolans funktion (Markstrom 2005).

Forskolan blir till som institution genom sin funktion dar saval dess historia
med normer och viarderingar som dess nuvarande legitimitet i samhallet
leder till vissa handlingar som aktérerna i férskolan utfor i vardagen. Dessa
handlingar blir meningsbarande och kommunicerar vad som anses virde-
fullt i den specifika praktik dar de ingar (Goodwin 2000; Unsworth 2008). I
praktiker utvecklas diskurser vilket innebar att forestéllningar om varlden
finns representerade i en miangd spraklig uttrycksformer, inte som natur-
givna betydelser utan som konstruerade inom den praktik dar de anvéinds.
(Saljo 2000). Det finns vissa sétt att tanka och handla som tas for givet inom
den praktik dir de ingar. Detta fir konsekvenser for hur verksamheten
gestaltas till exempel i olika utbildningsinstitutioner (Hedegaard 2009;
Nordin-Hultman 2004; Siljé 2000). Betydelsen av barns interaktion med
sin omgivning ar grundtanken i de flesta dominerande teorier om barns



larande idag (Siljo 2000). Barn skapar mening utifrdn vad en specifik
praktik tilldter och gor majligt genom att f6lja de kommunikativa spelregler
som finns inom praktiken. Det blir darfor viktigt att stélla fragor kring vad
dessa praktiker kan erbjuda barnen (Hedegaard 2009; Nordin-Hultman
2004; Saljo 2000).

Englund (1997) poingterar vikten av att diskutera en undervisningspraktiks
olika meningserbjudanden, det vill sdga det praktiker kan stélla till barnens
forfogande. For Englund handlar detta om att problematisera hur innehall
och kommunikationssétt som erbjuds barnen i verksamheten tar form och
vilka villkor som péverkar detta. Englund menar att i begreppet menings-
erbjudanden ingar inte vad barnen specifikt lar sig i en viss praktik endast
vad denna praktik kan erbjuda.

Englund framhaller att det en praktik kan erbjuda stir i relation till det
sammanhang den ingir i. Inom en pedagogisk praktik finns méjlighet till
olika erbjudanden utifrén tanken att undervisningens innehall och kom-
munikationssiatt inte dr pa forhand givet utan paverkas av en mingd olika
faktorer. For fa forstaelse for en praktiks erbjudanden ar det darfor ange-
laget att studera bakomliggande paverkansfaktorer som till exempel kan be-
std av laroplanstexter och pedagogernas urval och tolkningar av vilket inne-
hall som ar betydelsefullt och hur detta ska kommuniceras.

Aven Liberg (2010) diskuterar vad undervisningen kan erbjuda utifrén de
mer eller mindre uttalade val en pedagog kan gora. Dessa val péverkas av
savil verksamhetens materiella som diskursiva férutsiattningar. Forut-
sittningarna avser faktorer inom den enskilda skolan samt politiska och
sambhélleliga faktorer. De val som gors skapar en didaktisk relief dir vissa as-
pekter hamnar i forgrunden i undervisningen och andra blir bakgrund eller
utesluts helt.

Payler (2007) visar hur forskolepraktiker som utgar frain samma formella
laroplan kan erbjuda barnen helt olika mojligheter utifran val av innehall
och kommunikationssitt. Payler soker forklaringen i det hon kallar
forskolans sub-kulturer som hon menar skapas i forskolemiljoerna och som
upprétthélls och dterskapas av personal, barn och fordldrar. Sub-kulturerna
formas av pedagogernas yrkesmassiga instillningar, yttre samhilleliga krav,
statliga begransningar och historiska faktorer. Payler menar att det ar viktigt
att se bortom laroplanens betydelse och dven se vikten av forskolans var-
dagshindelser dar sma nyanser i samspelet mellan pedagoger och barn
bidrar till férstaelsen av vad barn erbjuds i forskolan.



Englund (1997) papekar att val stindigt maste goras i verksamheten men
genom att analysera dem kan forstielse ges varfor vissa val gors och detta
skulle kunna bidra till att det blir liattare for utbildningsinstitutioner att
Overviga alternativa undervisningsmodeller.

Intresseomrade och fokus

Att skollag och laroplaner férandras innebar att nya mal ska accepteras och
omsittas i praktiken. De intentioner som uttrycks i laroplaner ar inte
neutrala och entydiga utan ska ses som politiska och ideologiska kompro-
misser som, tillsammans med lokala villkor, tolkas och konkretiseras i
forskoleverksamheterna. Pedagoger i forskolan maste dagligen ta stillning
till hur verksamheten ska organiseras, de maste 16sa problem och handla
utifran de forutsattningar som finns fér handen for att skapa goda villkor for
barnen.

Mitt grundlaggande intresse i denna studie ar att utveckla kunskap om den
betydelse forskolans forutsdttningar har for de erbjudanden som ges barnen
i verksamheten. I denna studie avser dessa forutsattningar faktorer inom
den enskilda forskolan samt samhalleliga och politiska faktorer. I kapitel fyra
preciseras dessa forutsittningar narmare med utgangspunkt i ett laroplans-
teoretiskt perspektiv som ar denna studies teoretiska utgdngspunkt. I
studien intresserar jag mig for vad som sker i utformning och genomférande
av verksamheten och varfor detta sker. Fokus riktas mot férskolans peda-
goger och de stillningstaganden de gor kring organisering, innehéll och
bearbetningssitt utifran forskolans forutsattningar med antagandet att dessa
far stor betydelse for erbjudanden i verksamheten (Englund 1997; Liberg
2010; Payler 2007). Med organisering asyftar jag hur verksamheten ar
ordnad och strukturerad runt faktorer som exempelvis tid, lokaler,
gruppering av barn och vuxna. Begreppet innehdll ska ses i en vid
bemirkelse och omfattar vad som kommuniceras i verksamheten. Med
bearbetningssitt avses i denna studie det tillvigagingssitt genom vilket ett
innehéll kommuniceras, till exempel presenteras, formedlas, utforskas eller
diskuteras. I denna studie ingar barnskotare och forskollirare som alla
omnamns som pedagoger. Motivet till detta utvecklas nirmare i metod-
kapitlet. I forskolan finns dven andra aktorer, inte minst barnen, som bidrar
till utformning och genomforande av forskoleverksamheten, i denna studie
koncentrerar jag mig dock pa det som initieras av pedagogerna.

I grunden finns fér mig ett forskningsproblem som kan sigas berora
forskolans verksamhet i allmdnhet men som en avgransning av denna studie
véljer jag att vinda blicken mot forskolans &mnesovergripande arbetsformer
som idémdssigt funnits med i nigon skepnad under storre delen av
forskolans historia (Tallberg Broman 1995). En historisk tillbakablick visar



hur dessa arbetsformer befunnit sig i stindig omvandling for att anpassas till
samhillets och forskolans forandring (Johansson 1994; Tallberg Broman
1995; Vallberg Roth 2011). Arbetsformerna har vixlat namn frén
arbetsmedelpunkt via intressecentrum och systemtinkande till temaarbete
och nu blir begreppet projekt allt vanligare i férskolan. Att begreppen vixlat
hor samman med hur olika pedagogiska stromningar péverkat diskus-
sionerna i forskolan och ett begreppsbyte har ofta skett som en markering
for ett nytt sétt att tdnka och arbeta med innehall och val av bearbetningssatt
samt nya satt att se pd barnens och pedagogernas roller (Tallberg Broman
1995). I min undersékning viljer jag att anvinda mig av samlingsbegreppet
temainriktat arbetssdtt dd detta ar det begrepp som nu éaterfinns i
forskolans laroplan (Skolverket 2010a). I denna studie avser begreppet
kunna representera de olika bendmningar pad dmnesovergripande arbets-
former som idag kan finnas i forskoleverksamheten. Aven om forindringar
skett kring de temainriktade arbetssitten genom historien har maélet hela
tiden varit att erbjuda barnen majlighet till en bred forstaelse av sin omvarld
genom savil variation av innehdll som bearbetningssitt. Fragor kring hur
dessa tankar kan omséttas i praktiken har standigt varit narvarande i diskus-
sionen (Johansson 1994; Tallberg Broman 1995; Vallberg Roth 2011).

Syfte och fragestillningar

Studiens oOvergripande syfte dr att utveckla kunskap om den betydelse
forskolans forutsattningar har for de erbjudanden som ges barnen. For att
belysa detta har jag valt att studera utformning och genomférande av
forskolans temainriktade arbetssitt genom f6ljande fragestéllningar:

- Vilka motiv finns for temainriktat arbetssatt?
- Hur organiseras dessa arbetssétt pa forskolan?

- Vad framtrider som centrala innehall och bearbetningssitt i de
temainriktade arbetssitten?

- Vilka forutsiattningar framstar som sérskilt betydelsefulla for motiv,
organisering, innehéllsval och bearbetningssatt?

Uppsatsens disposition

I nésta kapitel ges en tillbakablick pd den svenska forskolans historia. I
kapitel tre redovisas tidigare forskning som studien knyter an till. I det fjarde
kapitlet presenteras de teoretiska utgédngspunkterna for uppsatsen. I kapitel
fem presenteras de metoddverviganden jag gjort i studien. Kapitel sex till
atta utgor studiens resultatkapitel. Dessa kapitel ar strukturerade efter
studiens forskningsfragor dir den fjarde fragan om vilka férutsiattningar som
framtrader som sirskilt betydelsefulla behandlas genomgiende i alla
resultatkapitel. I kapitel sex redovisas motiven for att arbeta temainriktat
med avsikten att ge en forstéelse for vad pedagogerna stravar efter att uppna



med sitt arbete. I kapitel sju redovisas hur de temainriktade arbetssitten
organiseras och vilka forutsiattningar som blir betydelsefulla f6r denna
organisering. I kapitel atta redovisas de innehéll och bearbetningssitt som
framtrader som centrala och betydelsefulla forutsiattningar for dessa. I
kapitel nio sammanfattas och diskuteras resultaten.



2. Bakgrund

For att battre forsta dagens forskoleverksamhet ges har en tillbakablick 6ver
den svenska forskolans historia. Koncentrationen ligger pd forskolans
utveckling som samhillelig institution, innehéllsomraden och de tema-
inriktade arbetssittens utveckling i forskolan. Den historiska tillbakablicken
tar sitt avstamp i tidiga pedagogiska inriktningar under 1800-talets sista
decennier och gor nedslag i ndgra, for denna studie, betydelsefulla perioder i
forskolans utveckling fram till boérjan av 2000-talet.

Fran jordbrukssamhiille till industrisamhaille

Den svenska forskolan och dess foregangare har utvecklats mot bakgrund av
olika samhilleliga behov. Den stora samhillsomvandlingen under 1800-talet
med Overgingen fran ett jordbrukssamhille till ett industrisamhille med
okad inflyttning till stdderna fordndrade forsorjnings- och familjebilden.
Lonearbete i fabriker blev allt vanligare och barnen i stiderna kunde inte pa
samma sitt som pa landet delta i produktionen av familjens livsnod-
viandigheter. Det uppstod ett stérre behov av barntillsyn och utbildning utan-
for familjen och detta kom att i hogre utstriackning ske inom speciella
institutioner.

Barnkrubbor och barntrdadgardar
Barnkrubbor och barntriadgardar var de tidigaste formerna av det som kan

kallas organiserad barnomsorg i samhillet (Holmlund 1996; Tallberg
Broman 1995). Barnkrubborna hade sin grund i filantropisk tradition och
mojliggjorde for framforallt ensamma modrar att forvarvsarbeta samtidigt
som barnen fick omvirdnad och fostran. Barntradgardarna med forebild i
tysk tradition vande sig i forsta hand till borgerlighetens barn diar médrarna
var hemma men dir de ansigs behova avlastning och barnen pedagogisk
stimulans. De finansierades av privatpersoner, bolag och stiftelser. Verksam-
heten anordnades endast under négra timmar per dag och utestingde pa sa
siatt de forvarvsarbetande modrarnas barn som behdvde heldagstillsyn
(Holmlund 1996). I Sverige startade barntridgérdsverksamheten under
senare delen av 1800-talet med inspiration himtad framforallt frén tysken
Friedrich Frobels pedagogik. Frobel sidg barnet som en planta som skulle
vardas omsorgsfullt for att blomma. Barnen skulle inte skolas utan utvecklas
(Tallberg Broman 1995). Frobel betonade barnets verksamhetslust som han
menade kom till utlopp i lek och arbete. Han betonade dven narheten till
naturen och naturvetenskapligt och matematiskt innehall samt skapande
verksamhet som séng, musik, malning och modellering (Johansson 1994).

I den Frobelinspirerade pedagogiken blev den dmnesovergripande arbets-
medelpunkten ett viktigt inslag under den senare delen av 1800-talet. Syftet



var att lata barnen samlas omkring ett visst omrade under en langre tid.
Motivet bakom detta var att hjdlpa barnen till koncentration i en splittrad
och orolig tid. Det efterstriavades en é&tskillnad mot skolans dmnesupp-
delning och verksamheten skulle mer likna ett hem dn skola (Johansson
1994; Vallberg Roth 2011).

Verksamheten hade under denna tid en tydlig kultur- och traditionsbevaran-
de funktion och skulle till viss del ersdtta de varden som ansigs géatt
forlorade fran jordbrukssamhillet genom industrialiseringen. Arstidsvix-
lingar och traditioner flyttade in i institutionerna och alla barn fick ta del av
samma kulturarv. Fokuseringen i arbetsmedelpunkten himtades fran
naturen och hemmet och skulle passa savil arstid som lokala férhallanden,
malet var att barnen skulle fa forstaelse for ett enhetligt sammanhang. Inne-
héllet bearbetades genom lek, samtal, sagor, singlekar och modellering.
Arbetsmedelpunkten kunde exempelvis koncentrera sig pa tradgarden, hos-
ten, grisen, dpplet. Arbetet var starkt styrt av pedagogerna och kénne-
tecknades av ordning och struktur (Tallberg Broman 1995; Vallberg Roth
2011).

Mot ett demokratiserat samhaille

Under 1930-talet borjade de sociala reformerna ta fart i Sverige. Halso- och
sjukvérd, utbildning och bostadspolitik blev angeldgna fragor. Barnkrubbs-
och barntradgardsverksamheten forsvann allt mer fran vilgorenhetsorgani-
sationer och privata initiativtagare och 6vertogs i kommunal regi. Trots detta
var den léngt ifran tillgdnglig for alla barn. Den sédgs fortfarande framforallt
som en 16sning pa forviarvsarbetande modrars behov av barnomsorg (SOU

1997:157).

Storbarnkammare — vetenskap och rationalitet
Alva Myrdal vickte i borjan av 1930-talet en debatt om “storbarnkammare”

som skulle ersétta tidigare former av barnkrubbor och barntradgardar. Dar
skulle barn fran alla samhaéllsklasser fa tillgang till en pedagogik byggd pa
vetenskap och rationalitet samtidigt som barn till forvarvsarbetande médrar
fick tillsyn (Vallberg Roth 2011). Under den hér perioden forsvagades an-
knytningen till den Frobelinspirerade pedagogiken och kom att praglas allt
mer av Arnold Gesells utvecklingspsykologiska teorier. Gesell menade att
barns beteende beror pa deras inre mognad och pedagogernas uppgift blir
darfor att avvaktande invinta denna mognad. 1938 faststillde Befolknings-
kommissionen de nya begreppen daghem for heldagsomsorgen och lekskola
for omsorg under kortare tid. Det framholls dock att daghemmen framforallt
var nodviandiga for att tillmotesgd barnomsorgsbehovet for forvarvsarbet-
ande kvinnor och det ideala for barnen ansags vara att kunna fa vara hemma



med modern samt kompletteras med négra timmars lekskola (Martin Korpi
20006).

Under denna tid vixte kritiken mot den alltfor vuxenplanerade och
strukturerade arbetsmedelpunkten. Barnens egna intressen och fragor skulle
ges storre utrymme och en vidareutveckling av arbetsformen med influenser
fran framforallt utvecklingspsykologin infordes. Denna forandring skedde
parallellt med en 6kande demokratisering i samhéllet generellt. Arbetsfor-
men dndrade namn till intressecentrum for att betona utgdngspunkten i
barnens intressen och fragor. Upplevelsen for barnen ansdgs viktig och
arbetet inleddes ofta med en upplevelse som kunde vicka barnens intresse
och kunskapsbegir (Tallberg—Broman 1995; Vallberg Roth 2011). Fokus i ar-
betet himtades, som i den tidigare arbetsmedelpunkten, frin naturen men
aven mer samhillsnidra dmnen forekom som polisen, staden och trafiken
(Tallberg Broman 1995).

Barnstugeutredningen
Under 1950- och 60-talet vixte Sveriges behov av arbetskraft i hogkon-

junkturens spar. Arbetskraft varvades frdn ménga lander i Europa men dven
fler svenska kvinnor kom att forviarvsarbeta. Det ledde till ett stort behov av
organiserad barnomsorg och en efterfrigan pa utokning av barnomsorgs-
platser. Daghemmens dagsprogram var ofta inriktade p& kost, vila och
utevistelse medan lekskolorna mer levde kvar i Frobelandan med kon-
centration pa skapande verksamhet (Martin Korpi 2006).

Jamstilldhets- och utbildningsfrigor blev centrala i den politiska diskus-
sionen i samhillet och det kom ocksa att beréra barnomsorgsfragorna dar
dess verksamhet ansigs kunna bidra till mer likvirdiga forhallanden for
barnen inf6ér skolstarten (Tallberg Broman 1995: SOU 1997:157). 1968
tillsatte regeringen Barnstugeutredningen (BU) for att i forsta hand utreda
det pedagogiska innehéllet i verksamheten for 5-6 ariga barn samt f6r barn
med funktionshinder. Men utredningen vixte och kom till slut att innefatta
riktlinjer for organisation, ideologi och pedagogik for all kommunal
barnomsorg (Martin Korpi 2006). Utredningen foreslog det Gverordnade
begreppet forskola for sévil heldagsverksamheten i daghem som deltids-
verksamheten i lekskolor. Genom en integrering av deltids- och heltidsverk-
samheten ville utredningen fa till stind en sammanhallen forskola som
genom omsorg och pedagogik tillgodosdg bade fordldrarnas och barnens
behov (SOU 1972:26).

I BU o6vergavs Gesells utvecklingspsykologiska teorier och ersattes av Jean
Piagets utvecklingspsykologi och teorier frén Erik Homburger Erikssons
socialpsykologiska forskning. Dar betonades barns utveckling i stadier och



den omgivande fysiska och sociala miljon poidngterades i hogre grad an
tidigare. I BU betonades den dialogpedagogiska modellen dér individerna,
béde barn och vuxna, sags som varandes i standig utveckling. Intentioner var
att bryta den passiva pedagogrollen som blivit konsekvenserna av Gesells
utvecklingspsykologiska teorier. Enligt den dialogpedagogiska modellen
forvantades bade barn och vuxna vara aktiva och paverka varandra i ett
omsesidigt givande och tagande. Den vuxna forvintades respektera barnets
véarderingar och stéllningstaganden samtidigt som barnet skulle fa uppleva
en vuxen som gav uttryck for sina varderingar, kanslor och kunskaper. Om
barn och vuxna respekterade och gav uttryck for sina asikter forvantades
béada utvecklas gemensamt (SOU 1972:26). Den dialogpedagogiska modellen
skulle senare visa sig bli svartolkad for pedagogerna och fick utstd mycket
kritik. Trots goda intentioner ansags pedagogiken innebara en alltfér passiv
pedagogroll (Vallberg Roth 2011).

I och med barnstugeutredningen utformades aldersblandade syskongrupper
for barnen och arbetslag for personalen i férskolan. Syskongrupperna ansags
frimja sociala och kédnsloméissiga relationer mellan barnen. I arbets-
lagstanken 1ag en demokratistravan, personalen skulle utgora en forebild for
barnen genom att férorda samarbete mellan barnskotare och forskollarare.
All personal skulle ha pedagogiska uppgifter och arbetsdelningen skulle ske
utifran personliga kvalifikationer (SOU 1972:26).

I BU framholls tre delmal for barnen i verksamheten som berorde, jag-
uppfattning, begreppsbildning och kommunikation. Dessa sdgs som integ-
rerade med varandra. Alla situationer under dagen skulle anvidndas for att
stimulera de tre omradena. I utredningen betonades ett samhaéllsrelaterat
innehéll med exempelvis omvarldsorientering, invandrarfragor och trafik
samt naturvetenskapliga fenomen som man tdnkte kunde ses och askad-
liggoras genom matematik, bygglek och naturvetenskapliga system (SOU
1972:26).

Betydelsen av intressecentrum tonades ner men med inspiration frén
naturvetenskapens klassificeringssystem borjade ett systemtdnkande ut-
formas i forskolorna. Genom systemténkandet skulle barnen fa hjilp att se
sammanhang i tillvaron d@mnesévergripande (Vallberg Roth 2011). Dover-
borg och Pramling Samuelsson (1988) menar att &ven om intressecentrum
tonades ner i BU fortsatte ménga forskolor med en liknande design av ar-
betsformen, nu med ett systemtinkande som underlag for planeringen uti-
frdn verksamheten delmél. Det anségs viktigt att de upplevelser som varit
upptakten i intressecentrum inte blev engangsforeteelser. Barnen skulle
dterkommande fi gora naturupplevelser eller besok pé arbetsplatser dir de

10



kunde fordjupa sina iakttagelser. Arstidsvixlingar kunde till exempel f6ljas
genom besok till en naturruta i skogen. (Vallberg Roth 2011).

Forskolan far ett pedagogiskt program

I och med forskolelagen frin 1975 betonades kommunernas 6kade ansvar for
forskolans verksamhet, framfor allt genom tillhandahallande av forskole-
platser. Under de foljande aren fortsatte kommunernas ansvar att 6ka och de
fick allt mer inflytande 6ver forskolans fysiska, organisatoriska och perso-
nella utformning medan staten fortsatte att ha ansvar for de ideologiska
fragorna gillande forskolans mél och inriktning (Socialstyrelsen 1993).
Genom det pedagogiska programmet som utkom 1987 ville staten under-
latta for kommunerna att planera och utforma forskoleverksamheten utifran
lokala villkor. Mélet var att skapa en jaimn och god kvalité for alla landets
forskolor dar verksamheten priglades av en helhetssyn pa barns utveckling
dir formedlingen av demokratiska varden betonades. Programmet vinde sig
i forsta hand till ledningsansvariga i kommunerna men &ven till forskolans
personal. Barns utveckling i stadier framholls som viktig kunskap for
pedagogerna framforallt for att tidigt kunna uppmaéarksamma nér barn avvek
frin den normala utvecklingen. Aven om stadietinkandet framholls
betonades allt mer vikten av att se barnets utveckling i ett socialt och
kulturellt ssmmanhang. Barns utveckling uttrycktes som en process dar barn
i kontakt med omvarlden tillignar sig kunskap, forstéelse och kompetens
(Socialstyrelsen 1987).

I det pedagogiska programmet delades forskolans innehall upp i tre omréaden
som alla sdgs integrerade med varandra. Natur, innehdllande exempelvis
erfarenheter och kunskaper kring manniska och livsforlopp, vixter och djur,
naturfenomen, teknik och matematik. Kultur innehallande exempelvis
erfarenheter och kunskaper kring levnadssétt och traditioner, estetiska ut-
trycksformer och det talade och skrivna spriket. Samhdlle innehallande
exempelvis erfarenheter och kunskaper kring narsamhélle och vardagsliv,
fostran till jamlikhet, demokrati, ansvar och solidaritet (Socialstyrelsen

1987).

Om de dmnesovergripande arbetsformerna tonades ner i BU understryktes
de desto tydligare i det Pedagogiska programmet genom betoningen pa
temaarbete. Det var genom temaarbete forskolans innehallsomraden pa ett
naturligt satt skulle kunna integreras med varandra och knytas till barnens
utvecklingsniva och erfarenheter. Temaarbetet beskrevs som en metod dar
verksamheten under lingre eller kortare tid koncentrerades till en aktuell
fraga eller ett bestimt avgrinsat omréde. Temat kunde vara problem-
inriktat/situationsanknutet dar det utgick fran en fraga, en hiandelse eller ett
problem som aktualiserades i barngruppen eller ha en mer specifik
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inriktning dar malet var att ge barnen kunskaper om ett visst omrade som
anségs viktigt for dem. I temat forvantades barnens naturliga nyfikenhet att
utforska och forstd sin omvirld kunna tas tillvara (Socialstyrelsen 1987).
Pedagogiska programmet lyfte fram betydelsen av pedagogisk planering och
temaarbetet forvintades vara vil strukturerat med en tydlig borjan, som
géarna skulle bestd i en gemensam upplevelse for barngruppen, samt en tydlig
avslutning. Temaarbetet skulle dock hallas s& 6ppet att det fanns utrymme
for att utveckla temat utifrén det barnen visade sérskilt intresse for. Tema-
innehallet kunde bearbetas pa olika sitt genom sagor, lek, drama, musik,
bild och form. (Socialstyrelsen 1987).

Lindqvist (1989) efterfragade i slutet av 1980-talet en utveckling av tema-
arbetet till att bli mer problematiserande, undersékande och dynamiskt. Hon
menade att temaarbetet sillan innebar nagon ny arbetsform jamfort med
den som utvecklades redan i arbetsmedelpunkten. Lindqvist ansg att det
problematiserande temat sillan provades i svensk forskola utan temat var
framforallt specifikt inriktade dar barnen tanktes fa kunskap om en viss
verklighet. Hon sdg en motsédgelse i arbetet som dels forvintades ta
utgangspunkt i barns tankar och engagemang samtidigt som det fanns krav
pa planerad och strukturerad inlirning for hela barngruppen. Innehallet
hamtades fraimst frdn de natur- och samhaillsorienterade dmnesomradena
dar lek, skapande aktiviteter och sprak reducerades till att framst vara
bearbetningssitt. Lindqvist lyfte fram vikten av att dra lirdom av den
pedagogiska filosofi som finns vid de kommunala férskolorna i den nord-
italienska staden Reggio Emilia dir hon menade att ett kreativt och
utforskande arbetssétt dominerade.

Pedagogisk filosofi i Reggio Emilia

Sedan 1980-talet har den pedagogiska filosofin som finns vid de kommunala
forskolorna i den norditalienska staden Reggio Emilia fungerat som en viktig
inspirationskélla i svensk forskola. Ett intensivt kunskapsutbyte mellan
svenska pedagoger och foretriadare for de kommunala forskolorna i Reggio
Emilia har inneburit att de pedagogiska idéerna frén Italien har fatt starkt
faste i Sverige. (SOU 1997:157).

Lind (2010) beskriver den inspiration filosofin fran férskolor i Reggio Emilia
inneburit i Sverige som en svensk “Reggio-diskurs”. Den filosofi som
kommer till uttryck i Sverige kan ses som ett tecken pa behov av forandring
dar nya pedagogiska tankar och idéer har eftersokts. I Italien uppkom den
pedagogiska filosofin efter andra virldskriget som ett motstand och komp-
lement till religios och statlig barntillsyn. Med utgéngspunkt i den filosofi
som dominerar vid de kommunala férskolorna i Reggio Emilia ses barnet
som en kompetent medkonstruktér av kultur och kunskap dar kom-
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munikation och lyssnande blir betydelsefullt. Forskolans verksamhet for-
véintas ta utgéngspunkt i barnens handlande, fragor och tdnkande. Peda-
gogerna ses som medforskare till barnen dar de later barnens utforskande ta
plats i verksamheten och pedagogerna sjilva 4r kommunicerande lyssnande
deltagare i utforskandet (Lenz Taguchi 1997). Lind (2010) menar att filosofin
genom synen pa barnet som medkonstruktor inneburit ett komplement eller
alternativ i Sverige till hur man kan se pd barns utveckling, lirande och
kunskap. Detta tankesatt forskjuter viardet av barnet och forskolans
verksamhet till en demokratifriga, en fraga om delaktighet och barns
yttrandefrihet i stéllet for ett utvecklingspsykologiskt tinkande utifran barns
behov. Lind menar vidare att den svenska Reggio-diskursen har inneburit en
anpassning av den pedagogiska filosofin som styr forskolorna i Reggio
Emilia till svensk forskoletradition dar vissa element valts ut och anpassats
efter svenska forhallanden.

Begreppet projekt eller projekterande arbetssidtt som anvinds i ménga
svenska forskolor dr en Gversidttning av det italienska begreppet proget-
tazione som i forskolorna i Reggio Emilia star for ett 4mnesovergripande,
flexibelt och utforskande arbetssétt (Giudici & Rinaldi 2009). Vecchi (2010)
beskriver hur forskolor i Reggio Emilia under 1980-talet upplevde liknande
motsigelsefullhet som beskrivs av Lindqvist (1989) ovan. Vecchi menar att
pedagogerna i Reggio Emilia uppfattade arbetet for vuxenstyrt med vél-
planerade dmnen som skulle betas av och tidsatgdngen noga genomtankt.
Under aren som gatt har arbetsformen utvecklats och pedagogerna utgér
mer fran barns tankar och liter dessa styra vilken vdg arbetet ska ga.
Projekten genomgir da stindiga modifieringar av innehéll och
bearbetningssitt i takt med att arbetet fortskrider. I Italien men &ven i
Sverige sammankopplas arbetet med projekt i hég grad med pedagogisk
dokumentation. Dokumentationen utgor underlag for de stallningstaganden
som gors kring forandringarna i arbetet (Alnervik, Géthson & Kennedy 2012;
Giudici & Rinaldi 2009).

Ett kunskapssambhaiille - forskolan som en del i utbildnings-
systemet

Aven om forskolans forstirkta roll som utbildningsinstitution i samhallet
péagatt under en langre tid var det under mitten av 1990-talet som beto-
ningen pa ett kunskapsuppdrag forstarktes allt tydligare. 1996 Gvergick
ansvaret for forskolan fran Socialdepartementet till Utbildningsdepar-
tementet. Bakgrunden till denna forandring var en ambition att méta de krav
som samhallsférandringar kunde innebéra for individen. Forskolan ségs som
en viktig del dar ett livsldngt lirande skulle utgéra grundstenen for att
Sverige skulle kunna konkurrera med hog kompetens i ett allt mer glo-
baliserat samhille. For detta framholls vikten av ett sammanhaéllet liro-
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planssystem i alla skolformer med en utveckling mot gemensamma mal, for-
héllningssatt och arbetssétt (Skr. 1996/97:112). Forskolan liksom andra ut-
bildningsinstitutioner i Sverige hade blivit allt mer involverade i och
beroende av internationella 6verenskommelser och konkurrens som grund
for sin verksamhet. Formulerade mél och utvirderingssystem pa interna-
tionell niva angav inriktningen och utévade paverkan pé svensk utbildnings-
politik (Skolverket 2010Db).

En laroplan for forskolan

Arbetet under 1990-talet med att integrera de olika skolformerna i ett
sammanhallet laroplanssystem mynnade 1998 ut i forskolans forsta formella
laroplan, Laroplan for férskolan Lpfé 98 (Utbildningsdepartementet 1998).
Laroplanen antogs som en férordning vilket ansags viktigt for att ge
forskolan samma betydelse som utbildningen i den obligatoriska skolan.
Malen i laroplanen angavs som mal att strava mot och bygger pa ett mal- och
resultatstyrningssystem dar forskolans huvudmén och de enskilda for-
skolorna far stort utrymme att sjdlva bestimma innehallsdetaljer och bear-
betningssatt (SOU 1997:157).

I mélen preciserades forskolans innehéll och berérde omrddena normer och
viarden, utveckling och larande, barns inflytande samt samverkan mellan
forskola och hem likasd mellan forskoleklassen, skola och fritidshem. I
regeringens proposition Liroplan for forskolan (prop: 1997/98:93) framholls
att omsorg, fostran och liarande skulle integreras i forskolan. Betydelsen av
de sociala och kulturella aspekterna kring barns utveckling och ldarande som
poangterades i pedagogiska programmet lyftes fram an tydligare i Lpfo 98.
Barns utveckling och larande skulle forstds utifran det sammanhang barnen
befinner sig i. Genom samspel med andra ménniskor och den milj6 barnen
véaxer upp i ses barn fi mojlighet att utveckla sina kompetenser. I Lpfo 98
betonades exempelvis barns nyfikenhet och lust att lira, ansvar och
omsorgstdnkande for minniskor och miljo, sprak, matematiska begrepp,
naturvetenskap och estetiska uttrycksformer. Utifrdn denna ldroplan kan
skapande och kommunikation med hjidlp av olika uttrycksformer utgora
béde innehall och bearbetningssitt (Utbildningsdepartementet 1998).

Laroplanen revideras och forskolan blir en skolform

Regeringen gav 2008 i uppdrag &t Skolverket att foresld fortydliganden och
kompletteringar av vissa mél i forskolans laroplan som syftade till en
ambitionsh6jning av verksamheten (Utbildningsdepartementet 2010). I sitt
arbete utgick Skolverket bland annat frdn den nya skollag som skulle borja
gilla 2011 och som krivde fordndringar dven i ldroplanen. Ytterligare en
forandring som den nya skollagen medforde var att forskolan blev en
skolform. Darigenom forstiarktes forskolans roll som det forsta steget i ut-
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bildningssystemet ytterligare och manga skolformsévergripande bestim-
melser borjade ocksa gilla forskolan (SFS 2010:800). En reviderad laroplan
tradde i kraft 1 juli 2011. Till allra storsta del 6verensstimmer den reviderade
laroplanen med Lpf6 98 (Skolverket 2010a). Enligt den ska forskolan i hogre
utstrackning an tidigare ge barnen pedagogisk stimulans samtidigt som den
forskolepedagogiska principen kvarstir dar omsorg, fostran och larande ses
som en helhet. Mélen angdende sprak, matematik, naturvetenskap och
teknik ansigs ocksd behova fortydligas for att forstirka det pedagogiska
arbetet (Utbildningsdepartementet 2010).

En annan forandring i den reviderade laroplanen var en tydligare fordelning
av ansvar och arbetsuppgifter mellan olika yrkesgrupper. Forskolechefens
ansvar kom nu att regleras i skollagen pa samma satt som rektors i skolan
och darmed forviantas forskolechefen fungera som pedagogisk ledare med ett
sirskilt ansvar for forskolans kvalitetsarbete. Forskolldrarens ansvar for-
tydligas ocksa genom att vissa riktlinjer i laroplanen vander sig till forskol-
lararen och vissa till hela arbetslaget. Ansvaret for verksamheten fordelas i
den reviderade ldroplanen séledes pa forskolechef, forskolldraren och ibland
vilar det pa hela arbetslaget. Ytterligare fordndringar som gjordes var att
lagga till ett nytt avsnitt om uppf6ljning, utvirdering och utveckling som
syftar till att genom observation, dokumentation och analys fa kunskap om
och kunna utveckla forskolans kvalité, det vill sdga verksamhetens orga-
nisation, innehall, och genomf6érande for att ge varje barn bésta villkor for
larande och utveckling. (Utbildningsdepartementet 2010).

Bade i Lpfo 98 och den reviderade upplagan fran 2010 finns skrivningar som
framhéller amnesovergripande arbetsformer som utgdngspunkt i arbetet. I
den reviderade laroplanen laggs ett sarskilt ansvar pa forskolldrarna att den
dokumentation, uppféljning, utvardering och analys som gors i verksam-
heten ska omfatta hur liaroplansmélen integreras med varandra i arbetet
(Skolverket 2010a). Temainriktat arbetssdtt, som ar det begrepp som
framhélls i Lpfo 98 och den reviderade laroplanen, férviantas bidra till att
barnens larande blir sammanhiangande och méngfacetterat. Har anges att
arbetet ska bedrivas pa ett for barnen lustfyllt siatt dar de fir mojlighet att
interagera s& vil med varandra som med de vuxna i forskolan. (Skolverket
2010a; Utbildningsdepartementet 1998).
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3. Forskningsoversikt

Denna studie syftar till att utveckla kunskap om den betydelse forskolans
forutsattningar har for de erbjudanden som ges barnen i verksamheten. Som
namns inledningsvis finns for mig i grunden ett forskningsproblem som
beror forskolans verksamhet i allmdnhet men som en avgriansning viljer jag
att vinda blicken mot forskolans temainriktade arbetsséatt. Jag har ambi-
tionen att sédtta in min studie i ett storre kunskapssammanhang och har
darfor i foljande forskningsoversikt valt att koncentrera mig pa forsk-
ningsstudier, samt i vissa fall utvdrderingar, med allmidn relevans for
forskolan. Jag har darféor medvetet valt bort att beskriva studier om
temainriktade arbetssitt, men dessa berérdes dock kort i foregidende kapitel.
I nedanstiaende forskningsoversikt har jag dven begriansat mig till att géra en
utblick i nagra, for min forskning, betydelsefulla skandinaviska studier dven
om den okade betydelsen av internationella 6verenskommelser i skolvarlden
skulle kunna beréttiga internationella jamforelser. Motivet till detta urval ar
min bedomning av att de skandinaviska ldndernas likhet vad giller laro-
planskonstruktioner, utformning och utveckling av férskolan kan relateras
till min egen forskning i hogre grad.

Inledningsvis redovisas i detta kapitel forskning om strukturella faktorers
betydelse i forskolan. Darefter behandlas forskning om foérandringar gal-
lande forskolans funktion i samhillet. Slutligen belyses forskning om den be-
tydelse pedagogerna har for verksamheten genom pedagogers forestillningar
om forskolepraktiken samt hur erbjudanden skapas i forskolan.

Strukturella faktorer och forskolans kvalitet

Forskolans strukturella faktorer pekas ut som betydelsefulla for forskolans
kvalitet och det ar framforallt faktorer som personaltithet och barngruppens
storlek som lyfts fram som viktiga att beakta. Det poangteras dock att dessa
faktorer inte kan ses som oberoende av andra strukturella faktorer som
exempelvis personalens utbildning och kompetens, lokalernas utformning
och barnens bakgrund och det ar svart att peka ut exakt vilka faktorer som ar
mest betydelsefulla for forskolans kvalitet (Asplund Carlsson, Kirrby &
Pramling Samuelsson 2001; Skolverket 2013b). Forskolor i hogresurs-
omréden klarar till exempel bittre av att genomf6ra sitt uppdrag pa ett till-
fredstillande sitt dn forskolor i lagresursomraden. (Skolverket 2004) Aven
om de strukturella faktorerna ar gynnsamma i ett utbildningssammanhang
ar de ingen garant for god kvalitet. Det handlar 4ven om hur faktorerna
hanteras och det ar framforallt avhingigt personalens kompetens och med-
vetenhet om sitt uppdrag (Asplund Carlsson m.fl. 2001; Skolverket 2013b).
Haug (2003) beskriver hur de strukturella faktorerna skapar ett handlings-
utrymme som personalen kan utnyttja och menar att det ar personalens
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upplevelser att detta handlingsutrymme som blir avgorande for kvaliteten pa
processerna i forskolan, det vill sdga hur pedagogerna arbetar och vad bar-
nen far vara med om.

Borhaug (2011) menar att handlingsutrymmet for pedagogerna har minskat
och sdtter detta i samband med att verksamheten blivit allt mer styrd av
rutiner. Denna rutinstyrning har att géra med okade krav pa att doku-
mentera kvaliteten i forskolan samt att férskolan ar under stor press med
forandringar i laroplaner, stramare budget och stor genomstrémning av per-
sonal.

Ett antal forskare (Dencik, Backstrom & Larsson 1988; Persson 2008) anser
att forskolans strukturella faktorer i for liten utstrackning tas i beaktan nir
exempelvis forskolans maluppfyllelse diskuteras. Dencik med flera (1988)
beskriver hur de strukturella faktorerna péaverkar hur relationen mellan
pedagoger och barn i forskolan kan se ut. Dessa faktorer framstills som
“osynliga hdnder” som verkar bakom ryggen pa forskolans pedagoger.

Forskola i forandring

Nir jag i inledningen beskrev nigra av de foradndringar som forskolan
genomgatt de senaste aren ar det framforallt som konsekvenser av beslut
tagna pa statlig niva dar forskolans funktion i samhéllet regleras. Folke-
Fichtelius (2008) har genom textanalys studerat hur den statliga regleringen
genom ekonomiska, juridiska och ideologiska styrinstrument bidragit till att
forma forskolans roll som sambhaéllsinstitution mellan 1940-2008. Folke-
Fichtelius avhandling skrevs innan beslut om férskolan som skolform togs
och forfattaren tar avstamp i det forslag Skollagskommittén 2002 gav om att
forskolan skulle bilda en frivillig skolform och regleras, precis som 6vriga
skolformer, via skollagen. Folke-Fichtelius menar att forskolans statliga
regleringar ytterst handlar om de villkor och det handlingsutrymme som ges
for att arrangera verksamheten for de yngsta barnen. Avhandlingen utgar
fran ett laroplansteoretiskt perspektiv dar férskolan som verksamhetssystem
studeras. Resultatet visar att forskolan 2008, niar avhandlingen avslutades,
forviantas ha ett omfattande ansvar gillande de yngre barnens omvérdnad,
fostran och utveckling. Forskolan som helhet ses till viss del ha otydliga
granser i sitt uppdrag mot savil familjen, skolan och socialtjansten men
vissa reformer som till exempel allmén forskola reglerar tydligare barns
vistelse i forskolan via tids- och &ldersmaissiga grinser. Folke-Fichtelius
stéller i sin avhandling viktiga fragor kring vad som kan tdnkas handa med
forskolans granser mot framférallt skolan om forslaget om foérskolan som
egen skolform i framtiden genomfors, ndgot som nu realiserats.
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Ekstrom (2007) betraktar, precis som Folke-Fichtelius, forskolan som ett
verksamhetssystem och studerar via observationer och intervjuer hur
samhillsforandringar och forskolereformer péverkat arbetet i forskolan.
Ekstrom visar hur férskolans pedagogiska praktik kan forstas som resultat
av en kulturhistorisk process dir forandringar i omvérlden dven forandrar
forskolan som institution. Han konstaterar att det finns motsattningar
mellan samhillets forvantningar pa forskolan och tilldelade resurser.
Pedagogerna har under aren fatt 6kad arbetsbelastning genom minskade
resurser samtidigt som fokuseringen pa forskolans pedagogiska roll okat.
Pedagogerna tvingas till prioriteringar nar villkoren &ndras och fokuserar d&
fraimst pa trygghet och omsorg om barnen. Vardagen struktureras hart kring
rutinsituationer som mat och vila. Sévdl samhaillsforandringar som
materiella villkor samt hur pedagogerna uppfattar sitt uppdrag far konsek-
venser i praktiken, liksom pedagogernas forméga att anvidnda tidigare
erfarenheter och forma nya kunskaper for att mota de forandrade behoven i
verksamheten.

I Ekstroms (2007) studie framtrader forskolans roll som fostrans- och
omsorgspraktik dar Ekstrom fann att det framforallt ar fostran att fungera i
kollektiv och som framtida skolelever som pedagogerna anser vara viktigt.
Laroplanen har ingen framskjuten position bland pedagogerna i undersok-
ningen. Aven om den ses som ett viktigt dokument for att stirka yrkets
legitimitet ingdr den inte som en naturlig del i arbetet. Det ir istillet
traditioner, utbildning och ekonomi som blir styrande for hur verksamheten
gestaltar sig.

Lidholt (1999) har studerat hur pedagoger handskas med forandringar i
forskolans verksamhet genom att studera hur de talar om sin verksamhet i
kollegiala samtal, foretradesvis under personalméten, veckoplaneringar och i
personalrum. Den hérda struktureringen av rutinsituationer ar i likhet med
Ekstroms (2007) studie framtriadande hos Lidholt. Lidholt konstaterar att
pedagogerna anvinder olika strategier for att hantera problematiska
situationer och dilemman som uppstar i vardagen i besparingarnas spar.
Den vanligaste strategin ar anpassning i olika former, pedagogerna
omorganiserar och omprioriterar. Lidholt menar att pedagogerna gor
“synvandor” dir de forandrar synen pa forskolans mél mot en hogre grad av
social- och familjepolitisk inriktning i forhéllande till en utbildningspolitisk.

Ytterligare en studie som konstaterar att arbetssituationen for pedagogerna i
forskolan forandrats ar Johanssons (2011) undersokning. Dar framkommer
det att arbetsbelastningen for pedagogerna okat med fler och nya arbets-
uppgifter. Samtidigt menar Johansson att detta ocks&d medfort storre inflyt-
ande for pedagogerna oOver sin verksamhet och o6kad pedagogisk

18



medvetenhet. Johansson (2011) beskriver i sin studie den komplexitet som
hon menar finns i forskolans verksamhet och som framtrader i spannings-
faltet mellan det pedagogiska uppdraget, verksamhetens strukturella fak-
torer och de méten mellan barn och vuxna som utmirker verksamheten.

Johansson (2011) vill ge en bild av det pedagogiska arbetet med de yngsta
barnen i forskolan mot bakgrund av vissa aspekter i forskolans laroplan.
Studien utgér fran ett livsvarlds-perspektiv vilket ar historiskt, kulturellt och
socialt grundat och pa sa sitt vill hon relatera dven det som héander i
forskolans verksambhet till aktorernas livsvarldar. Pedagogerna i studien an-
ser sig ha stor pedagogiskt medvetenhet men att detta maste relateras till de
yttre faktorerna for verksamheten. Johansson menar att det ar betydelsefullt
att pedagogerna i arbetslagen gemensamt diskuterar de handlingar som bast
leder fram till intentionerna med verksamheten.

I en norsk studie (Vatne 2012) undersoks hur de senaste arens politiska
fokus pa forskolan och férandringar i norska laroplanen fatt konsekvenser
for det dagliga arbetet i verksamheten. Genom enkdter undersoks
pedagogers uppfattningar om vilket innehéll som fokuseras i forskolan.
Undersokningen visar att pedagogerna anser att det skett okat fokus pa
larandeaspekter i forskolan de senaste aren. Det ar framforallt de pedagoger
som arbetat lingst inom forskoleverksamheten som séger sig nu lidgga storre
vikt vid barns lidrande &n tidigare. Samtidigt visar studien att det dr det som
karaktériseras som traditionella omraden i férskolan som omsorg och barns
fria lek som pedagogerna anser sig ldgga allra storst vikt vid. Vatne drar slut-
satsen att politiska beslut om laroplansforandringar framforallt blir synliga
pa administrativ niva. I likhet med Ekstroms (2007) studie visar resultatet
att de inte i lika hog grad bidrar till fordndringar i det praktiska arbetet i for-
skolan. Vatne menar vidare att faktorer som stora barngrupper och fler sma
barn i grupperna kan forsvira implementeringen av politiska beslut
samtidigt som forskolans traditioner ocksa tillskrivs vara en faktor som
bidrar till behéllandet av existerande arbetssitt.

En studie av Léfdahl och Pérez Prieto (2009) undersoker hur politiska beslut
om laroplansforandringar blir synliga pd textnivd i forskoleverksamheten.
Undersokningen koncentreras till vilken typ av innehédll som prioriteras i
planerings- och utvarderingstexter i forskolan samt hur barn och pedagoger
beskrivs i dessa texter under perioden 1999-2005. Léfdahl och Pérez Prieto
konstaterar att texterna beskriver savil traditionella som nya aktiviteter i
forskolan dar larandeaspekter i verksamheten beskrivs mer frekvent an
omsorgsaspekter. Aven om pedagogerna forsoker hélla fast vid traditionella
innehallsomraden i férskolan som exempelvis natur och miljé forandrar de
beskrivningarna av detta arbete i riktning mot hur det beskrivs i gillande
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styrdokument. Strukturella faktorer som personaltillgang och barngruppens
sammansittning spelar in fér hur natur och miljéarbetet beskrivs dar
skogsutflykter och kompostering minskar med motiveringen att de blir svira
att genomfora. Barns sprakutveckling ar ett annat omride som far stort
utrymme i planerings- och utvarderingsdokumenten. I motsats till innehéll
om natur och miljo péverkas detta inte i lika hog grad av strukturella
faktorer utan tillskrivs hog prioritet av pedagogerna oberoende av
omstindigheterna. I dessa aktiviteter beskrivs pedagogernas kompetens som
viktig genom att pedagogerna ses som dgare av kunskap som barnen, genom
planerade aktiviteter, ska fa tillgéng till.

Lofdahl och Pérez Prieto (2009) menar vidare att det som beréttas via
planerings- och utvarderingstexter fungerar styrande for hur foérskolans
verksamhet, pedagogerna och barnen forstds. Dessa texter innehéller
exempelvis fa beskrivningar av vikten av barns initiativ och egna aktiviteter
trots att detta ar den diskurs som aterfinns i gillande styrdokument.
Forfattarna menar att en forklaring till detta kan vara att det i en decen-
traliserad och mélstyrd forskola ar pedagogernas ansvar att planera, genom-
fora, dokumentera och utvardera verksamheten och gora den tillginglig for
utomstdende att bedéma. Det blir en sjdlvreglerande verksamhet dir peda-
gogerna arbetar for att visa att de gor ett professionellt jobb for att mark-
nadsfora sin verksamhet.

Pedagogers forestillningar om forskolepraktiken

Som tidigare angetts ar pedagogernas kompetens och medvetenheten om sitt
uppdrag en viktig faktor i hur verksamheten bedrivs (Asplund Carlsson m.fl.
2001; Skolverket 2013b). Hensvold (2003) undersoker hur férskollirare
upplever det pedagogiska arbetet med barnen i forskolan samt vilka spar
forskolldrarutbildningen gett i detta arbete. Studien utgar fran ett livsvirlds-
perspektiv dar forskollarare intervjuas fyra ar efter examen.

Bland deltagarna i Hensvolds (2003) studie &terfinns tanken att vara en
stottande och nirvarande pedagog som vill stédja barnen i deras sociala
utveckling samt i deras tinkande och problemlésande ambitioner. Dar ingar
aven att till viss del kompensera barnen for brister hos dem sjilva eller i
deras hemmilj6. Hensvold menar att det finns ett samband mellan forskol-
lararnas tankar om sitt uppdrag och forskolans strukturella villkor. De for-
skolldrare som ser som sin uppgift att kompensera barns brister eller
hemmiljo aterfinns till stor del pa forskolor i omrdden med hog andel
invdnare med annat modersmal dn svenska och dar utbildningsnivdn hos
personalen i Gvrigt ar 1ag. De forskollirare som framforallt ser som sin
uppgift att utveckla barns tankar och problemlésningsféormaga dterfinns pa
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forskolor dir de flesta barnen har svenska som modersmaél och dir perso-
nalen i 6vrigt har en hogre utbildning.

Vidare ser Hensvold (2003) ett samband mellan férskolldrarutbildningen
och hur forskollirarna fyra ar efter examen upplever det pedagogiska
arbetet. Utbildningen anses ha bidragit till att skapa nya tankemonster hos
forskolldrarna diar de ménga ganger tillimpar arbetssitt som de kommit i
kontakt med under utbildningen i det faktiska barngrupparbetet. Dock ser
Hensvold det som problematiskt att specifika &mnesinnehéll far saddan liten
plats i beskrivningarna som forskollararna ger av utbildningstiden. Det
verkar vara specifika arbetssitt i hogre utstrackning dn d&mnesinnehéll som
forskolldrarna tar med sig fran sin utbildning.

Hensvolds (2003) resultat ar relativt samstammigt med Henckels (1990)
studie om hur forskollarares forestdllningar om forskolan uttrycks i tanke
och handling. Henckel har genom intervjuer undersokt forskollarares tankar
om forskolan uppdrag och finner att uppfattningarna varierar betydligt.
Dock aterfinns tre dominerande synsétt dar forskolan kan ses som en
institution for anpassning, kompensation och utveckling. Nar forskollararna
sedan observeras i sitt arbete agerar de betydligt mer samstammigt. I det
praktiska arbetet med barnen dominerar det anpassningsinriktade synséttet
och det kompensatoriska lyser nistan helt med sin franvaro. Henckel har i
sin studie dven undersokt blivande forskollarares tankar om sitt kommande
yrke. Aven mellan studenterna varierar uppfattningen om férskolans
uppdrag betydligt och Henckel konstaterar att en gemensam grundsyn kring
forskolans uppdrag verkar vara svar att forma i sivil utbildning som
yrkespraktik.

Henckel (1990) diskuterar hur de tre dominerande synsatten, anpassning,
kompensation och utveckling kan forstas som spar av forskolans idéhistoria
genom att de knyter an till tidigare idéer som funnits om maél och innehall
for forskolan. De olika tankeinnehdll som forskolan har haft avldser inte
varandra genom att gamla idéer forsvinner och nya tar vid utan de sam-
existerar sida vid sida under ling tid. Vidare noterar Henckel, i likhet med
till exempel Ekstrom (2007) och Vatne (2012), att styrdokument inte har
nagon storre betydelse for forskolldararnas tankar eller handlande. Det ar
istillet praktiska faktorer i form av schemaldggning, lokaler och material
samt tidigare erfarenheter som blir styrande for hur verksamheten utformas.

Ené (2005) studerar hur forskolldarare och barnskotare i en forskningscirkel
och under intervjuer talar om sin yrkesroll. Pedagogerna framhaller
forskolans sirart dir betydelsen av att inte vara skola lyfts fram. En6é menar
att forskolans personal virnar om att hélla fast vid forskolans sammanhéllna
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uppdrag av omsorg och lirande. Bland deltagarna i undersokningen finns en
oro att de senaste drens reformer i forskolan ska leda till att férskolan blir
allt for lik skolans verksamhet. Forfattaren framhéller att konstruktionen av
yrkesrollen utgir fridn sévél individuella som kollektiva erfarenheter dar
Kklasstillhorighet och kon ar ett av de viktigaste inslagen i konstruktionen av
yrkesrollen.

Johansson (2011) beskriver den betydelse pedagogernas barnsyn och syn pa
larande far i det pedagogiska arbetet. Med barnsyn menar Johansson hur
vuxna uppfattar, bemoéter och forhaller sig till barnen som personer. Studien
visar att ideologi, den aktuella situationens karaktir och verksamhetens
strukturella faktorer bidrar till den barnsyn som framtrader. Detsamma kan
sdgas gilla pedagogernas syn pa larande. Larandesynen karaktériseras av en
blandning av att vuxna hjélper barnen att reda ut saker och ting, men ocksa
en tilltro till barnens egen forméga att forsta och lira sig. Verksamhetens
strukturella faktorer kan dock gora att pedagogerna faller in i ett mognads-
tdnkande dir barnens personliga egenskaper anses ha stor paverkan och
barnen blir mottagare av kunskap. Johansson menar att pedagogerna i
stressiga situationer forsoker hitta 16sningar som ar sa effektiva som majligt
och dar ges inte alltid sa stort utrymme for barns aktiviteter och menings-
skapande utifran egna premisser.

Sheridans, Pramling Samuelssons och Johanssons (2009) studie om vad
som karaktdriserar forskolan som larandemiljo visar till viss del upp
liknande resultat som Johanssons (2011) studie. Forfattarna menar att
pedagogernas attityder och kompetenser tillsammans med strukturella
faktorer ar centrala fér hur lirandemiljon kan utformas. Samtidigt pavisas
dock att goda strukturella faktorer inte dr en garanti for en god larandemiljo.
I studien ndmns pedagogisk medvetenhet som en viktig faktor for detta. Med
pedagogisk medvetenhet avser forfattarna den syn pedagogen har pa
kunskap och vad hon/han anser vara viktigt for barn att lara sig. Sheridan
med flera menar att ju mer medvetna pedagogerna adr om detta desto
tydligare val av innehall och arbetssiatt kommer de att kunna gora. Detta blir
ocksé avgorande for vilken verksamhet barnen erbjuds moéta i forskolan.

Granbom (2011) har genom fokusgruppintervjuer studerat hur pedagoger i
forskolan tillsammans ger uttryck for och diskuterar sig fram till
forestdllningar om forskolans pedagogiska praktik. I studien anvands
begreppet sociala representationer for att synliggéora den "common sense
kunskap” som utvecklas i en forskolepraktik och som forfattaren menar ar
historiskt och kulturellt skapad. Granbom konstaterar att pedagogernas fore-
stdllningar om forskolans pedagogiska praktik ar nira sammankopplat med
pedagogernas syn pa barn och barns forméga, forskoleuppdraget samt
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pedagogens profession. Pedagogernas forestillningar om forskolans
pedagogiska praktik innebir dock en rad motsatsforhillanden dar motstri-
diga teman, tankesitt och praktiker existerar sida vid sida. Till exempel lyfts
forskolans betydelse for alla barns larande fram utifran idén att pedagogerna
utifran sin profession anpassar verksamheten efter barnens behov. Samtidigt
visar studien pa att pedagogerna inte anser att forskolan passar alla barn.
Dar tillskrivs framforallt barnets personliga egenskaper betydelse for hur val
forskolan anses passa dessa barn. Granbom menar att det senare kan ha sin
grund i det utvecklingspsykologiska mognadsperspektiv som linge domi-
nerat forskolans idévirld, nigot som &ven andra studier visar (Ekstrom
2007; Nordin-Hultman 2004). Detta ger sedan konsekvenser for hur verk-
samheten utformas och genomfors.

Jonsson (2011) studerar genom intervjuer forskollirares beskrivningar av
vad de anser vara viktigt innehall i forskolan for yngre barn mellan ett och
tre ar samt vilka arbetsformer som beskrivs som betydelsefulla. Studien visar
att forskolldrarna sitter stort viarde pd barns personlighetsutveckling och
sociala anpassning. Lek tillskrivs samma virde som specifika kunskaps-
innehéll som naturvetenskap och matematik. Lek tillsammans med exem-
pelvis samspel, samtal, upplevelser och utforskande ses som viktiga arbets-
former. I sin studie myntar Jonsson begreppet nuets didaktik som syftar pa
att forskollararna anser att barns liarande sker i stunden och i mindre ut-
strackning utifrdn planerade aktiviteter. Detta gor att forskolldrarna ibland
overger laroplanens innehéll och sina intentioner med aktiviteten for att i
stillet folja barnens intressen.

Villkor och 6verviganden for erbjudanden

I foregdende avsnitt beskrevs den betydelse pedagogernas forestillningar om
forskolepraktiken har for verksamheten. I nedanstadende avsnitt redogors for
den betydelse forskolemiljon och pedagogernas utformning och genom-
forande av aktiviteter har for de erbjudanden som ges barnen i forskolan.
Nordin-Hultman (2004) vill 6ppna upp for att se den pedagogiska miljon i
form av arkitektur, material, aktiviteter och dagsprogram som viktiga villkor
for barns meningsskapande. I studien gors en jamforelse mellan svenska och
engelska forskolor dar Nordin-Hultman visar hur forestéllningar i forskole-
traditionen materialiseras i den pedagogiska miljon och styr och utévar makt
over saval barn som pedagoger. Forfattaren pekar pa risken med att allt for
ensidigt fokusera pa enskilda barns egenskaper da forskolemiljon riskerar att
inte problematiseras i den utstrickning som skulle behovas. Tid, rum och
material har inte nigon inneboende mening utan ska ses som sprékliga
uttryck som kommunicerar vissa synsétt pa vad barn bor vara och klara av.
Forfattaren menar att genom att se pedagogiska miljoer som diskursiva
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Oppnas tillfallen for att se dem pa andra satt, forandra dem och pa sé sitt ge
barn fler handlingsmdgjligheter.

Aven Markstrom (2005) har studerat vilken betydelse forstielsen av tid och
rum far for aktorerna i forskolan. Till aktérerna riknas séval barn som
pedagoger och fordldrar. Markstrom menar att hur férskolan planerar tid
och rum far betydelse for den bild av verksamheten, barnet och till viss man
foraldrarna som framtrader. Hur verksamheten ar organiserad i forskolan
bidrar till en form av normalisering av barnet, vad ett férskolebarn férvintas
vara, men dven av forskolan som institution. Hur aktérerna kan agera méste
forstés i relation till de omgivande villkoren, de institutionella ramarna stér
med andra ord for bdde mojligheter och begrasningar.

Eriksson Bergstrom (2013) har studerat barns agerande i forskolans fysiska
miljo och menar att miljoer som inte ar s statiska och forutbestimda bidrar
till att barnen i hogre grad sjilva forhandlar och kommer 6verens om
rummets anviandning. Pedagogerna pé forskolorna stivar efter att utga fran
barnens intressen nir de planerar och utformar miljoerna men kan vara
begrinsade av strukturella faktorer. Rummen arrangeras ibland utifran
ambitionen att kunna ordna och reglera barngruppen. D4 blir bilden av vad
man far gora och inte gora samt vem som far eller inte far gora nagot tydlig i
den fysiska miljons utformning.

I Elm Fristorps (2012) studie undersoks hur barn i forskola, forskoleklass
och arskurs ett skapar mening och lar om naturvetenskapliga fenomen
utifran de larresurser som erbjuds dem. De naturvetenskapliga fenomen som
behandlas i de olika skolformerna ses som skapade i den specifika
skolkulturen. Hur arbetet angdende naturvetenskapliga fenomen organiseras
i de olika verksamheterna far betydelse for vilka barn som ges mdjlighet att
delta i aktiviteterna. Alder och barns intresse blir viktiga urvalskriterier
vilket innebidr att alla barn inte fir samma mgjlighet till deltagande. De
naturvetenskapliga fenomen som behandlas i framforallt férskolan utgar
frdn barns fragor och intresse dar vissa barn far stérre gehor for sina fragor
hos pedagogerna. Elm Fristorp konstaterar att de barn vars sprakbruk
harmonierar med pedagogernas har storre chans att bli underlag fér gruppens
arbete.

I en studie frdn Danmark (Mathiessen 2008) underséks genom intervjuer
och observationer vad i férskolans vardagsliv som kategoriseras som larande
av pedagogerna och hur de konstruerar sin yrkesidentitet i moétet med barn,
fordldrar och forvantningarna fran forskolans ldroplan. Mathiessen menar
att forskolan med sina speciella rutiner konstruerar verksamheten och
barnens och pedagogernas roller. Det dr genom rutiner forskolan far sin
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mening for pedagogerna och Mathiessen frigar sig om de aktiviteter som
ingdr i dessa rutiner har stérre mening for pedagogerna an for barnen.
Genom aktiviteterna uppratthélls barnens och pedagogernas skilda roller dar
det finns tydliga regler hur var och en kan agera. Verksamheten ar vuxen-
styrd framfor allt under samlingen som ar den aktivitet som tydligast signa-
lerar liarande. Barnen blir &skidare i aktiviteter som pedagogerna har
planerat for dem. Det ar ocksa dessa aktiviteter som dokumenteras av peda-
gogerna och pé si sitt kommuniceras vad som tillskrivs ett varde i verk-
samheten. Vid stunder av fri lek for barnen prioriterar pedagogerna andra
arbetsuppgifter dn narvaron med barnen vilket ocksd kommunicerar virde-
ringar som finns i forskolan. Aven om pedagogerna i intervjuer lyfter fram
lekens viarde kommunicerar deras handlingar en hierarki dar gruppaktivi-
teter med, av pedagogerna, planerat innehall varderas hogre.

Rubinstein Reich (1993) har studerat samlingen i férskolan och i likhet med
Mathiessen (2008) menar hon att pedagogerna genom denna aktivitet kan
legitimera sin yrkesroll genom att visa att man klarar av att hantera en
barngrupp. Vidare ar samlingen ett socialt méte dar dterkommande rutin-
inslag som exempelvis narvarokontroll bidrar till gemenskap och
gruppsammanhéllning. Genom en historisk tillbakablick visar Rubinstein
Reich hur samlingarnas funktion och innehéll péverkats av samhallets
ekonomiska, sociala och kulturella struktur under en given tidsperiod men
ofta har de haft en anknytning till innehéll om vixter, djur, vider och
arstider. Strukturella faktorer som exempelvis barngruppens storlek och
aldersfordelning blir avgérande for hur starkt barnens handlingsutrymme
kontrolleras av pedagogerna under samlingen.

Emilsson (2008) har genom observationer studerat hur kommunikations-
handlingar mellan pedagoger och barn i férskolan fostrar barnen. Genom att
koncentrera sig pé vilka virden som efterstrivas och hur dessa viarden kom-
municeras vill Emilsson bidra med kunskap om hierarkiska maktstrukturer.
Hennes avhandling bygger pa tre delstudier dar hon analyserar hur barns
delaktighet kan forstds utifrdn graden av kontroll frdn pedagogen. Barns
delaktighet ses avhiangigt pedagogens sitt att kontrollera kommunikationen.
Vid stark kontroll av pedagogen begransas barnens delaktighet och vid det
motsatta med svag kontroll av pedagogen okar barnens mojlighet att delta i
forskolans verksamhet pa sina egna villkor. Det ar framforallt i det som i
forskolan betecknas som samling som kontrollen ar som starkast. Pedagogen
kontrollerar vad det kommuniceras om och hur detta sker och styr pa sa sitt
fostran av barnen.

Emilsson (2008) visar att pedagogernas kommunikativa handlande fér stor
betydelse for barns delaktighet i de situationer diar kontrollen ar stark. Om
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pedagogerna lyckas ndrma sig barnens perspektiv och vara lekfulla och emo-
tionellt narvarande kan barnens delaktighet 6ka trots stark kontroll av peda-
gogerna.

Ytterligare en studie som undersokt pedagogers kommunikation med barn i
forskolan har genomforts av Jonsson och Williams (2013). Deras studie in-
riktar sig pd kommunikation mellan pedagoger och yngre barn mellan ett
och tre ir. Pedagogernas frigor har en central plats i kommunikationen med
barnen dir fragorna innefattar olika innehéll fran saval ett omsorgstankande
till mer &mnesspecifikt innehall om matematik och naturvetenskap. Jonsson
och Williams menar att den kommunikation som sker mellan pedagoger och
barn ofta skiftar fokus genom att sivil olika barn som olika innehall
involveras i kommunikationen. Detta kan, enligt forfattarna, innebara att
barns olika intressen bara far flyktig uppmarksamhet med liten mojlighet for
enskilda barn att fordjupa sina sitt att uttrycka sig. Men a andra sidan kan
det tolkas som en ambition att arbeta med alla barns lika ratt att f6r stunden
ingd i gemenskapen.

Sammanfattande kommentarer

Den forskning som redovisas ovan visar att de strukturella villkor och det av
pedagogerna upplevda handlingsutrymmet far stor betydelse for hur f6r-
skoleverksamheten utformas och genomfors. Styrdokumentens betydelse &ar
underordnad strukturella forandringar och férskolans traditioner. Peda-
gogernas forestillningar om forskolepraktiken blir viktig for vad som erbjuds
barnen i verksamheten. Forskningen visar att det &r svart att, frén
pedagogernas sida, hitta en samsyn pd de uppdrag som de forvantas
genomfora. Forskolans historia med skiftande mal pekas ut som en tankbar
anledning till detta. Traditionen av ett utvecklingspsykologiskt mognads-
perspektiv lever kvar och blir sirskilt tydligt nir pedagogerna upplever sig
pressade av strukturella faktorer. Dagsrutinernas uppbyggnad och hur kom-
munikationen mellan pedagog och barn gestaltar sig har inverkan péa det
barnen erbjuds i forskolan. Genom det laroplansteoretiska perspektiv jag tar
i denna studie kommer studien att behandla savil vissa strukturella faktorer
som pedagogernas tankar om sitt uppdrag dar ambitionen ar att ndrmare
svara pa hur dessa faktorer samverkar fér de erbjudanden som ges barnen.
Att studera forskolans verksamhet ur ett laroplansteoretiskt perspektiv har
varit mindre vanligt inom forskningen men min férhoppning &r att kunna
bidra med kunskaper om under vilka villkor pedagogerna utfor sitt uppdrag.
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4. Teoretiska utgangspunkter

De teoretiska utgdngspunkterna i denna studie bygger pa ett laroplansteore-
tiskt perspektiv med delar av Basil Bernsteins (2000) begreppsapparat till-
sammans med ett ramfaktorteoretiskt tdnkande, i huvudsak inspirerat av
Dahll6f (1967), Lundgren (1972; 1981), Dahlberg och Asen (1986a) samt
Lindblad, Linde och Naeslunds (1999) arbeten.

Liroplansteori

En laroplansteori kan enligt Lundgren (1983) visa pa hur urvalsfragor i form
av skolans maél, innehéll och kommunikationssitt formas i ett visst samhille
och en viss kultur. Den grundlidggande principen i laroplansteori ar att det i
varje samhille pagar en samhallsreproduktion dar nya generationer utbildas
och uppfostras for att kunna inga i samhallsgemenskapen. De kunskaper och
fardigheter som anses betydelsefulla att reproducera i ett samhille viljs ut
och omformas sd att de blir mdjliga att aterskapa inom utbildnings-
institutioner. Denna kunskap representeras till exempel i urval av innehall i
och bearbetningssitt av laromedel. Lundgren (1983) menar att hur ett sam-
hille har 16st representationerna av omvéarlden vid en speciell tidpunkt blir
texter for pedagogik i form av laroplaner dédr urvalet av kunskaper och
fardigheter som ska aterskapas sammanfors. Sociala, ekonomiska och kultu-
rella forhéllanden i samhaéllet far betydelse for vilken kunskap som anses
betydelsefull att reproducera inom nista generation. Detta kodifierar en viss
uppfattning om vad utbildningen ska innehélla och ha fér mal och hur detta
innehall ska bearbetas vilket innebir att nya synsitt maste kimpa for att fa
utrymme. Lundgren anger att utbildning alltid har ansetts forankrad i verk-
ligheten utifrdn det samhalle som omger den. Lundgren pépekar att det ar
viktigt att stilla sig fragor kring vems verklighet och vems erfarenhet och
kunskap som anses ska fa gélla.

I svenskt spriakbruk har begreppet laroplan en mycket konkret betydelse och
syftar pa ett faktiskt dokument som anger utbildningens mal och innehall. I
engelskt sprédkbruk har begreppet curriculum en vidare betydelse.
Curriculum avser inte bara ett faktiskt dokument utan ocksa hela den filosofi
och de kulturella forestidllningar som finns bakom en konkret lidroplan
(Lundgren 1981). Utifrdn denna betydelse av begreppet ldroplan kan
forskolan sidgas ha haft laroplaner ldngt fore den formella ldroplanen, Lpfo
98 borjade gilla (Dahlberg & Asén 1986b; Vallberg Roth 2011). I min studie
ska begreppet laroplan i laroplansteorin forstas i den vidare betydelsen och
avse savil de faktiska dokumenten som forestédllningarna bakom doku-
menten.
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Lindensjo och Lundgren (2000) diskuterar hur olika aktorer i den peda-
gogiska verksamheten kan paverka urvalsprocessen. Dessa aktorer kan
finnas pa formuleringsarenan sévil som pa realiseringsarenan. Pa formu-
leringsarenan sker urval och organisering av det pedagogiska innehallet
samt dir skapas, mer eller mindre uttalat, férestillningar om hur innehéllet
ska formedlas och bearbetas. P4 realiseringsarenan péaverkar lokala faktorer
och villkor vad som ar mgjligt att genomfora i en verksamhet.

Dahlberg, Lundgren och Asén (1991) menar att forskolans mal och inriktning
produceras pa tre olika formuleringsarenor, pa en statlig nivd genom for-
mella laroplaner, pd en kommunal nivd genom kommunala riktlinjer och en
lokal niva genom lokala arbetsplaner pa den enskilda forskoleavdelningen
dir de ocksa realiseras.

Klassifikation och inramning

Bernstein (2000) problematiserar urvalsfragorna i undervisningen dir den
ojamlikhet som kan finnas i 6verforing av kulturella normer och virderingar
ir en brannande friga. Bernstein har utvecklat en begreppsapparat som gor
det mojligt att skapa en forstéelse for urvalsprocessen och dess konsekvenser
for vad som sker och kan ske i den pedagogiska praktiken. Ytterst handlar
detta for Bernstein om makt och kontroll dar olika sociala grupper i sam-
hillet besitter olika mojligheter att paverka den pedagogiska processen. I
mitt val av anvindandet av Bernsteins begreppsapparat ifragasatter jag inte
Bernsteins tankegdng men avser inte att studera eller problematisera hur
vissa sociala grupper eventuellt paverkar eller paverkas av den pedagogiska
praktiken. Jag ser dock Bernsteins begrepp som anvidndbara for att syn-
liggora pedagogiska handlingsmonster generellt.

Bernstein anvinder begreppet klassifikation for att diskutera uttryck for
makt mellan olika kategorier i en utbildningsinstitution. Dessa kategorier
kan besta av exempelvis aktiviteter, amnen, arbetsuppgifter, tid, lokaler och
grupper av manniskor. Klassifikation syftar pa gransdragningen mellan kate-
gorier och kan vara stark eller svag. En pedagogisk praktik med stark klassi-
fikation har tydliga granser mellan aktiviteter, amnen, vem som gor vad och
hur tid och lokaler anvinds. Samtidigt har en pedagogisk praktik med svag
klassifikation otydliga granser mellan kategorierna.

Begreppet inramning star for kontrollen av praktiken och avser kontroll 6ver
kommunikationen i den pedagogiska verksamheten. Inramningen kan i lik-
het med klassifikationen vara antigen stark eller svag. Vid en stark inram-
ning utovas en tydlig kontroll 6ver kommunikationen, det vill siga vad som
ar innehéllet i verksamheten och hur detta kommuniceras. Vid stark inram-
ning ar dven tempot, i vilken ordning saker och ting kommer och hur bedé6m-
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ningen sker tydligt kontrollerat. Svag inramning innebar att reglerna for
kommunikation dr otydligare.

Ramfaktorer

Med Bernsteins begrepp som presenterats ovan blir det mojligt att diskutera
hur en undervisningssituation ar utformad och genomfoérs. Genom att
kombinera det med ett ramfaktorteoretiskt tdnkande gér det att fa forstielse
for varfor den utformas och genomfors pd ett visst sitt. Ett ramfaktor-
teoretiskt tankesitt behandlar vad som ar mdjligt och inte mojligt att
genomfora i verksamheten utifrdn vissa givna forutsattningar. Det ram-
faktorteoretiska tinkandet etablerades i Sverige pa 1960- och 1970-talet da
Urban Dahllof och Ulf P Lundgren forsokte pavisa hur politiskt baserade mal
och tilldelning av resurser fick konsekvenser for undervisningen.
Ursprungligen anviande Dahll6f (1967) ett ramfaktorteoretiskt tinkande till
att forklara samband mellan verksamhetens ramar i form av tid, innehall,
elevgrupp och dess resultat i samband med 6vergangen till en enhetsskola.

Dahllof (1967) formulerade en hypotes kring sé kallade styrgrupper, dar han
menar att det finns en grupp elever som styr nir en liarare Gvergar fran ett
moment till nista. Det finns inte alltid tid for en ldrare att fortsitta med ett
moment tills alla elever tillgodogjort sig innehallet utan liraren maste ga
vidare nir styrgruppen, som inte anses ligga bland de langsammaste utan
bland de 10-25% svagaste eleverna, bedoms ha tillgodogjort sig innehéllet.
Denna hypotes provades sedan i en studie av Lundgren (1972) som
bekriftade hypotesen. Lundgren anger att for att forstd undervisningens
resultat ar det nodvandigt att forstd den process som vissa ramar ger. Den
ramfaktorteoretiska tankemodellen kan dskadliggoras pa foljande sétt:

—>

Ramar Process : Resultat

Figur 1: Modell 6ver det ramfaktorteoretiska tdnkandet (efter Gustafsson 1999 s 48).

Modellen visar att ramar leder till undervisningsprocesser, vissa handlings-
monster, som i sin tur leder till ett resultat. Ramarna ger mgjligheter och be-
gransningar, men fran ramarna gar det inte att forutséga resultatet av verk-
samhetens uppldgg om inte den process som formas av ramarna forstas
(Lundgren 1994). Gustafsson (1999) menar dock att denna modell bara visar
det fardiga resultatet av den ramfaktorteoretiska tankemodellen. Hon menar
att Dahllofs (1967) egentliga arbetsprocess var att utgd frén resultatet och
fraga sig vilken process som lett till dessa resultat och vilka ramar som styrt
denna process (se figur 2).
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Ramar Process Resultat

Figur 2: Dahll6fs tankekedja enligt Gustafsson (efter Gustafsson 1999 s 48).

Lundgren (1981) menar att skolans verksamhet styrs, regleras och begrinsas
av olika slags ramar — ekonomiska, juridiska och ideologiska. Dahlberg och
Asén (1986a) visar att detta stt att téinka kring skolan fven kan vara givande
for att analysera forskolans verksamhet. De ekonomiska ramarna pé for-
skoleniva hor samman med de resurser som forskolan besitter och kan besta
av den fysiska utformningen i form av byggnader och lokaler samt den
organisatoriska utformningen i form av exempelvis personaltithet och barn-
gruppsstorlek. De juridiska ramarna utgérs av lagar, bland annat av
skollagen. De ideologiska ramarna formas via styrdokument exempelvis
ldroplaner och lokala arbetsplaner (Dahlberg, Lundgren & Asén 1991;
Dahlberg & Asén 1986a).

Dahlberg och Asén (1986a) poingterar att de olika ramsystemen &r
relaterade till varandra pa olika sétt. Till exempel kan verksamheten ha en
visst juridisk och ideologisk inriktning utifrdn skollag och laroplaner men
inte kunna genomforas fullt ut beroende pa de ekonomiska ramarna. Pa sa
satt kan de olika systemen befinna sig i obalans med varandra. Som konsta-
terades inledningsvis, har de olika ramsystemen i forskolan fordndrats de
senaste aren vilket gor att dessa systems relation till varandra blir sarskilt in-
tressanta i min studie for att forstd hur de bidrar till de erbjudanden som ges
barnen.

Det ramfaktorteoretiska tdnkandet har genom aren utvecklats och férgrenat
sig i flera riktningar. Broady och Lindblad (1999) ser de olika forgreningar
det ramfaktorteoretiska tankandet har tagit som positivt med tanke péd de
stora forandringar skolvisendet har genomgatt sedan ramfaktorteorin intro-
ducerades som tankeverktyg. De menar att det finns stora mojligheter att
studera dagens utbildningsinstitutioner med utgangspunkt i ramfaktorteori
for att forsta de skilda forutsattningar som nu rader i en decentraliserad maél-
och resultatstyrd skola (i min studie, férskola).

Lindblad och Sahlstrom (1999) samt Lindblad, Linde och Naeslund (1999) ar
négra av dem som vill bidra med att ta det ramfaktorteoretiska tankandet ett
steg langre. Lindblad och Sahlstrom (1999) poédngterar undervisning som en
socialt konstruerad process vilket innebéar att undervisningens ramar maste
forstas utifran vad pedagogerna konstruerar som ramar. Lindblad med flera
(1999) menar att ramfaktorteorin, i sin tidigaste och enklaste utformning,
framforallt tagit hansyn till de administrativt faststidllda ramarna och inte till
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det praktiska fornuftets betydelse hos pedagogerna som avser pedagogernas
intentioner och forestillningar om sin verksamhet. De anser att det ar
betydelsefullt att utveckla ramfaktorteorin med att friga sig varfor vissa
ramar uppstér. Forfattarna hanvisar till von Wright (1983) som menar att
det dr viktigt att ta hansyn till ldrarnas praktiska fornuft utifrén det
historiska och sociala sammanhang som de ingér i. Pedagogerna handlar
utifrdn frén vad de anser att ramarna gor mojligt samt utifrén vad deras
intentioner, avsikter och kunskapsmaéssiga instdllningar gér mdjligt och
detta bildar det praktiska fornuftet hos pedagogerna. Detta dr inte alltid
observerbart utan kan endast bli synligt genom tolkningar.

De teoretiska utgangspunkternas anvindning i studien

Har redogors for hur de teoretiska utgdngspunkterna anvidnds i denna
studie. Studiens 6vergripande syfte ar att utveckla kunskap om den betydelse
forskolans forutsattningar har for de erbjudanden som ges barnen. For att
belysa detta har jag valt att studera utformning och genomférande av
forskolans temainriktade arbetssidtt avseende motiv till arbetet samt
organisering, innehéllsval och bearbetningssitt. Med Bernsteins begrepp ar
tanken att synliggora den process som skapas i en undervisningssituation
och som manifesteras i verksamhetens utformning och genomférande.
Ramfaktorer i form av juridiska, ekonomiska och ideologiska ramar
tillsammans med pedagogernas praktiska fornuft utgor de forutsiattningar
som undersoks i denna studie. Jag viljer bendmningen forutsdttningar i
stillet for ramar d& jag menar att forutsittningar ar ett ord som bittre
beskriver bdde positiva och negativa villkor. Imsen (1999) menar att
ramarna inte alltid innebar bara begransningar utan ocksa mojligheter om
pedagogerna dr medvetna om dem. Genom att identifiera forutsiattningarna,
och i dessa bade mojligheterna och begriansningarna i verksamheten, ar
forhoppningen att visa hur de bidrar till undervisningsprocessen.
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5. Metod, etiska overviganden och
presentation av forskolorna i studien

Min studie har en etnografisk ansats dar datainsamlingsmetoder i form av
observationer och intervjuer ar centrala. Etnografiska studier undersoker
fenomen i sitt kulturella sammanhang vilket motiverar mitt val (jfr Aspers
2011). Inom etnografin ar det vanligt att anvinda sig av flera olika data-
killor. Genom denna trianguleringsprocess kan forskaren forbéttra forsk-
ningsfynden genom att ge en mer fullstindig bild av det som studeras
(Denscombe 2009). I denna studie anvidnder jag mig av observationer och
intervjuer i olika former.

Urvalsprocessen

Infér min studie sokte jag i forsta hand efter forskoleavdelningar som hade
erfarenhet av arbete i temainriktade arbetssitt och medvetet arbetade med
dessa arbetssitt kortare eller langre tid under aret. Min ambition var ocksa
att soka medverkande avdelningar med en gemensam kommunal huvudman
da beslut tagna pa den kommunala formuleringsarenan skulle vara sa likar-
tade som mgjligt. I den kommun i Sverige dar studien genomforts stér kom-
munen som huvudman for merparten av forskolorna. Kommunen har en ge-
mensam forvaltning for forskola och grundskola dar vissa personer ansvarar
enbart for forskola och andra for savil forskola och grundskola i ett visst
skolomrade. De sistndimnda personerna tituleras bade rektor och foérskole-
chef, i denna studie anvinder jag dock genomgaende bendmningen forskole-
chef oberoende av personens totala ansvar.

Under varen 2012 skickades mail ut till samtliga forskolechefer vid de kom-
munala forskolorna i kommunen (bilaga 1). I mailet beskrevs tankarna kring
min studie och min 6nskan att komma i kontakt med forskoleavdelningar
som uppfyllde mina inledande kriterier. Jag ringde darefter upp forskole-
cheferna for att fa deras forslag pa tdnkbara avdelningar i deras skolomrade
att kontakta for forfrigan om medverkan i studien. Genom detta lit jag for-
skolecheferna gora ett forsta urval kring vilka avdelningar som kunde bli
tdnkbara i studien. Pa detta sitt fick jag ocksd mojlighet att, till for-
skolecheferna, stélla fragor kring férskolornas storlek, eventuell profilering,
personalgruppens sammanséttning avseende yrkesgrupp och antal ar i yrket,
barngruppens sammansittning avseende antal barn, alder och etnicitet uti-
fran tanken att detta kunde utgora viktig information for att fa en variation
av avdelningarnas forutsiattningar som kunde visa pa olika aspekter som
kunde vara betydelsefulla.
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Vid en upptaktstraff for samtliga pedagoger vid de kommunala férskolorna
vid hostterminens borjan fick jag mojlighet att informera om min forsk-
ningsidé. Efter den upptaktstraffen blev jag kontaktad av en avdelning som
uttryckte sin énskan om att fi delta i min studie. Ovriga tre medverkande
avdelningar sokte jag utifrdn de forslag forskolecheferna gett mig. Under
hosten kontaktade jag tdnkbara avdelningar via telefon. Jag beridttade om
studiens syfte och hur den skulle genomféras och om intresse fanns bad jag
att f& komma och personligen narmare informera hela arbetslaget gemen-
samt. Detta for att ge pedagogerna mojlighet att stilla frigor och att forsiakra
mig om att samtliga pedagoger i arbetslaget var intresserade av att delta i
min studie.

Det sitt de fyra medverkande avdelningarna kom med i studien skulle kunna
tdnkas innebara att det resulterat i en skillnad i hur vl de var motiverade att
delta i studien. Jag upplevde dock att pedagogerna pa alla avdelningar var
positivt instéllda till sitt deltagande och ingen skillnad i motivation att ldta
mig ta del i verksamheterna har kunnat upptickas. De fyra medverkande
avdelningarna i studien uppfyllde kriterierna att arbeta medvetet med
temainriktade arbetssitt, vara beldgna i samma kommun och tillhéra samma
huvudman. Aven om pedagogerna vid de andra forskolorna jag kontaktade
hade stor erfarenhet av arbete i temainriktade arbetssidtt kunde de inte
garantera att de skulle ha majlighet att fullt ut genomféra ett sddant arbete
under dret dd manga uppgav att de hade en trangd situation pd avdelningen
med byte av personal och manga smé barn. Detta skulle kunna ses som ett
potentiellt problem men jag bedomde dock att de variationer som finns hos
de medverkande forskolorna ar tillrackligt for att belysa olika forut-
sattningar.

Pa tva av avdelningarna fanns barn som var fem ar. En avdelning hade barn
mellan ett och tre &r och en avdelning barn mellan ett och fem &r. De med-
verkande avdelningarna presenteras narmare i slutet av detta kapitel. I den-
na studie ligger fokus pa arbetslagets gemensamma stéllningstaganden dar-
for omnamns bade barnskotare och forskollarare som pedagoger. I de fall det
ar av betydelse vilken yrkeskategori jag beskriver skrivs detta i texten. For att
fa variation i texten kommer jag fortsittningsvis att anvinda mig av be-
greppen forskola och avdelning synonymt samt att begreppen pedagoger,
personal och arbetslag avser samma grupp av manniskor.

Beskrivning av datainsamlingsmetoderna och studiens
genomforande

De fyra avdelningarnas temainriktade arbetssitt foljdes under olika
tidsperioder under hosten 2012 till varen 2013. Jag tillbringade ungefar 25
timmar pd varje avdelning dir jag vixlade mellan observationer och
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intervjuer under den tid datainsamlingen pégick. Jag startade alltid med en
tids observationer for att jag skulle kunna bilda mig en uppfattning om hur
arbetet pd avdelningarna var upplagt.

Observationer

Observationerna genomférdes med hjilp av videoinspelningar, ljudinspel-
ningar och anteckningar. Jag anvinde framforallt videoinspelning vid de
stunder dar arbetet kring de temainriktade arbetssitten skett for att kunna
fanga sd mycket som mdgjligt av aktiviteterna som genomférdes. Jag
bedomde att det fanns en férdel med denna insamlingsmetod till skillnad
fran exempelvis skriftliga nedteckningar som skulle gora det svért att hinna
med att skriva det som héande vid aktiviteterna. Vid videoinspelningarna
fokuserade jag framforallt pa vad pedagogerna gjorde och talade med barnen
om. Videoinspelningarna skedde med en handburen kamera som gjorde det
mojligt att med kameran rora mig fritt i rummet och vixla vad jag riktade
min uppmarksamhet mot. Val av kameravinkel och position ar viktigt for att
fa ett material som #r analyserbart utifrdn syfte och teoretiska utgings-
punkter (Hall 2000). Jag filmade sa att jag fingade sa stor del av aktiviteten
som mojligt. For att undvika att jag bara sdg ryggen pa vissa personer bytte
jag ofta kameravinkel och position i rummet. Vid de tillfillen aktiviteterna
genomfordes i flera sma grupper med olika pedagoger vixlade jag mellan
grupperna under aktivitetens gang.

Ljudinspelningar med en mp3-spelare skedde som ett komplement till
videoinspelningar di video av olika anledningar inte ansags passande,
exempelvis nir barnen rorde sig i ett rum som var for litet for att kameran
skulle kunna zooma ut till acceptabel kvalitet. Anteckningar gjordes kring
faktorer och handelser som inte fingats av videoinspelningen. Det kunde
exempelvis vara sddant som skedde fore och efter videoinspelningen och
knot an till de temainriktade arbetssdtten och kunde tdnkas fa betydelser for
hur jag forstod dessa, exempelvis samtal mellan pedagoger. Faltanteckningar
skrevs sillan ner direkt da jag upplevde att jag riskerade att missa hur akti-
viteten fortlopte. Jag hade alltid ett anteckningsblock med mig och skrev ner
samtal och filtanteckningar redan ute p& avdelningarna sa fort den obser-
verade aktiviteten avslutats. Till en borjan skedde detta med hjilp av stédord
for att minnas situationen som utspelat sig och sedan som fylligare anteck-
ningar efter besoket pa avdelningen. Observationerna genererade samman-
lagt cirka tolv timmar inspelad film/ljudinspelning och cirka tio A4-sidor
samtal/faltanteckningar.

Aspers (2011) diskuterar de dilemman som forskarens mote med det

studerade filtet kan innebara. For att kunna genomfora en studie fram-
gangsrikt maste forskaren vara integrerad i faltet utan att bli uppslukad av
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det. Den yttersta risken dr att forskaren forlorar sig till filtet genom att bli
som dem man studerar, att 6verta de intressen som faltets aktérer har och
som motiverar deras agerande. Merriam (1994) menar att observationer kan
striacka sig fran full delaktighet, det vill sdga att forskaren blir medlem av
den grupp han eller hon ska studera, till att vara askddare. I denna studie
genomfordes observationer dar jag deltog i de sociala situationerna, men
bara till vissa delar for att kunna fungera som forskare.

Intervjuer

D4 jag intresserade mig for pedagogernas stillningstaganden gillande de
temainriktade arbetssétten var det viktigt att ldta pedagogerna komma till
tals. Detta skedde genom sévil spontana samtal, s& kallade informella inter-
vjuer, i direkt anslutning till de observerade aktiviteterna som enskilda inter-
vjuer och fokusgruppintervjuer.

Infor de enskilda intervjuerna och fokusgruppintervjuerna foérbereddes
intervjuguider med frédgeomrédden som hade sin grund i studiens syfte, forsk-
ningsfragor och teoretiska utgdngspunkter (jfr Kvale 1997). Under inter-
vjuerna, savil de enskilda som fokusgruppintervjuerna var fragorna stéllda
pa en generell niva, det vill sdga, fragorna grundades bara i undantagsfall pa
situationer som jag observerat. Detta for att fragorna som stilldes skulle vara
likvardiga for alla pedagoger och arbetslag men ocksa for att pedagogerna
inte skulle behova uppleva att de under intervjuerna forvantades forklara
handelser under observerade situationer.

Informell intervju

Kullberg (2004) bendmner samtalet under en etnografisk studie som in-
formell intervju och menar att samtal spontant viaxer fram under det att
intervjuaren foljer informanterna och later sig ledas av informanternas
talade innehall, frigorna formas av situationer och héndelser i observation-
erna. De informella intervjuerna dokumenterades genom anteckningar som i
likhet med féltanteckningarna skrevs ner i s néara anslutning till samtalet
som mojligt utan att for den skull riskera att stora samtalet.
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Enskild intervju
Alla tolv medverkande pedagoger intervjuades enskilt diar frigorna

fokuserades pd pedagogernas utbildnings- och yrkesbakgrund samt vilka
erfarenheter de hade med sig som kunde vara betydelsefulla for det
pagéende arbetet. Under intervjuerna anvinde jag mig av en i forvag
sammanstilld intervjuguide (bilaga 2). Fragorna i guiden var relativt
strukturerade och planerades utifrdin min studies speciella syfte, forsk-
ningsfrigor och teoretiska analysbegrepp (jfr Kvale 1997). Frigornas ord-
ningsfoljd samt foljdfragor kunde variera mellan intervjuerna da jag ville ge
utrymme for spontant berattande dar minnen fran utbildning och tidigare
arbetsplatser fick bli betydelsefulla. Intervjuerna tog mellan 20 och 55
minuter och genomfordes i personalrummet eller ndgot annat avskilt rum pa
avdelningarna. Intervjuerna spelades in pa ljudband via en mp3-spelare och
transkriberades darefter.

Fokusgruppinteruvju

For att nd forstaelse for arbetslagens samlade uppfattningar och beskriv-
ningar av sin pedagogiska verksamhet genomfordes fokusgruppintervjuer
med samtliga arbetslag. Intervjuerna var inriktade mot hur arbetslaget talar
om att de utformar och genomfér sitt arbete och de forutsdttningar som kan
tinkas paverka detta. Wibeck (2000) definierar fokusgrupper som en grupp-
intervju dir en mindre grupp ménniskor moéts for att pa forskarens upp-
maning diskutera ett givet amne med varandra. Denna metod anvéands for
att studera manniskors forestéllningar, attityder och virderingar inom ett
visst dmne.

Min utgingspunkt i valet av fokusgruppintervjuer har varit den langa
tradition forskolan har av arbete i arbetslag (SOU 1972:26) och den betoning
pé detta som finns i gillande styrdokument (Skolverket 2010a). Genom att
genomfora gruppintervjuer i de befintliga arbetslagen var min ambition att
fa ta del av den kollektiva forstaelsen som utvecklas i en grupp som arbetar
tillsammans med en gemensam uppgift dar gruppens individer ses bli barare
av en kollektiv kunskap (Granberg & Ohlsson 2009). Att lyfta fram den kol-
lektiva kunskapen betyder inte att forneka det individuella tdnkandet men i
fokusgrupper ligger intresset mer pa hur deltagarna i en grupp tanker. In-
tresset ar riktat mot forestdllningar och attityder som &r kulturellt forank-
rade i gruppen (Markova m.fl. 2007).

Under fokusgruppsintervjuer anviands samspelet i gruppen som en del av
metoden. Gruppdynamiken gor att forskaren kan fa ta del av en grupps var-
dagskommunikation via skdmt, anekdoter och argumentation. Vardags-
kommunikationen siger mycket om méanniskors erfarenheter och de normer
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som rader pa en arbetsplats (Kitzinger 1995). I fokusgruppintervjuer ar det
gruppen som utgor analysenhet dir deltagarna kan resonera sig fram till
asikter och idéer (Wibeck 2000).

I min studie utgick jag frén de medverkande arbetslagen och dessa bildade
grupper under intervjuerna. Wibeck (2000) diskuterar fordelar och nack-
delar med att utgd fran redan existerande grupper. Hon menar att en fordel
ar att gruppmedlemmarna kidnner varandra och dr vana att diskutera och
dela &sikter med varandra. Nackdelar kan vara att vissa 4mnen inte tas upp
till diskussion i gruppen da alla pa forhand vet vad som ar kinsligt att tala
om. Ytterligare en nackdel med att utgé frén redan existerande grupper ar att
deltagarna i intervjuerna faller in i de roller de har i sin vardag. Under inter-
vjuerna forsokte jag vara uppmarksam pa hur deltagarna samspelade med
varandra och att alla fick mojlighet att komma till tals. I samtliga grupper
uppmirksammade jag en viss obalans i talutrymmet mellan grupp-
medlemmarna. Aven om jag under intervjuerna efterstrivade en balans i tal-
utrymmet genom att rikta foljdfrégor till den person som senast haft ordet
samt halla blicken pa den som talade for att uppmuntra att den fick tala till
punkt utan att ndgon annan avbroét ville jag Gverlata till varje gruppmedlem
att avgora nir och hur den ville delta i samtalet s& att ingen kidnde sig tvin-
gad till stérre deltagande an det den sjédlv kinde sig bekvim med.

Wibeck (2000) skiljer pd ostrukturerade och strukturerade fokusgrupp-
intervjuer. En ostrukturerad intervju ger gruppmedlemmarna stor frihet att
sjilv tala med varandra kring vissa aspekter kring ett givet dmne, dessa
aspekter star gruppmedlemmarna fritt att prata om utan stark inblandning
av forskaren/moderatorn. I en strukturerad intervju finns en rad fragor eller
frigeomraden som ska diskuteras och forskaren styr gruppens samtal mot
dessa fragor. Jag genomforde relativt strukturerade fokusgruppintervjuer
dir jag fick en framtriadande roll som moderator genom att initiera fragor
som arbetslagen diskuterade utifrén en i forvig sammanstilld intervjuguide
(bilaga 3). I likhet med de enskilda intervjuerna var frdgorna i gruppinter-
vjuerna formulerade med utgdngspunkt i syfte och forskningsfragor med
avsikt att ticka in manga aspekter av verksamhetens utformning och
genomforande (jfr Kvale 1997). Frigornas ordningsf6ljd samt foljdfragor
kunde variera mellan intervjuerna. Intervjuerna genomfordes pa forskole-
avdelningarna, huvudsakligen i personalrummen eller avdelningarnas mat-
rum. Intervjuerna tog mellan en till tva timmar att genomféra. Vid tva av av-
delningarna, de som i denna studie kallas Eken och Granen, delades inter-
vjuerna upp pa tva tillfallen d& arbetslagen hade svart att sitta samlade en
langre stund. Det ar tdnkbart att detta forfaringssitt paverkat hur val ut-
byggda pedagogernas svar var dé det vid de andra avdelningarna i slutet av
intervjuerna mojligtvis infann sig en viss trétthet hos pedagogerna. Vid den
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avdelning som i min studie kallas Linden var en av arbetslagets medlemmar,
Linn, frénvarande vid gruppintervjun. Infor intervjuerna informerade jag
deltagarna om att jag girna sig att det blev en diskussion i gruppen och att
de med fordel fick bygga ut en kollegas svar med fler infallsvinklar. Grupp-
intervjuerna spelades in pa ljudband via en mp3-spelare och transkriberades
dérefter.

Transkribering

Hur insamlat material ska transkriberas beror p& hur materialet ska
anviandas (Kvale 1997). Min utgingspunkt vid transkriptionerna av obser-
vationer och intervjuer har varit lasvianligheten dar fokus laggs mer pé vad
som sigs av informanterna #n hur det sigs. Infoér transkriberingen upp-
riattades en transkriptionsnyckel (bilaga 4). Savil observationer som inter-
vjuer har skrivits ut i en mer skriftspraklig karaktir dar hummanden,
upprepningar och pauser som inte setts som betydelsefulla for att forsta vad
som sags har tagits bort. Otydliga meningsbyggnader och dialektala uttryck
har skrivits om samt skiljetecken satts ut for att 6ka lasvanligheten. Jag har
dock i utskriften av de observerade sekvenserna med barnen forsokt behalla
det sitt att tala som ar typiskt for varje individ for att aterge situationerna
med en sddan autentisk kdnsla som mgjligt. Intervjuerna transkriberades i
sin helhet sd snart som mojligt efter varje intervjutillfille. Videofilmerna
transkriberades inte i sin helhet utan de delar som, utifrén studiens syfte och
fragestillningar, sdgs som sarskilt intressanta transkriberades for att kunna
analyseras narmare och eventuellt anvindas som exempel i resultatkapitlen.
I resultatkapitlen dir jag citerar mina transkript har jag av utrymmesskal
velat halla ihop ldngre handelseférlopp och dialoger och har darfor skrivit
dem i en I6pande framstillning. Filtanteckningarna har skrivits som
direktcitat trots att adr nedtecknade i efterhand och darfor inte alltid
ordagrant atergivna. I utdrag fran filtanteckningar och videoobservationer
har direktcitaten kursiverats for att 6ka lasbarheten i texten. Vid citat frén
gruppintervjuer har jag stravat efter att gora dialogen mellan pedagogerna
synlig och har darfor forsokt hélla ihop dessa men utelimnat kortare
kommentarer av typen precis och javisst.

Analys

Vid etnografiska studier ar det vanligt att datainsamling och analys gors
parallellt da analyserna kan ligga till grund for vilka fragor som stills under
den fortsatta studien (Merriam 1994). Tankar som vickts hos mig vid de in-
ledande analyserna lag framforallt till grund for fragor som stélldes vid de
informella intervjuerna. Samtliga intervjuer avlyssnades ett antal ganger
innan de transkriberades. Nir intervjuerna transkriberats liastes de igenom
upprepade ganger dels for att f& battre forstielse for de medverkande
pedagogerna och deras tidigare erfarenheter men ocksa for att fi en kénsla
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for materialet i sin helhet. Skriftliga kommentarer gjordes i marginalen av
papperet i ett forsta skede relativt oppet dar jag med egna ord samman-
fattade vad pedagogerna talade om i intervjuerna i form av en menings-
koncentrering (jfr Kvale 1997). Dé jag redan i konstruktionen av intervju-
guiden hade planerat den utifrin min studies speciella syfte med forsk-
ningsfragor och teoretiska utgingspunkter angav dessa ocksa riktningen pa
mina genomldsningar (jfr Kvale 1997). Begrepp fran liroplansteorin som
formuleringsarena, realiseringsarena (Dahlberg m.fl. 1991; Lindensjo6 &
Lundgren 2000), Kklassifikation och inramning (Bernstein 2000) samt
begrepp frdn det ramfaktorteoretiska tdnkandet som definierade forut-
sdttningarna (Dahlberg & Asén 1986a; Lundgren 1981; Lindblad m.fl. 1999)
jag sarskilt studerade, hjilpte mig att styra blicken mot vissa speciella
foreteelser i materialet. Ett fargkodningssystem skapades dar jag med hjilp
av olika farger pa texten markerade teoretiska begrepp i marginalen pa
papperet. I ett senare skede av analysen byggdes detta firgkodningssystem
ut till att ocksa innefatta de kategorier jag sorterade mitt material under.

De filmade sekvenserna, ljudinspelningarna och féaltanteckningarna sortera-
des in i en tabell, en for varje medverkande forskola, dar jag med korta be-
skrivningar fick en 6verblick av vad materialet innehdll och vilka som med-
verkade. P4 samma sétt som med intervjumaterialet inledde jag med att titta
och ldsa igenom materialet upprepade ganger. Jag sammanfattade sedan
med egna ord det som hidnde vid de observerade sekvenserna for att sedan
lata mitt syfte, mina forskningsfrdgor och teoretiska analysbegrepp styra
blicken och kategorisera materialet (jfr Derry m.fl. 2010; Kvale 1997). De
kategorier som framtradde i intervju- och observationsmaterialet samman-
stélldes i ett separat dokument dir jag sorterade dem under de forsknings-
frgor jag ansag att kategorierna hjilpte mig att svara pa. Dessa kategorier
bildade sedan utgéngspunkt for underrubriker i resultatkapitlen.

Intervjumaterial och observationsmaterial har kompletterat varandra genom
en trianguleringsprocess under analysen (jfr Denscombe 2009). Genom ob-
servationer fick jag syn pa pedagogernas handlingar och genom intervjuer
fordjupad kunskap om motiven for dessa handlingar genom att ta del av
pedagogernas tankar och dirigenom f& béattre forstielse for deras
stillningstaganden. Utifran de teoretiska utgdngspunkterna har jag analy-
serat och beskrivit sdvil motiv, organisering, innehallsval och bearbetnings-
satt som de forutsattningar som har betydelse for dessa for att fa forstaelse
for de erbjudanden som ges barnen.

Etiska overviaganden

Mitt val av en etnografisk ansats staller krav pd mig som forskare da jag valt
datainsamlingsmetoder som gor att jag kommer mycket nira de ménniskor
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som ingér i min studie. Etiska 6verviganden blir viktiga i sévil i studiens
forberedelse, genomférande som redovisning. Vetenskapsradet (2011) stiller
upp fyra forskningsetiska principer som forvintas vara vigvisande for for-
héllandet mellan forskare och undersokningsdeltagare. Informationskravet
innebar att undersokningsdeltagarna informeras om vad undersokningen
gdr ut pa, att den ar frivillig och nir som helst kan avbrytas. Samtyckekravet
innebdar att deltagarna sjilva har rétt att bestimma 6ver sin medverkan och
forskaren ska inhdmta samtycke frin deltagarna. Konfidentialitetskravet
handlar om hur data ska hanteras for att inte utomstdende ska kunna identi-
fiera deltagarna. Nyttjandekravet innebir att information ska lamnas om
vem som ska anvinda materialet och till vad det ska anviandas. Infor studien
informerades pedagoger och vardnadshavare muntligt och skriftligt. Jag
besokte varje avdelning och triffande pedagogerna och beskrev syftet med
studien och vilka datainsamlingsmetoder jag tdnkte anvidnda, att namn pa
forskoleavdelningar, pedagoger och barn skulle avidentifieras samt hur det
insamlade materialet skulle anvindas. De fick dven information om att
undersokningen var frivillig och att de, dven efter studien inletts, kunde vilja
att avbryta sitt deltagande. De fick i anslutning till dessa besok dven denna
information skriftligt dar jag efterfrdgade deras samtycke (bilaga 5).

Vid en studie dar sd smi barn deltar som i min unders6kning blir det
vardnadshavarna som far ta det formella beslutet om sina barns deltagande.
I denna studie var inte barnen i fokus utan mitt intresse var framforallt riktat
mot pedagogernas arbete. Eftersom barnen skulle komma att delta i de
situationer jag skulle observera ville jag forsikra mig om att virdnads-
havarna var inforstddda med vad min studie innebar och efterfragade fran
dem skriftligt samtycke (bilaga 6). Vid en av avdelningarna sammanfoll
upptakten pa min undersokning med ett fordldraméte som jag deltog i. Vid
motet gavs muntlig information till virdnadshavarna och ett samtycke-
formuldar med skriftlig information om studien delades ut som de upp-
manades att fylla i. Vid de andra avdelningarna forsokte jag tillbringa tid pa
forskolan innan min datainsamling péboérjades for att fi mojlighet att
personligen mota vardnadshavarna for att ge muntlig och skriftlig
information. Vid en av avdelningarna fanns méinga vardnadshavare med
annat modersméal dn svenska. Den muntliga informationen gavs darfor i
vissa fall pd engelska. De vardnadshavare som hade arabiska som
modersmal fick den skriftliga informationen pa arabiska di det fanns
mojlighet att fa informationsbrevet 6versatt till detta sprak av en pedagog pa
en narliggande avdelning.

Pa de fyra avdelningarna fanns vid studiens bérjan sammanlagt 70 barn. For

11 av dessa barn hade vardnadshavarna antigen sagt nej till att deras barn
forekommer pd dokumenterade sekvenser eller inte lamnat nigot svar alls,
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vilket jag tolkat som ett nej. Nar jag observerade undvek jag att fd med dessa
barn i dokumentationen genom att stinga av kamera/ljudinspelning nir
dessa barn pratade eller vinkla ner kameran da de kom i narheten.

Nir datainsamlingen inleddes berittade jag for barnen varfor jag var dar och
visade den kamera och ljudinspelningsutrustning jag tidnkte anvinda.
Eftersom det var virdnadshavarna och inte barnen som gett sitt skriftliga
samtycke forsokte jag under den tid jag tillbringade pa avdelningarna vara
observant pa barnens reaktioner, framforallt nar jag filmade aktiviteter de
deltog i, for att pa sd satt fi en uppfattning om hur de upplevde ob-
servationerna. Hade négot eller nagra barn visat negativa reaktioner var jag
beredd pé att, paA samma sitt som for de barn som frin borjan stod utanfor
studien, undvika dessa barn genom att stinga av kamera/ljudinspelning nir
de kom i nirheten, alternativt vilja bort att observera situationer dar dessa
barn narvarande. Inga barn uppvisade motstand eller osikerhet kring min
narvaro eller att bli observerade vilket gjorde det mojligt for mig att
genomfora studien som planerat.

Forskarrollen

Jag har tidigare i detta kapitel berort de dilemman forskarens mote med det
studerade féltet kan innebéra och betydelsen av bade nirhet och distans till
savil verksamheten som studeras som till dess aktérer (Aspers 2011). For
mig innebar detta att jag maste hantera de fortroenden studiens deltagare
gett mig genom att bjuda in mig till sin verksamhet. D4 jag arbetat hela mitt
yrkesverksamma liv i férskolan och delvis arbetade som forskolldrare dven
under den tid studien genomférdes blev det extra viktigt for mig att fundera
over vilken relation jag som forskare skulle ta nir jag klev in i, for mig, en
vilkand verksamhet i en ny roll. Fér mig har detta inneburit att jag genom
hela studien haft en kdnsla av att balansera mellan pedagogroll och
forskarroll. Jag upplevde att jag for barnen framstod som en pedagog pa till-
falligt besok pé forskolan och valde darfor att kommunicera med dem om de
tog kontakt med mig for att inte framstd som en alltfér avvikande vuxen.
Detta blev speciellt betydelsefullt i kontakten med de yngsta barnen da jag
forstod att de sdg mig som en vuxen vilken som helst pé forskolan och inte i
forsta hand som forskare.

Aven i kontakten med de vuxna pé forskolan forsokte jag balansera mellan
de tva rollerna. Nir jag tog kontakt med avdelningarna for forfragan om
medverkan i studien forstod jag att kinslan att bli "granskad” och det faktum
att jag ville filma deras verksamhet vickte kianslor av osdkerhet hos peda-
gogerna. Genom att beskriva att min intention var att forsoka forstd den be-
tydelse forskolans forutsattningar har pa verksamheten och inte hitta “ratt
och fel” samt att hélla mig mer i bakgrunden med kameran de forsta obser-
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vationstillfillena kidnde jag att pedagogernas trygghet 6kade. Under min tid
pé filtet deltog jag i den dagliga samvaron med pedagogerna genom samtal
som kunde rora allt frdn privata frigor om kommande planer for helg och
semester till frigor om forskoleverksamheten i stort. Jag undvek att svara pé
fragor diar pedagogerna bad om rad och tips till sin verksamhet och tema-
inriktade arbeten. Dels for att jag aldrig, vare sig i min roll som pedagog eller
forskare, sett mig eller ser mig som nédgon expert pa vare sig forskolan
generellt eller temainriktat arbetssatt specifikt, men ocksé for att poangtera
avsaknaden av ratt och fel sitt att siga eller handla i dessa sammanhang.

Vid analys- och skrivprocessen har min balansgang mellan pedagogroll och
forskarroll kanske gjort sig pdmind allra mest. Att finga den komplexitet
som jag upplever finns i forskoleverksamheten i observationer och intervjuer
ar inte 14tt och att sedan analysera och beskriva det i en text som gor denna
komplexitet rittvisa dr an svarare. Oron Over att framstilla forskolan,
pedagogerna eller barnen i dalig dager och ambitionen att belysa ett, for mig,
viktigt omréde har under analys- och skrivprocessen hela tiden pdmint mig
om min néarhet till forskollararyrket och min nuvarande roll som forskare.
Stod i detta arbete har jag tagit i den utgéngspunkt som funnits i studien
syfte, fragestdllningar och teoretiska utgdngspunkter som hjilpt mig att
behélla fokus pa avsikten med studien. Det ar viktigt att podngtera att det
inte dr de studerade avdelningarna, pedagogerna eller barnen som intres-
serat mig i denna studie utan att de bara representerar exempel pd hur for-
skoleverksamhet bedrivs och hur det gar att forsta en verksamhet genom att
analysera den utifrdn vissa teoretiska utgdngspunkter. Alla pedagoger i
studien ar engagerade i sitt arbete och formedlar en stolthet 6ver sin verk-
samhet och min ambition har varit att hantera detta varsamt i studiens alla
delar.

Studiens trovirdighet och tillforlitlighet

En studies trovirdighet och tillforlitlighet handlar om i vad man den data
som presenteras adr rimlig och sannolik och i vad man studien gar att upp-
repa. Det finns olika strategier for en forskare att visa en studies trovardighet
och tillférlitlighet. Genom att betrakta ett fenomen ur mer en ett perspektiv,
sa kallad triangulering, kan sdvil forskare som ldsare fa battre forstielse av
det som undersoks (Denscombe 2009). I denna studie har jag anvant mig av
sévil intervjuer som observationer for att samla in data och genom detta
kunnat redogora for hur pedagogerna talar om sin verksamhet och hur de
agerar. Vidare innehéller denna studie ett rikt utdrag frin datamaterialet
vilket mojliggor for ldsaren att sjdlv vardera resultaten. I vad mén en under-
sokning gar att upprepa kan te sig problematiskt nar undersékningen utgar
fran ett litet antal informanter i en verksamhet dér interaktionen mellan
maéanniskor ar central. Genom att folja i forskarens spir genom utforliga
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beskrivningar av den kontext undersékningen genomfors i samt de metoder
som anvands for datainsamling och analys gar det att ge ldsaren si mycket
information s& att denne sjalv kan avgora om forskningsfynden ar
overforbara i andra sammanhang (Denscombe 2009; Merriam 1994). Jag
har genomgiende forsokt att utforligt beskriva studiens tillvigagangssitt.
Kvalitativa studier, liksom denna, ar alltid en produkt av tolkning dar
forskarens “jag” finns med som en paverkansfaktor (Denscombe 2009). Jag
har i foregdende avsnitt forsokt beskriva de stillningstaganden jag gjorde
under studiens géng for att forhoppningsvis gora denna studies jag” synligt.

Presentation av de deltagande forskoleavdelningarna

Nedan presenteras de forskoleavdelningar som ingér i min studie i syfte att
ge bakgrundsinformation som kan vara betydelsefull for att battre forsta
resultatkapitlen. Det gors en beskrivning av avdelningarnas lokalisering
samt barngruppernas storlek och sammanséttning. Det gors ocksd en
beskrivning av arbetslagen avseende antal pedagoger i arbetslaget och nar de
avslutade sin utbildning inom forskoleverksamhet. Det gors dven en kort
beskrivning av vilket fokus varje avdelning har pa de temainriktade
arbetssitten som jag foljt i studien. I arbetslagen ingar ocksa personal som
arbetar i koket, dessa medverkar inte i studien. Under studiens ging hinde
det att nya barn tillkom i vissa grupper. Detta skedde nir datainsamlingen
nastan var avslutad och dessa barn deltog aldrig i aktiviteter som
dokumenterades varfor jag bara presenterar barngruppens storlek vid
undersokningens borjan. Samtliga deltagande avdelningar, pedagoger och
barn har getts fingerade namn. For att lasaren lattare ska kunna koppla ihop
avdelning och pedagoger med varandra har jag gett dem namn med samma
begynnelsebokstav. Barnens fingerande namn fo6ljer inte denna logik da de
aldrig forekommer utanfor en beskriven sekvens fran en specifik avdelning.
For att forsvara att utomstdende kan identifiera deltagarna har detaljer om
avdelningarna, personalen och barnen som inte setts ha betydelse for
studiens resultat dndrats.

Almen

Almen ir en avdelning vid en tvaavdelningsférskola i ett samhalle nagra mil
frain kommunens centralort. Nar studien inleds bestar barngruppen av 15
barn mellan ett och tre ar. Samtliga barn och pedagoger har svenska som
modersmal. Samtliga barn har fatt godkidnt av virdnadshavare att de far
forekomma pa dokumenterade sekvenser.

P& Almen arbetar Anna, Anette och Anita som avslutade sina utbildningar
inom forskoleverksamhet mellan 1990-talets borjan och bérjan av 2000-
talet. Under studien foljer jag Almens tematisering Vatten diar de framst
arbetar med vatten och is med ett naturvetenskapligt fokus.
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Eken

Eken &dr enavdelningsforskola for barn mellan ett och fem &r. Avdelningen
ligger inom kommunens centralort. Nar studien inleds finns 19 barn i
gruppen. Samtliga barn och personal har svenska som modersmél. P4 Eken
stdir tre barn utanfor de dokumenterade sekvenserna di deras
vardnadshavare sagt nej till att de forekommer i dessa eller inte lamnat
nagot svar.

Pa Eken arbetar Elin, Emma och Eva som alla avslutade sina utbildningar
inom forskoleverksamhet under mitten av 1990-talet. Under studien féljer
jag Ekens tematisering Fantasi som har ett fokus pa vardegrund.

Granen

Granen &r en avdelning for barn som ar fem ar. Avdelningen har sina lokaler
i en F-5 skola och delar utomhusgérd med skoleleverna. Granen ligger i en
by nagra mil frdin kommunens titort. Nar studien inleds finns 11 barn i
gruppen. Samtliga barn och personal har svenska som modersmal. Pa
Granen star ett barn utanfor de dokumenterade sekvenserna.

P& Granen arbetar Gunnar och Greta som bada avslutade sina utbildningar
inom forskoleverksamhet i borjan av 1980-talet. Bdda har arbetat i byns
olika forskolor, forskoleklass och fritidshemsgrupper sedan dess. Under
studien foljer jag Granens tematisering Hdsten som har estetik och skapande
i fokus.

Linden

Linden ar en avdelning for barn som &r fem ar. Avdelningen har sina lokaler
i en fristiende byggnad pa skolomrédet till en F-9 skola. Linden ligger i ett
samhalle nigra mil utanfér kommunens centralort. Nar studien inleds finns
26 barn i gruppen. Atta av barnen har annat modersmal &n svenska och all
personal har svenska som modersmél. P4 Linden star &tta barn utanfor
studien da deras vardnadshavare sagt nej till att de forekommer pa
dokumenterade sekvenser eller s& har de inte ldimnat négot svar alls.

Pa Linden arbetar Linnea, Lena, Linda och Linn som avslutade sina ut-
bildningar inom forskoleverksamhet mellan 1980-talets borjan och borjan av
2000-talet. Under nagra veckor av studien fanns det dven en praktikant pa
Linden. Hon ingir inte i studien 4ven om hon ibland medverkade i akti-
viteter som dokumenterades. Under studien foljer jag Lindens tematisering
Virldskartan som har ett fokus pa vardegrund.
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6. Motiv till arbete 1 temainriktade
arbetssatt

De tre kapitel som foljer utgor undersokningens resultat. Jag har valt ut
representativa utdrag ur materialet dir citat frén intervjuer och falt-
anteckningar samt utdrag fran observationer far std som exempel pa hur as-
pekter i de olika kategorierna kunnat beskrivas. Exemplen har valts ut uti-
fran hur vl de belyser de karaktiristiska drag som &r vanligt féorekommande
inom varje kategori (jfr Aspers 2011). Information fran de olika datakallorna
alterneras och skildras i en beskrivande text. Vart och ett av de tre resul-
tatkapitlen belyser en av studiens forskningsfragor dir den fjarde fragan om
vilka forutsdttningar som framstar som betydelsefulla behandlas genom-
giende i alla resultatkapitel.

I det forsta resultatkapitlet ges en beskrivning av de motiv som framtrader
for arbete i temainriktade arbetssitt samt de forutsattningar som ligger
bakom dessa motiv. Avsikten dr att ge en forstéelse for vad pedagogerna
striavar efter att uppné med sitt arbete. De kategorier som framtradde i ana-
lysen av intervjumaterialet bildar underrubriker i kapitlet. Dessa kategorier
ar mot forstaelse av ett samhdllsuppdrag och styrdokument pa statlig och
kommunal nivd.

Mot forstaelse av ett samhéllsuppdrag

Pedagogerna uttrycker i intervjuerna hur de i sitt arbete har ett uppdrag som
ar specifikt for forskolan. De arbetar for att forsoka forstd uppdraget och
diskussionerna kring detta har blivit extra aktuella i och med att forskolans
laroplan reviderades 2010. Dessa diskussioner dr nigot som bland annat
initieras av forskolecheferna som trycker pa betydelsen av en medvetenhet
hos all personal om det uppdrag som ar férskolans.

Nu har det varit mycket om uppdraget i liroplanen, vad vi har
for uppdrag. Vad &r viktigt? Alla ska ju veta vad vi har for
uppdrag, tycker varan chef. (Elin enskild intervju 2012-11-28 s.
10)

Forskolan ses ha ett uppdrag som pedagogerna forsoker skapa sig en
forstaelse av for att pa basta siatt kunna utfora sitt arbete, bade nir det giller
forskolans verksamhet i allménhet och de temainriktade arbetssidtten. Anette
pé Almen som ocksd, forutom sin forskolldrarutbildning, har en bakgrund
som grundskolldrare, berdttar om hur hon forsokte forsta de skillnader som
hon upplevde mellan verksamheterna nir hon borjade arbeta i forskolan.

Och naturligtvis s& forstod jag inte ldroplanen. Ja, visst det

finns en r6d trdd men de skiljer ju sig. Och da kom jag... du vet,
man var s inne i laroplanen, alltsa skolans laroplan. Det storsta
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var nog att jag forstod inte ldroplanen och hur smé barn lir sig
och uppdraget for forskolan, vad har man da fér uppdrag?
(Anette enskild intervju 2013-01-24 s. 2)

Forskolans uppdrag ses av pedagogerna som delvis skilt frin skolans och gor
pé det sattet forskolan unik. Med Bernsteins begrepp kan pedagogerna ségas
uttrycka en forstdelse for relationen mellan forskola och skola som stark
Kklassificerad med tydliga granser dar uppdragen skiljer sig at (jfr Bernstein
2000). Manga av pedagogerna i denna studie har arbetat linge inom
forskoleverksamheten och upplevt foriandringar i den. Pedagogerna anger
forandringen mot en 6kad betoning pé larandeuppdraget som skett de
senaste dren som mest pataglig. P4 min fraga vad som upplevs som den
storsta forandringen for forskolan som institution beréttar Lena pa Linden:

Lena: Jag har jattesvart att sdga D-ordet (Dagis, min anm.)
(skrattar). [...] Men barnen som jag moter ska veta
nar de slutar hos mig att det heter forskola, att de
gétt forskola. [---] Jag tanker sa hér, jag gor forskola.
[...] Jag visar att vi lar oss varje dag och vi lar oss
genom leken. [---] Det andra ordet (dagis, min anm.)
ar som ett skillsord for mig (skrattar). (Lena enskild
intervju 2013-04-04 s. 9)

Annika: Vad representerar det (dagis, min anm.) for dig?

Lena: Ja, for mig ar det ungefar sa att; 'vi gor ingenting vi
bara finns dér’ det ar precis som vi inte har négon
utveckling eller nagonting. Utan vi har bara
forvaring. (Lena enskild intervju 2013-04-04 s. 10)

Lena tar upp forskolans betydelse for barns lirande och att detta larande
framforallt sker genom lek. For henne blir begreppsbytet frin dagis till
forskola viktigt for att betona det uppdrag som hon ser att férskolan har
idag. Nar Elin pd Eken tidnker tillbaka péa sin forskollararutbildning fran
mitten av 1990-talet talar hon ocksa om ett forandrat uppdrag.

Jag tycker att mycket har fordndrats. Det hir med nya
laroplanen och allt. Nog pratade vi om ldroplanen och sadant
men det var ju dnd4 inte riktigt i fokus p&d samma sitt som det
ar idag. Det var ju mera med omsorg och med de hér Eriksson
och Piaget hur barnen utvecklas: ’s& har utvecklas barn och sa
ar det liksom’ Att man skulle kunna alla stegen. (Elin enskild
intervju 2012-11-28 s. 3)

Pedagogerna skapar en forstdelse for samhillsuppdraget bland annat mot
bakgrund av sina tidigare erfarenheter framforallt fran utbildningen. Vilken
utbildning pedagogerna har och nir de genomgick sin utbildning bildar
referensramar som pedagogerna forstar sitt uppdrag emot. De gor jam-
forelser mellan forr och nu och konstaterar att forskolediskursen forandrats
mot en betoning pé larandeuppdrag.

46



Styrdokument pa statlig och kommunal niva

Temainriktade arbetssidtt dr ndgot som anviands dterkommande pa alla
avdelningar i studien. Det dr ocksd en arbetsform som alla pedagoger har
erfarenheter av fran tidigare arbetsplatser. Nar pedagogerna talar om
temainriktade arbetssitt generellt beskrivs det som ett sétt att arbeta
koncentrerat och strukturerat med ett omrade under en viss tid men med
varierande innehdll. Manga pedagoger talar om malet att, genom tema-
tisering, halla samman det innehall for lirande som fors fram i ldroplanen.
Elin talar under gruppintervjun om betydelsen av denna helhet som hon
anser att forskolan har till skillnad fran skolan.

Har har vi ju som en helhet pa ett mycket bekvamare sétt for
barnen. For annars ska de forst anpassa sig till det... och sen ska
de anpassa sig till ndgot helt annat. Det kommer ju hela tiden
nya amnen de ska lara sig. (Elin, Ekens gruppintervju 2 2013-
01-118. 28)

Elin uttrycker ett motstdnd mot &mnesuppdelningen i skolan som hon anser
kan forsvara for barnen genom att de hela tiden maste stillas infér négot

nytt.

Intervjuerna visar att arbetslagen pa alla avdelningar strivar efter att halla
samman de innehéllsomrdden som finns representerat i lairoplanen och det
framstér som det primira motivet till att arbete i temainriktade arbetssatt.
For att uppna detta forsoker pedagogerna forena mycket av det som fors
fram i laroplanen. Elin och Emma pa avdelningen Eken beskriver det pa fol-
jande satt under gruppintervjun.

Elin: Om man ténker ldroplanen, vi ska ju jobba med
maénga olika delar och de ska ju egentligen bara flyta
med in

Emma: F& med sd mycket som mgjligt och samtidigt ha en
rod trad i temat.

Elin: Ja, att manga av de hir olika typ 4mnena om man
sdger sd, matte och sprék och natur och teknik och
allt vad det finns ska som kunna ingé i det hér temat
fast man jobbar kring nan specifik gre;j.

(Ekens gruppintervju 2 2013-01-11 s. 12)

Att de temainriktade arbetssitten ska striava efter att halla samman det inne-
hall for larande som fors fram i laroplanen framkommer nir pedagogerna
under de enskilda intervjuerna ombeds beritta om en tematisering de varit
sdrskilt néjda med. Anna berdttar om arbetet med rymden som hon var
delaktig i vid en tidigare arbetsplats.
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Det holl pé 1ang tid, det utvecklades mer och mer. Vi hade till
slut hela lekhallen som nét rymd... och byggde rymdstation i
ena hornet och vi hade en stor rymdraket kladd med folie. De
(barnen, min anm.) var si rddda om den dar och de var som
deras och alla hade varit med och byggt. Lanat bocker och kollat
pa internet, ja vi hade sdnger. Och vi hade rymdkldder i
silvertyg som fanns framme, driakter. Och de klddde ut sig och
det var... jo, det holl i sig lange och man kunde f4 in mycket dér.
Vi kunde jobba med det hir rymdtemat och &dnda kidnna att vi
fick in ménga delar frdn ldroplanen. Man kunde fi in sprak,
matematik, skapande, alltsd man fick in vildigt mycket. [...]
Man kidnde verkligen att temat knoét som ihop hela
verksamheten. S& ja, det kinner jag mig vildigt n6jd med
(skrattar). (Anna enskild intervju 2013-01-24 s. 9)

Anette pa Almen uttrycker det pa foljande sitt.

Vér tanke var att vi skulle spinna vidare p& barnens lust men
dnda att vi jobbar mot laroplanen. Det &r ju inte sa att vi bara
tdnker att... det maste ju pa néagot sitt g& ihop. (Anette, Almens
gruppintervju 2013-02-18 s. 27)

Med Bernsteins teori framtriader en striavan efter en arbetsform som ar svagt
klassificerad med svaga granser mellan laroplanens omraden (jfr Bernstein
2000).

Linnea pd Linden talar om de férvantningar laroplanen som styrdokument
upplevs stilla pa pedagogerna i forskolan och den styrning som den kan
innebdra.

Det &r vildigt... du ska folja laroplanen och du ska visa att du
foljer laroplanen, det ska synas att du foljer laroplanen. (Linnea
enskild intervju 2013-04-04 s. 4)

Det &r ju vi som tillsammans med barnen ska bestimma vad vi
ska hitta pd, vad vi ska gora. Samtidigt ska det styras av
laroplanen. Det vi kommer pé ska ju vara utifrdn laroplanen.
Men vi har ju jéttestor frihet inom vissa ramar, sjalvklart, men
det dr ju vi som ... det dr vi som liksom styr upp det . (Linnea
enskild intervju 2013-04-04 s. 4)

Linnea uttrycker att pedagogerna och barnen har mgjligheter att bestimma
hur verksamheten ska utformas och genomforas, men att det som uttrycks
genom forskolans laroplan ar Gverordnat detta. Det som uttrycks i laro-
planen framhalls som viktigt i de temainriktade arbetssittens utformning
och genomforande men pedagogerna uttrycker ocksa att laroplanen skapar
en viss stress. Greta beskriver under gruppintervjun bade positiva och
negativa aspekter av laroplanen.

Det blir ju mer klart om hur man ska jobba. Att det dr ganska
ménga grejer man ska fa in nu. Man kinner ibland: 'h4, ha, fick
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jag in hela biten?’ S& kan man ju faktiskt kdnna... ibland kan det
vara svart det dar. (Greta, Granens gruppintervju 2 2013-02-18
s.7)

Anna uttrycker en liknande kluvenhet som Greta gett uttryck for.

Fordelen ar att det stdr mycket s& vi vet vad vi ska gora och
nackdelen kan vara att det blir en stress... (skratt).(Anna,
Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 30)

Laroplanen upplevs krava nagot av pedagogerna, nagot som inte alltid ar latt
att leva upp till. Av citaten ovan gir det att tolka att det trots en viss
kluvenhet finns en stark tilltro till att liroplanen och det som f6rs fram i den
ska leda pedagogerna ritt i arbetet. Det som fors fram i ldroplanen blir viag-
ledande for pedagogerna och problematiseras sidllan. Med Bernsteins be-
grepp (2000) kan detta ses som att de ideologiska forutsattningarna i form
av ldroplanen (jfr Dahlberg & Asén 1986a; Lundgren 1981) utdvar stark
kontroll 6ver hur pedagogerna tinker om utformning och genomférande av
de temainriktade arbetssitten.

Pedagogerna har dven att forhalla sig till kommunala riktlinjer som blir sty-
rande for hur arbetet utformas och genomfors. Elin beskriver det pa f6ljande
satt.

Och det ar klart att det har varit mycket hela tiden, vi hade
négot ar att vi skulle jobba Reggio Emilia inspirerat och jaha da
var det det. Sen var det mycket matte ett r for nu har de ju
kommit pé att det dr jatteviktigt for i Sverige och vi har inte sé
bra matteresultat, sd da ska det in i forskolan &dnnu tydligare.
Och sen spraket har varit mycket ndgon period och man forstar
ju att allt det har ar viktigt men att som fa ihop det till en helhet.
Det ar kanske nu man borjar kdnna att det kidnns béttre dnda
och att man fatt lite mera flyt i det hela. (Elin enskild intervju
2012-11-28 5. 7)

Elin pd Eken beskriver hur det som i olika perioder &r kommunala direktiv
for vad det ar som ska fokuseras i verksamheterna kan paverka peda-
gogernas intentioner att hilla samman laroplanens omraden. Under den tid
datainsamlingen till studien genomforts har den kommun som samtliga av-
delningar tillhor ett stravansméal som syftar till 6kad maéaluppfyllelse for
samtliga enheter. Kommunens skolférvaltning vill att de olika verksam-
heterna ska se sitt arbete i ett langsiktigt perspektiv som ska gilla for alla
barn mellan 1-16 ar. Arbetslaget paA Almen menar att detta tillsammans med
det systematiska kvalitetsarbetet som bedrivs pa alla enheter bidrar till den
fokusering pé naturvetenskap de nu har i sin tematisering.

Sen stod det ju aven i vart kvalitetsarbete, och nu har inte jag

fattat om det bara &ar i vart omrade eller hela kommunen att
man ser att maéluppfyllelsen i nian &ar vildigt dalig i
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naturvetenskap. Sa det tidnkte man vidl ocksd pa.(Anette,
Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 26)

Det hdr att man dels tédnker pd véran ’kvalla’, (systematiskt
kvalitetsarbete, min anm.) men sen att man inte ska folja den
slaviskt, det ar inte det de handlar om. Men att man foljer upp:
"Vad ville vi? Ar vi pa ritt vig eller ska vi ta en annan vig?’
(Anette enskild intervju 2013-01-24 s. 10)

Det uppfoljnings- och utviarderingssystem som uttrycks genom skollag och
laroplan och pa vad sétt pedagogerna uppfattar detta fungerar styrande for
vad som blir framtrddande i verksamheten (jfr Dahlberg m.fl. 1991; Lindblad
m.fl. 1999). De kommunala direktiven uttrycker att forskolan ska férbereda
barnen for framtiden, i ett forsta steg utifran tanken att de ska klara sig bra i
skolan men ocksa senare i livet. Jag tolkar det som att de kommunala direk-
tiven ar viktiga for pedagogerna och de vill utforma och genomféra arbetet sa
att de pa bista sitt rittar sig efter dessa.

Barns intressen

Vid de intervjuer som genomforts i denna studie framkommer att alla ar-
betslag har ambitionen att forsta och utga fran det barnen ar intresserade av
nar det temainriktade arbetet utformas och genomfors. I denna ambition tar
pedagogerna avstamp i sin forstaelse av samhallsuppdraget.

Laroplanen sdger att det ska bygga pa barnens lust och
nyfikenhet och att barn ska ha inflytande och genom att, oj nu
later det flummigt, men att inte bara styra upp sd mycket och
tinka att larandet sker.. (Anette, Almens gruppintervju 2013-
02-18 s. 20)

Och fast vi tdnker utifrdn deras intresse s dr det ju vira mal
som dr grunden, fran kvalitetsarbetet. (Anna, Almens
gruppintervju 2013-02-18 s. 18)

Genom de asikter pedagogerna for fram i intervjuerna framtrader ett synsatt
dar barns intresse kan ses som nigot som finns inom barnet och uttrycks pa
skilda satt. Det kan ske verbalt genom att barnen uttalar ett intresse nir
pedagogerna stiller fragor, exempelvis genom intervjuer.

Vi fragade barnen lite grann vad de har for intressen och sa har.
(Greta, Granens gruppintervju 2 2013-03-18 s.1)

Anette sdger under Almens gruppintervju.
Vi forsoker i var dokumentation att verkligen anvidnda det
barnen siger, deras intressen och vad de verkar vilja forsta eller

vad ar det de vill utforska. (Anette, Almens gruppintervju 2013-
02-18 s. 22)
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Anette menar, i likhet med Greta att barn verbalt kan uttrycka ett intresse
men hon anger ocksa att barn kan uttrycka ett intresse genom handling. Det
barnet visar engagemang for och vill utforska tolkas som ett intresse och far
utgora utgdngspunkt i arbetet. Elin och Emma beskriver det pé liknande satt
under gruppintervjun.

Elin: Vi borjade vil med att observera och sen forsoker vi
vél att de (barnen, min anm.) ska vara si delaktiga
som mdjligt i temat.

[-]

Emma: Ja, att det ska f4 styra

Elin: Ja, att de ska f4 styra litegrann. Vi observerar och ser
lite grann, vart leder det hir? Vad ar de intresserade
av nu?

(Ekens gruppintervju 2 2013-01-11 s.15)

Dokumentation och utforskande framhalls i férskolans nuvarande laroplan
(Skolverket 2010a) som betydande for att iscensitta undervisning som utgar
fran det som intresserar barnen. Jag tolkar det som att laroplanens inten-
tioner blir styrande for pedagogernas motiv till utformning och genom-
forande av det temainriktade arbetet.

Pedagogerna uttrycker svarigheter med att utgd fran det som intresserar
barnen dé det finns risk att vissa barns intressen fér foretrade. Anette och
Anna talar under gruppintervjun om hur de tinker om barnens intressen.

Anette: Vi hoppas ju att barnens intressen ar med nir vi
planerar.

Anna: Och det &r ju det som ar lite utmaningen nar man
jobbar med yngre barn att man maéste vara sa vildigt
Iyhord. Alla har inte ens ord utan man far forsoka se
kroppssprék. S& att det inte bara blir utifrén de barn
som dr framme och kan prata mycket.

(Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 23)

Anna uttrycker i det senare citatet hur hon som pedagog har ett ansvar att
beakta alla barns intressen och inte bara de som kan uttrycka sig verbalt.
Pedagogens ansvar Over att forvalta barns intressen berors ocksd under
Granens gruppintervju.

Gunnar: Forra aret hade vi fiskar. Da hade vi en kille som var

otroligt intresserad av fiskar. Det blev som det temat
det blev da fran hans idéer.
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Greta: Det kiinns som man halvstyr lite grann. Aven om
barnen far saga s gar det inte ta elva olika teman.

(Granens gruppintervju 1 2013-03-11 S. 20)

Greta berittar vidare under gruppintervjun hur detta fiskeintresse fick bli en
sjalvklar utgdngspunkt i arbetet genom att det spred sig till andra barn.

DA var det givet helt enkelt for han fick de andra intresserade av
fiskar for han pratade och diskuterade. (Greta, Granens
gruppintervju 1 2013-03-11 s. 21)

Gretas uttalande visar pa hur barnen kan inspirera varandra och skapa ett
nytt intresse som inte fanns tidigare. Det kan ocksd vara pedagogerna som
skapar ett intresse hos barnen. Genom val av innehall och bearbetningssatt
tillférs nagot nytt som barnen far prova pa. Pedagogen ordnar nigot som
man tror ska skapa ett intresse hos barnen. Greta och Gunnar talar om
vikten av upplevelser for att stimulera barns larande.

Greta: Det ar val upplevelser som jag tycker att man ar ute
efter att lara dem. [...] [D]et dr d& jag tror att man
minns ett tema. Genom det man gor.

Gunnar: Ja, det tror jag sdkert.
(Granens gruppintervju 1 2013-03-11 s. 24)

Anna pa Almen talar om hur viktigt det ar fér barnen att fa upplevelser och
pé sé sitt nya intressen.

Det dr sma barn vi har och man kanske inte kan veta... man
kanske inte kan ha ett intresse forrin man har nigon
erfarenhet. Hur ska de veta att de dr intresserade av is och vad
man kan gora av det? Man kanske maste fa prova pa och se lite
grann vad andra gor. (Anna, Almens gruppintervju 2013-02-18
S. 24)

Anna talar om hur arbetslagets tankar gick néar de bestimde sig for att foku-
sera pd vatten i olika former i sin tematisering.

Vi pratade mycket om att vi ville att barnen skulle fa uppleva
olika saker. Mer upplevelser.(Anna, Almens gruppintervju
2013-02-18 s. 26)

Tanken finns att 1ata barnen fa upplevelser men pedagogerna talar ocksa om
vikten av att arbeta med ett utforskande bearbetningssitt och péd det sittet
lata barnen gora upptackter.

Man vill ju, s& langt det 4r mojligt, inte vara s& snabb sjilv och
visa hela tiden. For da leder man litt in p&... det &ar battre att de
(barnen, min anm.) fir prova sig fram lite grann eller se pa
andra. (Anna, Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 24)
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Barns intresse ses som ndgot som finns inom barnet och uttrycks verbalt
eller genom handling. Intresse kan ocksé skapas och da framforallt genom
upplevelser och utforskande. P& sé sitt kan barns intresse vara utgdngspunkt
for savil innehédll som bearbetningssétt. Jag tolkar det som att pedagogerna
har ambition att inramningen ska vara svag genom att innehll och bear-
betningssitt inte pa forhand bor vara givna (jfr Bernstein 2000).

Barns behov
Pedagogerna uttrycker ocksé att barn har behov av att lara sig ndgot som for-
skolan forvintas kunna ge dem. Greta uttrycker det pa f6ljande satt.

Ja, men det finns mycket man vill lira dem. Vi har sd mycket
som man ska ldra dem. Som det har med matte och spraket och
alla sitt man ska g& framét pa. Men de maéste fa gora det pa ett
roligt sétt. (Greta, Granens gruppintervju 1 2013-03-11s. 14)

Linnea formulerar det pa ett liknande satt under Lindens gruppintervju nar
fragan om vad som paverkar utformning och genomférande av de temainrik-
tade arbetssétten diskuteras.

Det handlar vil om vad man vill att barnen ska utveckla, eller
det vi vill att barnen ska ldra sig. (Linnea, Lindens grupp-
intervju 2013-04-26 s. 10)

I Gretas uttalande lyfts speciella kunskaper fram, uttryckta i termer av sko-
lans dmnen, som nagot som forskolan och pedagogerna ska ge barnen. I
Linneas uttalande skymtar ocksa att det finns vissa specifika kunskaper som
barnen ska fa under sin tid pa forskolan 4ven om hon i detta citat inte preci-
serar exakt vad dessa bestér av. Yttrandena kan ses som uttryck for en stark
inramning dér urvalet av vissa kunskaper ar uttalat (jfr Bernstein 2000).

Att barnens behov finns med i tankarna nér pedagogerna utformar och gen-
omfor de temainriktade arbetssétten framkommer dven under Ekens grupp-
intervju. P4 fragan om vilka faktorer som paverkar hur innehéllet planeras
svarar Ekens arbetslag sa har:

Eva: Man méste ju planera utifrdn det hus man har eller
det man har att tillga

Emma: och dven utifrén vad barnen behover ocksa
Elin: jo, precis. Och sen forsoker vi tillgodose vad... de
behov vi har sett hos barnen. Men det &r ju inte alltid

sé latt, for det &r ju nitton barn.

(Ekens gruppintervju 2 2013-01-11 S.7)
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Arbetslaget pa Eken uttrycker svarigheter med att planera innehéll och bear-
betningssitt for en stor grupp barn som alla dr olika. Nar de senare under
gruppintervjun far frigor om vilken betydelse barns olika erfarenheter har
vid planeringen av arbetet beskriver arbetslaget pa Eken det pé foljande satt:

Elin: Nu har vi haft alla utvecklingssamtal och utgétt... och
verkligen kollat av: 'Vad behover det har barnet” och
utgdr frdn det vi har satt upp som mal i
utvecklingsplanerna.

Eva: Vi har gjort en sammanstillning frdn alla utveck-
lingssamtal, vad varje enskilt barn behover.

(Ekens gruppintervju 2 2013-01-11 s. 21)

Vid utvecklingssamtalen sammanfogas pedagogernas bild av barnet med
fordldrarnas bild. Arbetslaget pa Eken uttrycker att det kan vara svart att
enas om vad som ir barns behov och de har uppméarksammat att vad foril-
drarna vill ofta far foretrade.

Emma: Pa utvecklingssamtalen har vi sett att mélen vi har
satt upp som foraldrarna vill att vi ska ha, det har
egentligen varit sddant som forildrarna vill, inte det
barnen behover.

[-]

Elin: Vi har vdl upplevt under det hir &ret att de
(foraldrarna, min anm.) har ganska hoga krav pa vad
vi ska hinna med eller vad vi ska gora. Vad de vill att
vi ska gora egentligen. Det ar flera som uttrycker
olika saker kring sitt eget barn.

Annika: Handlar det om upplevelser?
Emma: Jo

[---]
Eva: Att &ka skidor och &ka skridskor
(Ekens gruppintervju 2 2013-01-11 S. 24-25)

Genom utvecklingssamtalen ar fordldrarna ocksd med och paverkar arbetets
innehall och bearbetningssétt. Citaten ovan kan tolkas som en medvetenhet
om ett samhéallsuppdrag utifran juridiska och ideologiska forutsattningar i
form av skollag och ldroplan (jfr Dahlberg & Asén 1986a; Lundgren 1981) dar
dven samarbete med fordldrarna ingdr. Ambitionen finns att barns intresse
och behov tillsammans med pedagogernas medvetenhet om ett samhalls-
uppdrag ska vara utgdngspunkt i de temainriktade arbetssitten utformning
och genomférande.
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7. Organisering av och betydelsefulla
forutsattningar for organiseringen av de
temainriktade arbetssatten

I f6ljande kapitel beskrivs hur de temainriktade arbetssitten organiseras
samt vilka forutsiattningar som framstir som betydelsefulla for denna organ-
isering. De kategorier som framtrddde i analysen av intervju- och obser-
vationsmaterialet bildar underrubriker i kapitlet. Dessa kategorier ar organ-
isering av tid och lokaler, gruppering av barn och arbetsdelning mellan
pedagoger.

Tiden

De temainriktade arbetssitten ska inte bara halla samman laroplanens om-
rdden. Méanga pedagoger framhéller dven en Onskan om att fi arbetet
sammanhallet avseende tid. Pedagogerna vill inte att arbetet forliggs till
vissa tider. Jag tolkar att pedagogerna stravar efter en svag klassifikation
genom svaga tidsméissiga granser mellan aktiviteter (jfr Bernstein 2000).

Jag tycker att ett tema ska man inte bara ha en géng i veckan da
blir det kallt om man séger sd. Man maste ha mer &n en géng i
veckan i alla fall sd att barnen inte tappar intresset. (Greta
enskild intervju 2013-03-25 s. 13)

Och pa négot sitt ska ett tema synas i vardagen. Man skulle vilja
att det stindigt pagar. Att nar man kommer in pa en forskola s&
ser man: ‘'wow, pa den har forskolan jobbar ni med det har’. Sa
tinker jag teoretiskt om tema. (Anette, Almens gruppintervju
2013-02-18 s. 20)

Anette pd Almen har en tanke som hon upplever svar att genomfora
praktiskt. P4 Almen dir man arbetar med vatten i olika former reflekterar
pedagogerna under gruppintervjun kring mojligheter och begrinsningar i
hur de lyckas med sina intentioner att fa de temainriktade arbetssétten stin-
digt pagéende och synliga i den vardagliga verksamheten under hela dagen.

Ja, det pratade vi lite grann om idag om att just det hir temat
som vi har haft nu, vatten, kanske ar svart att fa att synas och
finnas levande riktigt hela tiden. Sarskilt i en barngrupp med
smd barn att ha framme material hela tiden. Men om man
jobbar med ndgot annat... (Anna, Almens gruppintervju 2013-
02-18 s. 20)

Anna ser begriansningarna just i detta specifika arbete diar hon kidnner att ha
vatten lattillgangligt och stdende framme hela dagen kan innebara svarig-
heter i en grupp med barn mellan ett till tre 4r. Men pedagogerna hittar
andra exempel diar de kidnner att intentionerna lyckas battre. De menar att
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de forsoker se till att arbetet ska finnas med exempelvis vid matsituationer
eller i hallen nir barn och pedagoger ska ga ut. Pedagogerna férsoker se pé
dessa tillfallen som om de temainriktade arbetssitten satt sina spar hos
barnen, dven om det ar svart att siga exakt vad resultatet for barnen blir.
Anette minns tillbaka pé ett sdant tillfille nar hon var tillsammans med ett
barn i forskolans hall.

Det pratade Adrian om nu nar vi skulle g ut att: ‘nu ar det blott
pa golvet, isen har smilt’ Och d& tankte jag: 'undra om han hade
sagt s& hir om vi inte haft temat.” Det kanske han hade gjort.
(Anette, Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 20)

Trots intentionerna att inte lata arbetet “kallna” genom att arbeta
temainriktat med inte allt for linga mellanrum i tid och att forsoka fa det
pagdende och synligt i vardagen visar intervjuer och observationer att de
temainriktade arbetssitten pa alla avdelningar blir tidsmissigt stark
klassificerade da det organiseras till vissa tider under dagen, veckan och
terminen (jfr Bernstein 2000).

Alla avdelningar arbetar foretradesvis med de temainriktade arbetssitten pa
formiddagarna da personalgrupp och barngrupp ar mest fulltalig. Barnens
vistelsetider under dagen ir en faktor som blir betydelsefull for hur de tema-
inriktade arbetssitten organiseras tidsmassigt. Pa de avdelningar som borjar
dagen med en samling for hela gruppen péaverkar barnens vistelsetider nar
denna startar. Greta berattar hur de har flyttat pa starttiden for samlingen sa
att s manga barn som mojligt ska kunna delta.

Vi har varit véldigt flexibla eftersom barn kommer pa sa olika
tider sa har vi inte samling klockan nio langre utan vi kan ha
den halv tio eller tio (Greta, Granens gruppintervju 1 2013-03-
118. 6)

Fast fordldrarna jobbar mycket s& kommer barnen tio och vi
anpassar oss hela tiden efter niar barnen kommer.(Greta,
Granens gruppintervju 2 2013-03-18 s. 13)

Barnens vistelsetider kan bestimmas utifran fordldrarnas arbets- och studie-
tider och kan d& medfora att barnantalet blir ojamnt under dagen. Om foral-
drarna till exempel arbetar skift kan barnen ocksa fa mycket oregelbundna
tider pa forskolan.

Ibland &r det bra med 15 timmar for dd hade man dem tre dagar
i veckan. De kan ha mindre tid nar de borjar pa heltid. [...] Ja,
eftersom foridldrarna arbetar skift och s dar. (Greta, Granens
gruppintervju 1 2013-03-11 s. 6)

Greta reflekterar 6ver hur allmén forskola dar barnen ar garanterade minst
15 timmar i veckan pa forskolan pa ett sitt gor pedagogernas organisering av
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de temainriktade arbetssitten enklare. Barnens vistelsetider styrs av juri-
diska och ideologiska forutsittningar (jfr Dahlberg & Asén 1986a; Lundgren
1981). Den svenska forskolan har dubbla syften diar den ska fungera som
barnomsorg till arbetade och studerande fordldrar samtidigt som den ska er-
bjuda barnen en god pedagogisk verksamhet oberoende av fordldrarnas
sysselsattning (Prop. 1999/2000:129; Prop. 2008/09:115; SFS 2010:800).
Samlingen kan sigas ingd i forskolans traditionella dagsprogram och peda-
gogerna forsoker anpassa denna sa att den passar in i de forutsiattningar som
rider. Jag tolkar det som om pedagogerna forsoker se till att de erbjuder alla
barn tillgang till den undervisning som bedrivs i samlingens form. Detta
innebar dock att formiddagens aktiviteter bara hinner bedrivas en kort stund
innan det ar dags att ata lunch.

Avdelningarnas 6ppettider och dirigenom ocksd pedagogernas arbetstider
styrs av barnens vistelsetider. Personalens arbetstid i form av till exempel
raster paverkar ocksa organiseringen av de temainriktade arbetssidtten av-
seende tid under dagen nar aktiviteter kan genomforas och hur. En obser-
verad sekvens frén Almen synliggor hur detta kan gestalta sig. Almen har en
fokusering pa naturvetenskap i sin tematisering och arbetar med vatten i
olika former. Under en period har barnen stiftat bekantskap med is.

Klockan é&r strax efter halv nio pA morgonen. Frukosten ir
avklarad och borden dukas av och torkas. Det kommer barn och
foraldrar i hallen som tas emot av personal. Barnen vet att de
senare ska arbeta med isen, nagot de tidigare gett uttryck for att
uppskatta. Barnen vintar pa isen medan de samtidigt leker med
annat i avdelningens olika rum. Pl6tsligt hor Fabian (2 &r ) ett
ljud som han associerar till isen. Han séager: Isen kommer, isen
kommer. Han springer in i samlingsrummet for att hélla utkik
efter isen d han vet att aktiviteterna snart ska borja. Men dar
finns 4nnu ingen is. Pedagog Anita ser honom och sager: Isen
kommer ja, men det drojer dnnu en stund. Anna ska ha rast
forst innan vi kan bérja. (Almen faltanteckningar 2013-03-06)

Personalens raster blir styrande for nar under dagen arbetet med det tema-
inriktade arbetet kan ske. Barnen far vianta dven om de ar ivriga och motive-
rade till aktiviteterna. Rasterna sker vid vissa tider pd dagen utifran hur
manga timmar pedagogen varit i arbete och bestdms utifran juridiska forut-
sdttningar i form av arbetstidslagar (jfr Dahlberg & Asén 1986a; Lundgren
1981). Personalen pd Almen forsoker vara sd komplett personalstyrka som
mojligt for att kunna genomfora det temainriktade arbetet pd de sétt de
onskar. Ytterligare en episod fran Almen visar hur pedagogerna upplever
detta dilemma.

Klockan &r strax efter halv nio pd morgonen. Frukosten ar

avklarad och borden dukas av och torkas. Pedagogerna Anna
och Anita samtalar med varandra och lagger upp planer for for-
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middagens aktiviteter. Anna: ska jag gora bort att ta rast nu?
Anita: ja det vore bra. Anna: (skrattar) Tdnk dessa raster, att
man vill ha dem bortgjorda. (Almen faltanteckningar 2012-12-
12)

Forstaelse for Annas upplevelse att rasterna stor verksamheten och att de s&
snabbt som mdjligt ska klaras av gar att fa fran intervjuerna med Anna och
Ovriga i arbetslaget. I gruppintervjun uttrycks att pedagogerna pa Almen,
genom det temainriktade arbetet, vill ge barnen upplevelser. De vill att
barnen ska fa utforska och gora upptéckter. I detta arbete anser de att peda-
gogerna ar viktiga for att de kan stélla fragor och dokumentera och pedago-
gerna sprider sig girna 6ver hela huset for att kunna finnas tillgdngliga i bar-
nens utforskande. Anna och Anette sitter ord pa detta sitt att arbeta nar de i
gruppintervjun siger:

Anna: Och da forsoker vi ofta fordela oss lite i olika rum, vi
pedagoger. Och barnen far i mellan, lite grann. Det ar
ju lite s& med sma barn, de vill kolla upp lite.

Anette: Vi vill vdl satsa mer pd att vi ar i olika rum nar
barnen kommer och har.. att de sjilva ar
intresserade av ndgot som finns i rummet.

(Almens gruppintervju 2013-02-18 s7)

Anette aterkommer dven senare under gruppintervjun till de stillnings-
taganden arbetslaget pa Almen gjort.

Och sen det hir att vi forsoker, det ar ju ocksd medvetet, att vi
forsoker vara nara barnen och lyssna. Och det ar ju egentligen
utifran det som man sen tar med sig (idéer, min anm.) tillbaka
till arbetslaget. (Anette, Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 19)

Pedagogerna gor stillningstaganden i verksamheten utifran sitt praktiska
fornuft om vad som &r bast for barnen och dem sjilva (jfr Lindblad m.fl.
1999). Pedagogernas kunskapsmaissiga instidllning och de egna idealen
péaverkar hur de viljer att tidsmassigt organisera det temainriktade arbetet.
Pedagogerna ser sig sjilva som viktiga personer i hur aktiviteterna genom-
fors och vill darfér vara s komplett personalstyrka som mdjligt nar de
arbetar med de temainriktade arbetssatten for att kunna genomfora dem uti-
frin sina intentioner. De ekonomiska forutsdttningarna avseende per-
sonaltithet blir dirmed ytterligare en faktor som avgor hur arbetet organi-
seras med hinseende till tid (jfr Dahlberg & Asén 1986a; Lundgren 1981).
Personalmaéssigt finns det enligt pedagogerna bara utrymme for att genom-
fora en aktivitet at gangen.

Forskolans traditionella dagsprogram dar vissa aktiviteter ses som sarskilt
betydelsefulla resulterar i relativt korta stunder diar aktiviteter med an-
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knytning till de tematiseringar avdelningarna just d& fokuserar pa bedrivs.
P4 Almen, Eken och Granen ar utomhusvistelse pd formiddagen ett stdende
inslag i dagsprogrammet. Dessa avdelningar forsoker vara utomhus en stund
varje formiddag och under dessa utomhusvistelser finns det temainriktade
arbetet sillan med i aktiviteterna. Aven for Linden som séllan under studiens
genomforande var utomhus pa formiddagen blir dagsprogrammet styrande
for hur tiden pa formiddagen kan utnyttjas. For dem ar det framst eko-
nomiska forutsittningar (jfr Dahlgren & Asén 1986a; Lundgren 1981) i form
av avdelningens lokalmissiga resurser som ar med och paverkar hur langa
aktiviteterna i de temainriktade arbetssitten kan bli. Lindens lunch intas i
den narliggande skolans matsal dar ménga grupper ska samsas om ut-
rymmet och darfor méste dta i skift. For att hinna till sin lunchtid uppmanas
barnen att varje dag halv elva borja kla pa sig ytterkladerna for promenad till
matsalen. Forskolans traditionella dagsprogram och lunchtid tillsammans
med att avdelningarna forsoker vianta in barnens olika ankomsttider pa
formiddagen innan aktiviteterna startar for dagen gor arbetspassen korta.

Nir under veckan arbetet med de temainriktade arbetssidtten sker styrs
mycket av andra aktiviteter pa avdelningen och relationen till andra verk-
samheter. En beskrivning av avdelningen Ekens veckoprogram far st som
exempel pd hur de temainriktade arbetet hos dem foretradesvis blir forlagda
till en viss dag i veckan. Detta beror mycket pd hur pedagogerna uppfattar
avdelningens ekonomiska forutsattningar som personalens schema och per-
sonaltillging (jfr Dahlberg & Asén 1986a; Lundgren 1981).

Eken har kommit fram till att tisdagar ar den dag som passar bast for
temainriktat arbete i deras verksamhet. Det forklaras med att Elin ar
schemaledig och ersétts av en vikarie pA méndagar. De 6vriga pedagogerna
upplever det svart for vikarien att ersitta Elin i det som just d& hinder kring
det temainriktade arbetet, da det krivs gemensam planering dir de pratar
ihop sig om vad som ska hinda. P4 onsdagar nyttjas den narliggande skolans
gymnastiksal tillsammans med en annan forskoleavdelning. Dagen och tiden
de har tillgang till gymnastiksalen bestdms utifrdn skolklassernas scheman.
Forskolan far ta den tid som finns tillgdnglig. D4 de tva avdelningarna inte
fokuserar pd samma innehall och bearbetningssitt i sina tematiseringar blir
det svirt att nyttja gymnastiksalen till detta arbete. Torsdagar anvinds for
planeringstid for personalen. Eken samarbetar med en nirliggande avdel-
ning dar arbetslagen turas om att planera och skdta varandras barn. Fre-
dagar ar motesdag da forskolechefen forsoker samla de méten hon har med
pedagogerna pa alla avdelningar till en viss dag i veckan for att de inte ska
krocka med Ovrig verksamhet pd forskolorna. Dessa moten kan gilla for
pedagoger med uppdrag som kvalitetsutvecklare eller fackliga arbets-
platsombud. P4 Eken har vissa pedagoger sddana uppdrag vilket gor att

59



nagon av dem ofta 4r upptagen i moten pa fredagarna. Aven om pedagogerna
pé Eken forsoker hitta stunder under resten av veckan da de kan arbeta
temainriktat blir det tisdagar som anvidnds mest frekvent dd denna dag ar
den som anses passa bist di den inte stors av andra aktiviteter.

De temainriktade arbetssidtten pagar kortare och liangre tid under terminen
for de fyra avdelningarna. Granen har flera kortare tematiseringar under ett
lasér och kan avsluta ett arbete for att forsoka hinna med flera tema-
tiseringar under dret. Det arbete som f6ljdes i denna studie och som gick
under bendmningen Hasten avslutades for att efterfoljas av Melodifestivalen.
Det var ett val som pedagogerna gjorde da Melodifestivalen fick stor upp-
mirksamhet i media under denna tid och intresserade barnen och peda-
gogerna.

Lokalerna

Var de temainriktade arbetet bedrivs styrs av praktiska saker som vilka
lokaler som finns att tillgd, hur manga barn och pedagoger som ska rymmas
samt vilket material som ska anvdndas. Forskolans lokaler kan vara starkt
Kklassificerade (jfr Bernstein 2000) genom att de utformats for speciella akti-
viteter och inte alltid uppfyller de behov som finns vid en viss tematisering.

Granen som har sina lokaler i en F-5 skola har mojlighet att vid vissa tider
bedriva undervisning i skolans gymnastiksal. Gunnar och Greta pa Granen
berittar att de anser sig lyckligt lottade att de har tillgang till gymnastiksalen
som ger dem mojligheter till en stor lokal med material som de kan anvinda
for att genomfora de temainriktade arbetet pa ett varierat och for barnen
spannande sitt. Vid ett av mina observationstillfillen utnyttjar de den i sin
tematisering Histen genom att bygga en hinderbana med hjilp av de red-
skap som finns i gymnastiksalen dar barnen sedan leker hist och springer
runt banan. Vid samma tillfille talar barn och personal om hur hég en hist
kan vara i mankho6jd och miter upp olika hojder med nagra av gymnas-
tiksalens plintar for att barnen, nir de klattar upp pé plinten, ska fa en kins-
la av hur hégt upp man sitter pa en hist.

Eken har ocksd mojlighet att utnyttja narliggande lokaler nér att den egna
avdelningens lokaler inte racker till for deras syften. Eken kan anvianda
fritidshemmets lokaler som star tomma pa formiddagen nér eleverna har
lektioner. I dessa lokaler finns de ytor som pedagogerna anser sig sakna pa
avdelningen och i Ekens tematisering Fantasi anvinds fritidshemmet till
dramatiseringar i arbetet. Lokalerna som inte ar lika kénda f6r barnen som
avdelningens egna ger en spinnande kontrast dit barnen och pedagogerna
under arbetets gang exempelvis forlagger fantasiresor till fraimmande lander.
Ekonomiska forutsittningar i form av den fysiska utformningen av
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byggnader (jfr Dahlberg & Asen 1986a; Lundgren 1981) blir betydelsefulla
for hur lokaler kan anvindas vid utformning och genomférande av de
temainriktade arbetssitten.

Alla avdelningar i studien har inte mojlighet att anvinda sig av andra lokaler
dn sina egna men kan dnda genom byte av rum béttre uppna sina syften. Pa
Almen planerar pedagogerna att anvinda ett av férskolans vatutrymmen, det
som de kallar malarrummet, till sitt arbete med vatten och is dd det anses
mest praktiskt. Pedagogerna uppticker dock att ett annat rum och annan
utrustning béttre kan erbjuda bide det de och barnen ville ha. Under
gruppintervjun berittar de om denna upptickt.

Anette: Vi trodde att vi skulle vara mer i mélarrummet och
arbeta med bade vatten och is. Men det da tog vi in
den dér banken och provade ett annat bord men det
var som att barnen trivdes béttre i samlingsrummet.

Anna: Och dé blir det genast en storre procedur varje gang
det ska fram dn om man har det i ett rum diar man
kan...

Anette:  Det var ocksa viktigt for oss att, det ena utesluter ju
inte det andra, men att barnen skulle uppleva med
kroppen for de sager man ju ocksé att de har yngre
barnen ska inte sitta pa en stol. Och det bord som ar
nu i malarrummet, det har stora, dar nar de inte.

Anna: Nej, det blir for hogt.

Anette:  Det blir for hogt. Ja just de moblerna, miljon har
gjort att...

Anna: Och det var vil sdnt som man la mirke till, vi gjorde
det vid flera tillfdllen, nér vi provade att ha... det var
vl is som vi flyttade in dit forst i malarrummet? Och
man sag att det inte alls var samma intresse. Jag vet
inte vad, de kinde sig kanske lite instingda dir inne.

Anette:  Ja, det var nagonting.
(Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 28)

Genom att byta rum men ocksa byta det hogre bordet mot en lagre bank
uppfylls dven pedagogernas intention att barnen skulle fa rorelsefrihet och
kunna anvianda hela kroppen. Tanken att anvinda avdelningens vatutrymme
till arbetet med is och vatten ar logisk med tanke pa att rummet ar utformat
for detta syfte men pedagogerna uppticker att en annan lokal och annan
utrustning passar intentionerna att barnen ska kunna rora sig fritt battre.
Klassifikationen férsvagas nar rummens ursprungliga funktion férandras (jfr
Bernstein 2000). Pedagogerna motiverar sitt byte av rum och méblemang
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utifran sitt praktiska fornuft (jfr Lindblad m.fl. 1999), sin kunskapsmaissiga
instillning, om sma barns behov av att uppleva med kroppen. Pedagogerna
byter lokal och utrustning dven om det innebar att arbetet inte kan vara si
spontant som de 6nskar.

Gruppering av barn

Alla avdelningar i studien delar mer eller mindre frekvent in barnen i mindre
grupper under tiden de arbetar med tematiseringarna, ofta med moti-
veringen att det ger storre mdjlighet for pedagogerna att uppmarksamma
varje barn inom ramen for tematiseringens fokus. Det finns vissa tydliga
kriterier i form av dlder som anvinds for grupperingen. I studien medverkar
fyra avdelningar som har olika ekonomiska forutsiattningar genom alders-
massiga gruppsammansattningar. Dessa grupperingar skapas i forsta hand
genom beslut pd den kommunala formuleringsarenan vilken pedagogerna
har lite kontroll o6ver. Detta har resulterat i att Almen har en aldersméssig
sammansittning i gruppen med barn mellan ett och tre ar, Eken har barn
mellan ett och fem ar och Granen och Linden har barn som alla ar fem ar.
Eken som genom beslut pd kommunal niva har den svagaste klassifikationen
i ldersmaissigt hanseende har valt att gruppera barnen efter alder vilket gor
att all fyra avdelningar kan sidgas ha en stark klassificering (jfr Bernstein
2000) i sina grupper genom beslut pa antingen den kommunala eller lokala
formuleringsarenan.

Grupperna kan ocksa vara starkt klassificerade utifran andra kriterier. Pa
Eken och Almen, som ir de avdelningar som mest frekvent och planerat
delar barnen i mindre grupper siger sig gruppera barnen utifrén vissa egen-
skaper de anses ha. "Forsiktighet” kan vara ett urvalskriterium for vilken
grupp barnen ingir i. Genom uttalanden som pedagogerna gor beskrivs
dessa barn inte kunna uttrycka sig lika bra och gora sin rost hord i gruppen.
Det verkar finnas en ambivalens hos pedagogerna om dessa de mer for-
siktiga barnen ska skyddas frin “framfusiga” barn eller att de framfusiga
barnen ska "lyfta” dem.

Anette och Anna pa Almen resonerar sa har under gruppintervjun:

Anette:  Och sa kan man tanka utifrdn barn som ar i behov av
stod att dar kanske man tianker till lite extra.

Anna: Och vildigt avvaktande barn ska inte bara vara med
de hir som ar mest framfusiga sd att de kommer i
skymundan men de kanske behver ndgon som visar
pd vad man kan gora. D& kanske man vigar mer
andra géngen.

(Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 26)
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Aven pa avdelningen Eken kan barn delta i olika grupper beroende pa vilka
behov och egenskaper de anses ha.

Och sa har vi ibland delat in de gruppvis utifran hur de ar som
personer. Att ir de lite tysta och forsiktiga kanske far vara i en
grupp och de hir mer framatbarnen de fir vara i en grupp. Och
da fir de mer forsiktiga ta mer ansvar for att prata och beritta
ocksa. Och dé vagar de mer. (Elin, Ekens gruppintervju 2 2013-
01-118.19)

Jag tolkar att pedagogerna utgar fran sitt praktiska féornuft (jfr Lindblad m.fl.
1999), det vill sidga sin kunskapsmaéssiga instéllning, i det hir fallet om barns
olika karaktarsdrag och behov, dar de menar att vissa egenskaper hos barnen
motiverar gruppindelningen.

Det finns ocksa en rittvisetanke i frigan om hur organiseringen av barn-
gruppen ser ut. I gruppintervjun berittar pedagogerna pa Linden att de van-
ligtvis delar in barnen i tre eller fyra grupper under férmiddagen dir en
ansvarig pedagog anpassar aktiviteten till just den gruppens intressen och
behov. Under de observationer jag gjorde i denna studie arbetade Linden
oftast inte med sin tematisering i dessa mindre grupper utan i helgrupp. Dar
deltog alla barn i samma aktiviteter med motiveringen att de da far mojlighet
till samma “information” (Linnea, Lindens gruppintervju 2013-04-26 s. 5).

Pa Granen delas barngruppen ofta i tva grupper efter den gemensamma
samlingen pa formiddagen. Barnen bestimmer hur grupperna ska se ut
genom att 6nska vilken grupp de ska tillhéra. Gunnar och Greta ser till att de
tva grupperna blir ungefar lika stora till antal barn. De tva pedagogerna an-
svarar for en aktivitet var och grupperna med barn byter plats efter halva
tiden. P4 sa sitt far alla barn delta i alla aktiviteter och det blir bara mindre
variationer i hur Greta och Gunnar genomfoér dem i de tva grupperna.

Ekonomiska forutsattningar avseende gruppernas totala storlek och élders-
sammansittning (jfr Dahlberg & Asén 1986a; Lundgren 1991) tillsammans
med pedagogernas tankar om barns behov, i min studie uttryckt som peda-
gogernas praktiska férnuft (jfr Lindblad m.fl. 1999), styr den gruppindelning
som sker. Genom den gruppering av barn som gors pa avdelningarna i
studien framtrader for mig tva skilda forestidllningar hos pedagogerna om
barns egenskaper. P4 avdelningarna Granen och Linden som &ldersmassigt
har homogena grupper dér alla barn ar fem ar dominerar rattvisetanken dar
alla barn deltar i alla aktiviteter. Jag tolkar det som att barnen tillskrivs
egenskaper som kopplas till alder. Barnens individuella olikheter blir inte
synliga i pedagogernas organisering av barngruppen. Vid Eken som
aldersmassigt har den mest heterogena gruppen finns ocksé en indelning av
barnen efter alder men dér finns ocksé precis som p& Almen en tanke om
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barns personliga egenskaper som motiv till gruppindelning. De avvaktande,
forsiktiga barnen grupperas i en egen grupp med motiveringen att de ska fa
mojlighet att ta egna initiativ. Vid andra tillfillen finns férvantningarna att
de forsiktiga barnen ska lara sig ndgot av de mer framfusiga barnen.

Arbetsdelning mellan pedagoger

Nir pedagogerna organiserar de temainriktade arbetssitten blir deras egna
roller en viktig faktor. Arbetslagstanken 4r djupt inrotad och pedagogerna
stravar efter ett delat ansvar. De vill inte lasa fast arbetsuppgifter eller
genomforande av aktiviteter vid en viss yrkesroll eller profession. Med Bern-
steins (2000) begrepp kan pedagogerna sédgas striava efter en svag klassi-
fikation angdende arbetsdelningen mellan yrkesgrupper. Den svaga
klassifikation som pedagogerna efterstravar blir synlig i genomforandet av
manga aktiviteter. Pedagogerna ar litt utbytbara och det kan hianda att en
narvarande pedagog byts under pagdende aktivitet. En observerad sekvens
fran Almen visar ett sadant tillfille.

Anna och fem barn ar tillsammans i samlingsrummet. Adrian (2
ar) har tidigare samlat smé isbitar i en plastkopp som han stillt
pd banken med is. Anna, Adrian och Aron (2 &r) star vid
smartboarden och tittar pd en bild av droppande istappar. Nar
Anna och pojkarna &tervinder till banken med isbitar ser
Adrian att Fabian (2 &r) héller i den plastkopp han tidigare fyllt
med isbitar. Adrian (argt): hdr mina isen. Anna: men vet du, de
hade du ju ldmnat nu. Da vill ju Fabian titta pa alla dom
isbitarna. Anna gér fram och hindrar Adrian frin att ta
isbitarna fran Fabian. Adrian ser sig omkring efter fler isbitar
och sdger: var mina isbitar? Anna pekar mot andra dnden av
béanken: hdr borta finns det ndgra. Adrian gar dit och tittar pa
isbitarna men vill inte ha dem. Han tar istéllet en ldda med
iskuber i olika former och bar den mot smartboarden. Anna
som sitter kvar vid banken séger: kom med isen hit. Adrian star
kvar vid smartboarden tittar ner i lddan med iskuber och siger
missngjt:  stjdrnor bara. Anna uppmanar: kom med den hit
Adrian. Adrian gar med nedsénkt huvud tillbaka till banken och
sdger tyst: inte ha. Anna: vet du vad du kan gora Adrian om
du vill, du kan ju hdmta en ny kopp. Adrian: nej jag kan inte
det. [...] Anna séger: ska jag hjdilpa dig att hitta ndgonting?
kom. [...] Adrian stannar kvar en kort stund sen Anna har gatt
men foljer sedan efter henne ut ur rummet och ropar samtidigt:
froken, froken.

Nir Anna ldmnat rummet kommer Anita in och sitter sig pa
kné pa golvet bredvid banken med is pa och pratar med de barn
som ar kvar dir. Adrian kommer tillbaka in i rummet med en
plastkopp i handen som Anna hjilpt honom hitta och borjar g
runt banken och plockar upp isbitar som han lagger i koppen.
Anna foljer inte med tillbaka in i samlingsrummet utan stannar
i ett angransande rum. Anita forsoker fi kontakt med Adrian
genom att sdga: Vet du vad Anita kom pd Adrian? Adrian,
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Adrian? Adrian svarar inte utan fortsétter att samla isbitar som
han lagger i koppen. Anita: har du tid att lyssna pd Anita eller?
Anita: jag har kommit pa en idé. Adrian sitter pd huk en bit
bort med ryggen mot Anita. Han reser sig och gir mot béanken
dir Anita sitter. Hon gor ett nytt forsok att f& kontakt med
honom genom att sdga: Adrian. Adrian tittar inte pd Anita utan
fortsitter att leta isbitar. Anita sdger hogt for sig sjalv: nej, han
har inte tid. Adrian sager: jag vill (ohorbart). Han hittar en
liten isbit och ldgger den i koppen. Anita tittar pa Adrians kopp
och fragar: far jag se vad du har i koppen? Adrian héller fram
koppen mot Anita som tittar ner i den. Adrian siger: jag har
isbitar. Anita: isbitar. Adrian fortsétter att leta isbitar och Anita
tittar pd. Adrian: jag vill ha lite mera. Anna kommer in i
rummet med tvd smd isbitar i handen som hon hittat i ett
nirliggande rum. Hon séger: titta hdr fanns det tva till. Anna
lagger isbitarna pd bianken och limnar sedan rummet igen.
Adrian plockar genast upp isbitarna och ligger dem i sin kopp.
Anita forsoker att fd Adrian att minnas tillbaka pé en tidigare
héandelse genom att sdga: minns du igdr ndr det gick sénder en
san hdr, minns du det? Anita haller en liten isbit i handen.
Adrian: ja. Anita: vad gjorde du da dG? Hur gjorde du ndr den
gick sonder? Adrian tittar inte pd Anita utan fortsdtter att
plocka isbitar i koppen. (Almen film 1 2012-12-06; Almen film 2
2012-12-06)

Anna som varit tillsammans med Adrian och de andra barnen en ldngre
stund och foljt Adrians plockande med is och kopp ldmnar rummet och
ersitts av Anita. Anita forstar inte vad Adrian gor utan forsoker hitta ett eget
samtalsdmne med Adrian. Han visar tydligt att han inte ar intresserad utan
vill fortsdtta med sin is och sin kopp. Efter att ha nonchalerats av Adrian
upprepade génger forsoker Anita hitta en ingéng till samtal genom att folja
Adrians intresse. Nar Anna kommer in i rummet igen ar det bara for att
lamna négra isbitar som hon hittat som Adrian genast plockar upp. Anna gor
ingen Gverlimning till Anita sd Anita kan inte fortsdtta den aktivitet som
fangade Adrian. Istéllet inleder Anita forsok till ndgot helt nytt.

Arbetslaget pd Linden har en tanke med sin arbetsdelning dar en viss
schematur ansvarar for olika aktiviteter pa avdelningen. Vid den enskilda
intervjun med Linnea pratade vi om denna arbetsdelning.

Linnea: Men vi har ju oftast temaarbetet i samband med en
samling till exempel och dé vet man i forvig vilken
dag man har sin samling.

Annika:  Ar det efter schematur?

Linnea: Jo det ar efter schematur. Sa vet jag att jag har den
schematuren som samlingen ligger pa, da vet jag vad
jag ska gora pa den, d& ar det planerat. D& har vi gjort
sé att vi har planerat det i forvig, sd da vet vi. (Linnea
enskild intervju 2013-04-04 s. 5)

65



Arbetslaget grovplanerar samlingarna tillsammans vid sin gemensamma
planeringstid en ging i veckan. Sedan ansvarar en viss pedagog for genom-
forandet av denna aktivitet. Observationerna visar att detta inte alltid foljs
utan det kan ske ett pedagogbyte under pdgdende aktivitet. En observerad
sekvens fran en samling pd Linden visar pé ett sddant tillfille. Linden har
vardegrund som fokus i sin tematisering och pedagogerna vill under "Alla
hjartans dag” knyta an till detta genom att uppméarksamma omtanken om
andra minniskor.

Det ar ”Alla hjartans dag” och pedagogerna har planerat en
6verraskning for barnen i det rum pé avdelningen som kallas
Stilla rummet. Dorren till rummet har tickts for med ett
tygstycke for att forhindra insyn och hela morgonen har det
varit stort hemlighetsmakeri runt detta rum. Barnen ar nyfikna
varfor dorren ar tackt och vad som finns dir inne men har fatt
veta att de maste vinta tills efter samlingen innan de far ta del
av Overraskningen i rummet. Det dr Lindas ansvar att leda
samlingen utifrdn den arbetsdelning efter schematur som finns
pa Linden. Linda och alla barn sitter i en cirkel pd golvet och
Linda frégar varfor ”Alla hjartans dag” firas och hur det brukar
gd till. Barnen svarar att man forvintas ge gévor till de man
tycker om och de har manga forslag pa vad dessa gavor kan
besta av. Linda berittar att barnen ska fa gora lite "Alla hjirtans
dag” gavor. Lena som befunnit sig utanfér samlingsringen
stiller sig pa sidan av ringen och sdger: ska jag visa vad jag
har gjort for ndgonting? Hon héller upp ett kort som hon gjort
av fargad papp. Hon fortsitter med att sdga: jag klippte med de
hdr saxarna ni vet som gor monster. Och sd ett hjdrta. Ser ni
de hdr? Men s har jag bara klistrat fast halva hjdrtat.
Yasmine (5 r) siger: for man kan oppna andra delen som en
kort. Lena: ja, jag skrev sa hdr: "Kram pa alla hjartans dag”.
Och hdr har jag skrivit vem som ska fa det. Vet ni vem jag ska
ge det till? Barnen i kor: nej. Lena: till min man som heter
Hdkan. Sa har star det Hikan. Om ni vill sd har Linda... titta
Lorenz . Lena pékallar Lorenz (6 ar) uppmirksamhet da han
pratar med en kompis bredvid sig. Lena: Linda har ritat
hjdrtan pa det hér rosa papperet s om ni vill far ni klippa ett
hjdrta och sa kan ni... det ligger ndgra sana hdr svarta... Lena
visar barnen svart papp som de kan ha som bakgrund pa sina
kort. Lena: men ni kanske vill ha ndgon annan férg, da far ni
sdga till. Lorenz: jag vill ha rosa. Lena: for da tdinkte jag att
man kan gora lite sant hdr pyssel medans ett barn i taget ska
fa vara med om dverraskningen. (Linden film 1 2013-02-14)

Fast det i grunden finns en arbetsdelning mellan pedagogerna som ar tydligt
uttalad hélls den inte alltid utan barnen férvintas lyssna och rikta uppmark-
samheten mot en annan pedagog som tar 6ver samlingen.

Men i intervjuerna framkommer ocksa att det, i de allra flesta arbetslag, blir

en tydlig uppdelning, en stark klassifikation, utifrdn yrkesroll nér det giller
vissa arbetsuppgifter (jfr Bernstein 2000). Forskolldrarna i studien tar ett
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storre ansvar dn barnskotarna vad giller planering och utvirdering av
arbetet. Anledningen till detta sigs vara de fordndringar som har skett av de
juridiska och ideologiska forutsittningarna (jfr Dahlberg & Asén 1986a;
Lundgren 1991). Forskollararnas sirskilda ansvar har stirkts i skollagen och
forskolans reviderade laroplan. I gruppintervjun resonerar pedagogerna pa
Almen kring hur detta fir en praktisk betydelse i hur pedagogernas roller tar
sig uttryck i verksamheten.

Anette:  Det har blivit en praktisk fordandring. Jag tédnker pa
det hiar med PUT-tid (Pedagogisk utvecklingstid, min
anm.). Du har ju firre timmar an vad vi har (vinder
sig mot Anita). Jag kan nog uppleva att innan si
dokumenterade vi mer allihop, men jag vet inte om
jag tanker fel?

[-~]

Anette:  Nu har det blivit mer en uppdelning som beror pé att
vi har olika tider. Det finns ju inte tid. Du har ju inte
mojlighet att gora ... (vander sig mot Anita).

(Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 33)

Anette syftar pa att Anita dr barnskétare och att hon darfor inte har lika
mycket av sin arbetstid avsatt till planering och utviardering. Hur mycket tid
de olika yrkesgrupperna har ar bland annat en facklig 6verenskommelse.

Pedagogerna pa Almen resonerar ockséd om de olika forvintningar de kinner
finns pa forskollarare och barnskotare, framforallt fran forskolechefens sida.

Anna; Sen ar det ju... fast man kanske indirekt skulle kunna
tinka att... forskolechefen forvantar sig ju olika
saker. Man har olika ansvar. Det ar klart att &ven om
man tdnker att man praktiskt gor mycket lika sa finns
det ju dndé skillnader.

Anita: Det har ju blivit storre skillnader.
Anna: Det har blivit storre skillnader dn det var tidigare.
(Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 33)

Arbetslaget pad Almen dr medvetet om de forandringar som har skett i an-
svarsfordelningen mellan yrkesgrupperna pa den statliga och kommunala
formuleringsarenan och forsoker forstda hur de pa bista sitt ska kunna
genomfora detta utan att forlora sammanhéllningen i arbetslaget. Nar de i
gruppintervjun talar vidare om pedagogernas olika roller kommer de in pa
arbetslaget.
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Anna: Men di &ar det viktigt att man #ndd inte blir
uppdelade. Det dr ju en svirighet, att alla anda ska
vara delaktiga.

Anette:  Jo, for det dr ju anda arbetslaget, ok forskolldraren
har ett uppdrag, men dven arbetslaget ska ju...

Anna: Men det har vi ju ocksd forsokt vara ganska Gppna
med och prata om. Hur vi ska fordela olika saker och
tid.

(Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 33)

Den 6ppenhet som Anna uttrycker att Almen efterstravat kring ansvars-
fordelningen vittnar om att fragan kan upplevas som kinslig. Detta fram-
kommer ocksa i intervjuer med pedagoger fran andra arbetslag. Arbetslaget
pa Eken berittar under en gruppintervju hur de upplever det.

Elin: I borjan var det nytt med den hir nya laroplanen,
jamen att forskolldrarna ska ha sérskilt ansvar. Och
det ar klart att det kdndes lite frin borjan att, hur ska
vi tackla det och kommer det att bli nytt i arbetslaget
och hur ska man téanka?

Arbetslaget berattar att forskolechefen initierade samtal dir varje arbetslag
fick diskutera vad fordndringen kunde innebéra for dem. Arbetslaget fort-
sétter att beratta:

Elin: Och det var ganska mycket farhdgor i borjan tror jag.
Men jag vet inte om det har lagt sig lite grann. Eva
har alltid varit positiv anda.

Alla: (skrattar)
Elin: s vi har som haft det skont har.
Eva; Men det ar vl ocksé sé hér att det alltid blir farhdgor

nir man stalls infér nagot nytt. Men jag vet inte om
jag kidnde si stora farhdgor. Vi satte oss och
diskuterade vad det egentligen innebar for
barnskotare och forskollarare. Jag tycker att det
fungerar ganska bra som det ar nu.

Annika: Blev det en stor fordandring for er?

Elin: Nja, det blev ju mer att vi (forskolldrare, min anm.)
skulle ha ansvar for de har med utvecklingssamtal.
Hon (Eva, min anm.) skulle ju f& genomféra dem och
s men man skulle vara ytterst ansvarig. Man ténkte,
hjalp hur ska det hir bli?

Emma: Men jag vet inte, jobbar vi pd ngot annat sétt nu dn
tidigare?
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Eva: mjaa

Alla: (skattar)

Emma: (skattar) jo det ar tydligt, det gor vi.
Eva (skattar) nej, men jag vet inte.
(Ekens gruppintervju 2 2013-01-11 s. 26-27)

I arbetslaget verkar man inte riktigt 6verens om ifall féordndringen kring
ansvarsfordelningen har inneburit ndgon pataglig skillnad for dem.
Forskolechefens arrangemang runt att ge alla arbetslag mojlighet att
diskutera fragan kan tyda pa att frdgan antas vara kénslig. Alla skratt fran
Ekens personal nar frdgan diskuterades under intervjun kan indikera ett
forsok att skdmta bort denna fraga. Under den enskilda intervjun berattar
barnskotaren Eva mer om hur hon upplever sin pedagogroll pa Eken.

Vi bollar mot varandra och &r det sd att nan tar upp nagonting
och jag inte tycker si, sd har jag mojlighet att sdga vad jag
tycker ocksd. S& att vi ar lyhorda for varandra i det har
arbetslaget, trots att jag dr barnskdtare (skrattar). Det kdnns
inte sd att vi har olika... vi vet ju vilka ansvarsomraden vi har.
Hela arbetslaget har ju ocksd ett ansvaromride och
forskollararna har sitt men jag kidnner inte... jag kan ge ménga
forslag och idéer. (Eva enskild intervju 2012-10-22 s. 6)

Eva konstaterar med ett skratt att trots att hon ar barnskotare sa far hon
vara med och komma med idéer och forslag kring arbetet. Medvetenheten
om den betoning pa forskollararnas ansvar som nu uttrycks i skollag och
laroplan finns hos Eva. Alla arbetslag i studien forsoker hitta satt att hantera
den forandring de upplever kom med skollagen 2011 och den reviderade
laroplanen 2010. Ingen vill att en arbetskamrat ska kdnna sig missnojd.
Arbetslagets delade ansvar framhalls trots allt som viktigt.
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8. Centrala innehall och bearbetningssitt
och betydelsefulla forutsattningar for
dessa i de temainriktade arbetssiatten

De temainriktade arbetssidtten som foljts under denna studie har alla en viss
fokusering som beskrevs i presentationerna av de deltagande forskole-
avdelningarna. Denna beskrivning av tematiseringarna ska ses utifran hur de
bendmns av pedagogerna pa avdelningarna. Tva av avdelningarna har fokus
pé viardegrund, en avdelning p& naturvetenskap och en pa estetik och
skapande.

I kapitlet som f6ljer soks, som tidigare namnts, forstéelse for vilket innehall
och bearbetningssitt som framtridder som centralt samt vilka forutsittningar
som blir betydelsefulla for detta. Begreppet innehall ses i en vid bemarkelse
och omfattar vad som kommuniceras i verksamheten. Med bearbetningssatt
avses i denna studie det tillvigagdngssitt genom vilket ett innehall kom-
municeras, till exempel presenteras, formedlas, utforskas eller diskuteras.

Kategorier i kapitlet visar det innehéll och/eller bearbetningssitt som fram-
tratt for mig i aktiviteterna och inte nodvandigtvis det som uttalats av peda-
gogerna. Dessa kategorier ar ndrhet till vardag och hemmiljo, dskad-
liggorande material, barns tankar och funderingar, begrepp fragor och
svar, utforskande och problemlésande.

Nirhet till vardag och hemmiljo

I ménga av de temainriktade arbetssétten som undersoks i denna studie for-
soker pedagogerna astadkomma en nirhet till barns vardag och hemmiljo
genom det innehdll och bearbetningssdtt man viljer. De kan sigas striva
efter en svag klassifikation, svaga granser mellan hem och forskola (jfr Bern-
stein 2000).

P& Granen finns ett monster av att nuvarande och tidigare temainriktade
arbeten bedrivits med en tydlig anknytning till forskolans narmiljo och
barnens hemmilj6. Granen har vid studiens genomforande en tematisering
som de kallar Hasten som har estetik och skapande i fokus. Gunnar berittar
under gruppintervjun om bakgrunden till att de fokuserar just pd Histen i
sin tematisering.

Gunnar: Det hir med histen var for oss mer att vi har foraldrar
som har... de rider och har egna héstar och vi har nirheten till
histar via Tage (Tage bor i byn och dger histar, min anm.). [...]
Det var det vi borjade spinna péa. (Gunnar, Granens
gruppintervju 1 2013-03-11 s. 22)
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I arbetet kring Histen tas de omkringliggande lantgardarna tillvara for att fa
tillgéng till autentiskt material. Bdde Greta och Gunnar har arbetet ldnge pa
olika forskolor i byn, Greta i sjutton &r och Gunnar i tjugonio &r. Ingen av
dem bor i byn men de har under aren hunnit lira kinna manga manniskor
dir som blivit betydelsefulla for hur de temainriktade arbetena kan utformas
och genomf6ras. Gunnar berdttar om ett tillfille nir hans kontakter med
minniskorna i narsamhillet blev en anvindbar resurs i arbetet nar barn och
personal en dag var ute pa promenad.

Tage hir borta har haft en jattestjirnhist. S& vi var in dar for att
fréga om vi kunde fa en hastsko och da var hans fru dar ute och
hon sa: 'men kom, f6]j med mig’. Och d& holl Tage pa att sko om
en hist, man maste ju kunna det om man ar histégare. Det var
jatteroligt. (Gunnar, Granen film 1 2013-02-06)

Pedagogerna och barnen fick vara med och se nir Tage skodde hésten.
Arbetet med tematiseringen Histen flyttades ut fran forskolans lokaler och
in i Tages stall. Innehéllet och bearbetningssittet ligger nira det som ses
som barnens vardag och hemmiljé genom att det finns manga histigare i
byn och bland barnens fordldrar. Genom att besoka stall och folja arbetet dar
aterskapar innehall och bearbetningssitt det liv som mycket i byn kretsar
kring. Jag tolkar att Granens monster av att temainriktade arbeten bedrivits
med en tydlig anknytning till férskolans narmiljé och barnens hemmiljo ses
som viktigt for pedagogerna. Pedagogernas praktiska fornuft spelar in i det
som framtrader som innehéll och bearbetningssitt pd Granen (jfr Lindblad

m.fl. 1999).

Linden har en tematisering som de kallar Virldskartan med virdegrund i
fokus. Denna avdelning som har méanga familjer med annat ursprungsland
dn Sverige i gruppen, forsoker fa en nirhet till barnens hemmiljo i inne-
héllsval och bearbetningssitt i de temainriktade arbetena dven om det som
rdknas som barnens hemmiljo kan ligga utspritt 6ver hela virlden. De ger
uttryck for att varlden tas in pa forskolan med hjilp av en stor varldskarta
som de malat pa viggen. Att ha en virldskarta i forskolan anses som négot
som kan knyta ihop virlden och gora den lite mindre i ett allt mer glo-
baliserat samhille. Detta ar ett behov som maéanga pedagoger anser att
barnen har idag. Lindens karta har dven fatt std som forebild for andra
pedagoger.

Fast reaktionerna av andra pedagoger som har varit in... till och
med ldrare pa skolan har sagt: ‘men, varfor har inte alla en
varldskarta malad pé vaggen?’ Eftersom vart samhille
innehéller s& ménga barn frdn andra lander. (Lena, Lindens
gruppintervju 2013-04-26 s. 17)
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Aven om observationer visar att barnen #r intresserade av kartan och upp-
skattar den ar det tveksamt om de ser det land som tillskrivs vara deras som
”sitt hemland”. D& ménga av barnen med utlandsfodda forédldrar sjélva ar
fodda i Sverige refererar de istéllet till dessa lander i form av ”"min mammas
land” eller min pappas land”. Detta har d&ven uppméirksammats av peda-
gogerna pa Linden som under gruppintervjun talar om en aktivitet dar
djurarter fran olika lander stod i fokus som de genomfort ndgon dag innan.

Lena: Jag tycker att det var ganska roligt igdr nar vi hade
djuren fran landerna. Och nar det kom till
Snoleoparden som var frdn Ryssland och jag sa att:
’har vi ndgon hir ifrdn Ryssland?’ Ja d& tyckte han
att: ’du tdnker pd mig men jag &r ju inte frén
Ryssland’. For han ar ju fo6dd i Sverige.

Linnea: Det dir 4r lite roligt for det dr ju manga som ar fodda
har.

Lena: Jo, vi har ju fler som ar fodda har.
(Linden gruppintervju 2013-04-26 s. 13)

Det kan rdda delade meningar mellan barn och pedagoger om vilket som
egentligen ar barnets hemland. Ambitionen ar att kartan ska fungera som en
gransoverskridare for att gora virlden mindre for barnen. Men kartan ligger
langt ifrdn barnens verklighet dd& manga av dem aldrig varit i det land som
utpekas som “deras” pa kartan vilket gor det svért for dem att anknyta till det
som det kommuniceras om. Pedagogerna planerar for ett innehall och bear-
betningssitt med varldskartan i centrum som de, utifran sitt praktiska for-
nuft (jfr Lindblad m.fl. 1999) ser som sitt uppdrag. Jag tolkar det som att de
anser att det forvintas uppmarksamma de mangkulturella inslagen i verk-
samheten dd de har manga barn med annat modersmal &n svenska pa
avdelningen.

I sekvenserna ovan gor pedagogerna stillningstaganden kring innehallsval
och bearbetningssitt fran det som finns i anslutning till férskolan och
barnens hemmilj6. Jag ser det som om pedagogerna har intentionerna att
lata de erfarenheter barnen kan tdnkas ha med sig hemifran utgéra ut-
géngspunkt i arbetet. I genomforandet av det temainriktade arbetet blir det
dock en stark klassifikation, en tydlig uppdelning av barnen utifran kulturell
tillhorighet (jfr Bernstein 2000). Bade pd Granen och pa Linden placeras
barnen, genom detta, in i ett sammanhang som anses vara deras och det
presenteras for dem genom konkret material frdn lantgdrdarna som finns i
nirheten och genom virldskartan pa vdggen. Innehédllet och bearbet-
ningsséttet kan ses skapa och aterskapa kulturell tillhorighet och identitet.
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Askadliggorande material

I avsnittet ovan visas exempel pd hur pedagogerna pa Linden och Granen
forsoker ndrma sig barns vardag och hemmiljo bland annat genom att
anvianda material som askadliggor ett sddant innehéll. Genom materialet
askadliggors en viss verklighet for barnen. Beroende pa hur materialet ar
utformat och anviénds kan det vara starkare eller svagare inramat och mer
eller mindre tydligt kommunicera vad som ar moéjligt och inte mojligt att
anvanda det till eller vilka forestédllningar det bidrar till att producera eller
reproducera (jfr Bernstein 2000).

Almen, som i sin tematisering fokuserar pa vatten i olika former, har bland
annat fryst in vatten i olika behallare och fargat vissa med réd och gul firg.
P& sd satt har de fatt fram stora och sma isbitar som ar formade som
stjarnor, hjartan och ringar da de frusits in i iskubslador, som flaskor efter
att frusits in i en ketchupflaska och andra har en oval form efter att ha frusits
in i ballonger. En sekvens fran Almen visar hur ett material som &r tankt att
askadliggora vatten i frusen form for ett barn kan kommunicera mycket mer.

Pedagog Anette och Anton (2 ar) plockar med isbitar frén en
iskubslada. Anton: de ddr smaka pd som godis? Anton héller
upp smé isbitar i olika former fran lddan. Anette: tycker du att
det ser ut som godis eller? Anette plockar ocksd upp de smé
isbitarna och tittar pd dem. Anton: jaa. Anette: ja, det har du
rdtt 1. Anton: jag har godis hemma. Anette: har du godis
hemma, som liknar den hdr isen? Ar dom runda dina godisar?
Som den hdr? Anette haller en ringformad isbit i handen.
(Almen film 3 2012-12-05)

Anton ser likheten mellan de runda isbitarna och godis i ett material som ar
relativt svagt inramat och anvidndningsomrédena &r flera (jfr Bernstein
2000). Materialet kan gestalta godis och bli en del i kommunikationen
mellan barn och pedagog omkring detta.

Ett exempel frén Eken visar hur ett material som ar starkt inramat blir svart
att anvianda pa ett sitt som barn och pedagoger uppskattar. Eken utgar i sin
tematisering Fantasi med fokus pa virdegrund frin en bok som forskole-
chefen kopt in till alla forskoleavdelningar i sitt skolomrade. I varje kapitel i
boken tas en specifik kédnsla upp som glddje, ilska, utanforskap, trygghet och
vanskap. De olika kdnslorna bearbetas genom sagor, dramatiseringar, teck-
ningar och samtal dir barnens tankar om kinslorna fir komma till uttryck.
Barn och pedagoger pa Eken arbetar med en kénsla i taget under négra

veckor genom att félja bokens upplagg.

I den sekvens som foljer har pedagoger och barn, utifrén boken, dramati-
serat en saga om utanforskap och pratar nu om hur det kinns néar négon ar
dum. Pedagogerna Elin och Emma och nio barn sitter i en ring pa golvet.
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Elin sager: nu ska vi hdra om ni kan berdtta hur man kan
kdnna sig ndr ndgon sdger elaka saker till en. Ar det ndgon
som vet hur det kan kdnnas? Barnen sager i kor: sluta. Elin: ja,
sd@ kan man sdga men hur kdnns det ndr ndgon sdger ndgot
dumt? Irma (4 &r) siger: sorgligt. Elin sdger: sorglig ja, lite
sorgligt kan det kdnnas. [...] Elin fortsatter att frdga barnen:
vad ska man géra om ndgon dr dum mot en? Rasmus (5 ar)
sdger: sdga forlat. Elin: ja men... vi sdger att ndt barn kommer
och dr jattedum mot dig, vad kan du goéra d@? Rasmus och de
andra barnen sitter tysta. Elin fortsatter: vad kan du sdga till
den som dr dum mot dig? Barnen sitter tysta. Emma séger: dar
det ndgon som har ndgot forslag? Elin siger: har ndgon ndgot
forslag? Hur kan man sdga om ndgon kommer och gor ndgot
dumt, brdkar? Barnen svarar i kor: sluta. Elin: sluta kan man
sdga. [...] Emma siger: men om ndgon kommer och slar till
da@? Irma sager: dd kan man sdga till froken eller sdga sluta
eller prata. Emma séager: kan man sla tillbaka da? Barnen
sager i kor: nej (Eken film 1 2012-11-27)

Pedagogerna foljer bokens upplédgg och stéller fragor till barnen om hur det
kdnns nar nagon ar dum. Barnen ger ibland andra svar dn pedagogerna for-
vantar sig och de méste ofta omformulera sina fragor for att fi de svar de
onskar fran barnen.

Nér barn och pedagoger avslutat arbetet med utanférskap for dagen reflek-
terar Elin och Emma under en informell intervju om hur de upplever mate-
rialet. De menar att boken kianns svar och kraver tid att ldsa in sig pa. I mate-
rialet i boken star det angett vad barnen forvintas prata om nir de olika
kinslorna bearbetas och gor inte barnen det blir det svart att folja upplagget.
(Eken faltanteckningar 2012-11-27) Sekvensen ovan visar att barnen inte
alltid svarar pa pedagogernas fragor som forviantat och barnen blir passiva i
kommunikationen. Under en gruppintervju resonerar Elin om riskerna med
att utgd fran ett fardigt material.

Egentligen ska man vara lite kritisk till material som man far
och titta och tycka. ’Vill vi verkligen jobba for det har eller ar
det...?’ (Elin, Ekens gruppintervju 2 2013-01-11 s. 18)

Pedagogerna pa Eken har valt att i sin tematisering utgé frdn en bok som &r
generellt utformad med en i forvig forvantad arbetsgang som inte tar hansyn
till de specifika villkor som rader pa Eken. Bokens tdnkta arbetsgdng utovar
initialt stark kontroll 6ver innehéll och kommunikationssitt (jfr Bernstein
2000) men pedagogerna forandrar sin planering for att battre uppfylla tema-
tiseringens syfte och intentionen att folja barns intresse.

Barns tankar och funderingar

Det forsta resultatkapitlet visar att pedagogerna vill planera aktiviteter fran
det barnen intresserar sig for och det som ses som barns behov Ett exempel
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frdn avdelningen Almen far visa pa hur detta kan gestalta sig. Almen har ett
naturvetenskapligt fokus i sin tematisering och pedagogerna pa Almen
berdttar under gruppintervjun hur de tinker kring naturvetenskap i
forskolan.

Anette:  Men kring naturvetenskap har vi ténkt utifran sprak.
Vad ar det vi vill lyfta fram for naturvetenskapliga
begrepp. Och d& har vi skrivit ner dem och medvetet
pratat om dem. Och d& har det varit sprikfokuserat.
Runt sprak och kommunikation. [...]

Anna: Ar malet i sprak till exempel att utveckla, som du sa
(vander sig mot Anette) begrepp eller ordforrad, ja da
kan vi koppla det vi nu har gjort i temat. S& att man
far som en rod trdd. Aven om de (barnen, min anm.)
sé klart utokar sina begrepp pé andra satt. Medvetet
har vi kopplat ihop begrepp till temat.

(Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 32)

Att barnen far mdjlighet att utveckla sitt sprdk och nya begrepp, i den hir
tematiseringen framforallt det som ses som naturvetenskapliga begrepp, ar
viktigt for pedagogerna pa Almen. Barnen har tidigare visat intresse for hur
isen smalter och bildar vattendroppar. Anette pd Almen forsoker i sekvensen
nedan bygga vidare pa begrepp kring dessa fenomen. Observationen visar
dock att barn och personal kanske inte alltid delar intresse och intentioner i
aktiviteten.

Pedagog Anette och fyra barn Adrian (2 ar), Maja (2 ar), Frans
(1 &r) och Julia (3 &r) ar tillsammans i samlingsrummet. Anette
plockar fram en overhead-apparat och tanken &r att hon och
barnen ska se hur is som ldggs pa overheaden framtrader pa
viaggen. Anette lagger en isbit pd overheadens glas och sager:
Jjag tdnkte om man kunde titta pd den hdr isbiten pd vdggen.
Barnen vill ocksa lagga isbitar pa glaset men Anette séger: nej,
vi har bara en. Vi har bara den hdr isbiten nu. Anette stiller in
skiarpan pé overheaden och siger: kan man se den pd viggen?
Titta far ni se. Anette stiller in skirpan ytterligare och séger:
ser ni, nu kan man se isbiten. Titta far ni se. Anette riktar
barnens uppméirksamhet mot viggen dar isbiten framtriader och
borjar smalta av virmen fran overheadens lampa genom att
sdga: oj, titta vad man ser vattnet. Julia skrattar och siger: jag
ser isbiten. Anette: ser ni isbiten? Och ser ni... Adrian ropar till
och pekar mot avbildningen av isen pa viggen: titta! Ett
monster. Anette: ja, vad dr det man ser? Adrian svarar: ett
monster. Anette: ett monster? Adrian: ja. Julia pekar upp mot
taket dar det bildats skuggor frdn overheaden och séger: kolla
dar, kolla ddr uppe. Anette fragar: ja, vad ser vi ddr uppe?
Adrian svarar: ett monster dssd. Anette svarar: dr det ett
monster ocksd? Okej. Anette pekar upp mot taket och siger: Vet
ni vad jag ser dir uppe? Jag ser sdna ddr vattendroppar.
Anette sager tyst: fast vi kan latsats att det dr monster. Anette
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gar fram till viggen, pekar och sdger: Och hdr ser jag
vattendroppar, och hdr ser jag vattendroppar. Anette
fortsitter att peka pa vaggen och siger: och hdr ser jag vatten.
Adrian gar fram till viggen, pekar och sdger: och ddr dr en
monster. Anette: dr det monstret? okej. Anette gir fram till
smartboarden som hinger pé viaggen bredvid. Hon tinder den
och tar fram en bild pad en droppande isbit. Hon séger: jag
tankte att vi skulle se pd den hdr isbiten samtidigt. Julia pekar
pé smartboardtavlan och sager: isbiten. Anette: ja, ddr ser man
ocksd isbiten. Julia tittar upp i taken pé skuggorna som
overheaden skapar och siger: jag ser en tomte ddr uppe. Anette
svarar: en tomte, jaha. Anette fragar om barnen vill lagga fler
isbitar pa overheadglaset och barnen bar dit alla isbitar de
hittar. Anette sdger, riktat mot Annika observatéren: jag tror
inte att de har upptdckt att de ar pa vdggen, eller att det dr
samma. [---]Isbitarna glider runt pa glaset d& de sakta smalter.
Anette sdger: titta nu, de borjar ndstan rora sig. Titta de ror
sig av sig sjdlv. Allihop ror sig. Julia pekar pa viggen och
sager: titta jag ser pa vdggen. Anette: vad ser du pa viggen?
Julia svarar: isbitarna. Anette: Nu ser du isbitarna. Och ser du
att de ror sig. Julia: mmm. Anette: ja, det var ju lite
spdnnande. (Almen film 4 2012-12-06)

I sekvensen ovan ir innehéll och bearbetningssétt kontrollerat av den vuxne
utifran en tinkt planering (jfr Bernstein 2000). For pedagogerna pa Almen
ar naturvetenskap framforallt forenligt med sprakliga begrepp som de vill
gora framtriddande i aktiviteterna. Pedagogen vill genom aktiviteten med
isen och overhead-apparaten hitta nya satt att uppmuntra och utmana
intresse for is som smalter. Denna planering utgér fran dokumentationer av
tidigare aktiviteter och ar inte uttalad for barnen som istéllet visar storre
uppmairksamhet mot de monster och tomtar de tycker sig se i skuggorna som
bildas. Pedagogen forsoker fa barnen att samtala om det som framtrader
med hjilp av projektorn och riktar barnens uppmirksamhet mot
vattendropparna som avspeglas pa vaggen och i taket genom att peka ut dem
for barnen. Hon tar fram en bild pa smartboarden av en droppande isbit for
att ytterligare forstdrka vad hon vill att uppméarksamheten ska riktas mot.
Pedagogens kommentar till observatoren: jag tror inte att de har upptdckt
att de dr pd vdggen, eller att det dr samma visar att hon har en idé om vad
hon tinker sig att innehdllet i aktiviteten ska vara, vad hon vill
kommunicera. Det finns en férvintan pa barnen att de ska uppmirksamma
den smiltande isen som de tidigare visat intresse fér. Barnens kommentarer
om isbitar far storre uppmarksamhet an talet om tomtar och monster. Denna
tysta kontroll av vad som kommuniceras kan tdnkas paverka barnens
erfarenheter av vad som ar mojligt att tala om och rikta uppmiarksamheten
mot i en aktivitet. Pedagogen verkar till 6vervigande del ha syftet med
aktiviteten i atanke. Personalen pad Almen tanker sig en tematisering med
naturvetenskaplig fokusering utifrén avdelningens systematiska kvali-
tetsarbete samt utifrdn kommunala och nationella styrdokument. P4 vad sitt
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kvalitetsarbete forordas i skollag och laroplaner och pé vad sitt pedagogerna
uppfattar detta styr valet av innehall och bearbetningssatt (jfr Dahlberg m.fl.
1991; Dahlberg & Asén 1986a; Lundgren 1981).

Barnens tankar och funderingar kan dock fa en viktig roll i vilka innehall och
bearbetningssitt som blir framtriddande vid en aktivitet. Ibland blir det
négot som det kommuniceras om under mindre del av en aktivitet, vid andra
tillfallen blir det barnen visar intresse for innehdll under en ldngre
tidsperiod. Ytterligare en sekvens frdn Almen far std som exempel pé detta.

Pedagogerna Anette och Anita och sex barn befinner sig i ett av
rummen pa avdelningen. Isbitar i olika former ligger pa en lag
bank. Barnen ror sig runt banken och lyfter och kianner pé isen.
En oval gul isbit som varit infryst i en ballong intresserar
barnen mest. Barnen turas om med att halla i isbiten. Isen
borjar smalta och det droppar vatten ner pa mattan pa golvet.
Anette sitter pd mattan och siger: kolla det droppar pd
mattan. Aron (2 &r) haller i isbiten och sdger: den dr kall.
Anette: ndr man tycker att den blir for kall far man ligga den
pa bdnken igen. Aron lagger ner isbiten pd banken och gnider
hénderna mot varandra. [...] Aron ser en gul plastcitron, som i
vanliga fall aterfinns i den si kallade dockvran pa avdelningen,
ligga pd golvet. Han gér fram och plockar upp den och
aterviander sedan till banken dar han lagger ner den bredvid den
gula ovala isbiten han tidigare hallit i handerna. Aron siger:
titta lika. Lika. Anette siger: ndmen lika. Det har du rdtt i.
Formen dr lika. Vilken bra upptdckt du gjorde. Aron kastar
plastcitronen pa golvet och sdger: kasta. Anette: ja, du kastar
den nu. Fabian (2 ar) plockar upp citronen fran golvet och gar
fram till banken diar den gula isbiten ligger. Anette ser pé
honom och siger: ska du ocksa titta nu? Fabian séger glatt: de
ar lika, de dr lika, de dr lika. Anette fragar: vad dr det som dr
lika da? Fabian haller upp plastcitronen och siger: den dar gul.
[...] Anette pekar pa plastcitronen och séager: den dr gul. Aron
kommer och stiller sig bredvid Fabian vid bénken och tittar pa
vad han gor. Anette riktar sig till dem bada pojkarna och séger:
vad dr det som dr lika da? Fabian pekar forst pa isbiten och
sedan pa citronen och siger: den dr stor och den dr liten.
Anette: den dr stor och den dr liten ja. Fabian tar plastcitronen
i handen och héller den ovanfér mattan. Han siger: droppar
den? Anette ser pa honom och séger: kan det droppa om den
ddr citronen? Kan det det? Droppar det om den ddr citronen
du haller i handen nu? Julia (3 &r) ser vad Fabian gor och siger:
nej. Anette: gor det inte det? Julia tar en isbit frdn banken, gar
mot mattan och siger: den hdr droppar?. Anette: ja gad och se
om den droppar. (Almen film 5 2012-12-05)

Arons upptickt att den gula isbiten och plastcitronen liknar varandra blir for
en stund ett gemensamt innehéll i aktiviteten for en pedagog och négra barn.
Barnen och pedagogen bygger vidare pa ett barns upptidckt och barnen
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bidrar med olika infallsvinklar utifrdn de tankar likheten mellan isbiten och
plastcitronen vicker. Pedagogerna kommunicerar med barnen om deras
funderingar och de uppmuntras att testa sina hypoteser genom att under-
soka om plastcitronen droppar pa samma sitt som isen.

Vid den denna sekvens ar kontrollen 6ver vad som kommuniceras relativt
svag genom att pedagogen ar 6ppen for barnens tankar och funderingar och
dessa tas som utgangspunkt for det fortsatta innehéllet och for val av bear-
betningssatt (jfr Bernstein 2000). Innehéll och bearbetningssatt ar inte pa
forhand givet. Likheter mellan is och citron underséks genom att barnen
bygger vidare pa varandras upptiackter och testar sina hypoteser. Det barnet
riktar sin uppméarksamhet mot och som sedan f6ljs av pedagogen kan ses
rymmas inom ramen for tematiseringens fokus vilket kan forklara att det far
genomslag och accepteras av pedagogen.

Pedagogerna har, genom juridiska och ideologiska forutsiattningar uttryckta i
skollag och liroplan (jfr Dahlberg & Asén 1986a; Lundgren 1981), en roll
som ansvariga for barnens utbildning i forskolan. De har makten att avgora
vad av barns tankar och funderingar som far bilda innehall i aktiviteten. Be-
roende pa pedagogernas uppfattning om, i det hir fallet naturvetenskapligt
innehall, slapps vissa av barnens idéer fram medan andra méts med svalare
intresse.

Begrepp, fragor och svar

I manga av de observerade sekvenserna i denna studie framtrader ett inne-
hall dar olika begrepp blir centrala att samtala om och dessa begrepp bear-
betas genom ett kommunikationsmonster med fragor och svar. Observa-
tionssekvenser fran Granen och Liden fir std som exempel pa hur detta kan
gestalta sig.

Granen har i sin tematisering Hasten kopt in autentiska redskap som
borstar, skrapor, trians och hovkrats for hastskotsel som barnen anvénder i
sina lekar. Barnen har tidigare besokt hiastagaren Tage i byn dar forskolan ar
placerad och fatt se hur han anvént liknande redskap nar han skétt om sina
hastar.

Gunnar och fyra barn Hanna (5 ar), Cecilia (5 &r), Olle (5 ar)
och Tim (5 &r) sitter pé golvet i ett av rummen pé Granen. Pa
golvet star en 1dda med redskap for hastskotsel. Barnen plockar
bland redskapen i 1ddan och l&tsas att de dr hastar som blir
omskotta. Gunnar frigar om de olika redskapen som de sett
anviandas vid besoket i stallet. Gunnar: hur var det man gjorde
med borstarna? Olle: man borstar hdsten. Gunnar: jo, men
hur gjorde man med borstarna? Hanna siger: jag vet hur man
gjorde. Gunnar: ja, fG@ hora. Hanna tar en borste fran lddan och
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visar genom att borstar sitt har som om hon ryktade en hast.
Hon drar den fran hjissan och ner mot axlarna. Gunnar tittar
pa hur hon gor och sdger: och man skulle hela tiden...? Hur var
det man skulle gora? Hanna fortsitter att borsta sitt har och
sdger: ner s hdr. Gunnar: ja, fran huvudet och nerdt sa dar
skulle man borsta. [...] Gunnar: och sd skulle man gora som
Tim g¢g6r nu, titta. Gunnar riktar de andra barnens
uppmarksamhet mot Tim som slér en borste mot en skrapa.
Gunnar sager: Tim hur var det man skulle gora med det ddr
da? Varfor ska man géra sa dar? [---] Tim svarar inte. Istillet
sidger Hanna: for att det dr mycket damm pa borsten. Gunnar
pekar pa borsten och skrapan som Tim héller i handen och
sdger: jaa, det dr mycket damm pa borsten. Da slar man ut det
med den hdr eller hur? [---] Gunnar plockar upp en hovkrats
fran lddan, haller upp den och frdgar barnen: vad hette det hdr?
Olle: ehh, krokare? Tim: nej, skrapa? Gunnar svarar inte
pojkarna utan riktar frigan mot Hanna och séger till henne:
vad hette det, kommer du thdg? Hanna svarar: man skrapar
hovarna. Gunnar: jo, skokrafs. SG tog man bort stenar och
sant. (Granen film 1 2012-02-06)

I denna sekvens blir en del begrepp centralt innehall genom kommunika-
tionen om hastredskap. Barnen hade fatt se liknande redskap anvandas av
histdgare Tage vid ett besok i hans stall. Jag tolkar att, pedagogen genom
sina fragor, vill f4 barnen att minnas en gemensam aktivitet som de upplevt
tillsammans nagra dagar tidigare. Men pedagogens fragor blir di inte bara
ett sitt att forsoka fa barnen att minnas utan ocksa ett satt att kontrollera om
barnen uppmirksammat de olika redskapens namn och funktion. Nar
pedagogen stéller fragorna vet han det ritta svaret och forvantningarna pa
barnen ar att de ocksa ska visa att de vet svaret pd fragorna. Syftet med
aktiviteten som frdn borjan var att leka med redskapen tycks efterhand
overga till en kontroll av kunskaper som barnen férviantats ha inhamtat vid
besoket hos Tage. I ovanstdende sekvens kontrollerar pedagogen med sina
fragor vad som kommuniceras och hur detta sker.

En sekvens fran Linden visar ocksd pa hur det samtalas om begrepp genom
ett liknande fraga-svar-monster. I denna sekvens ar dock syftet med aktivi-
teten mer uttalat for barnen. Pedagogerna pa Linden vill genom tema-
tiseringen Varldskartan ldta barnen stifta bekantskap med frukter fran olika
delar av virlden och visa pa vilket ursprungsland de olika frukterna har gen-
om att placera in dem pé den stora varldskartan som de har malat pa viaggen.

Linnea och de tio barn som ar pad plats pad Linden denna
formiddag sitter i en ring pa golvet. Linnea plockar fram en skal
med olika frukter. Skalen ar 6vertickt med en handduk sa att
frukterna inte syns. Linnea sdger: nu dr det kopt en massa frukt
och jag ska se om ni vet namnet pd ndgra av de har frukterna.
Linnea tar bort handduken och frukterna blir synliga.[---]
Linnea plockar upp physalis ur skélen, haller upp dem och
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frigar barnen: vet ni vad det hdr dr for frukt? Barnen ropar
olika forslag i munnen pé varandra. De gissar pa ananas,
apelsin och tomat. Linnea séger: nej, vet ni vad det dr, det dr
physalis, physalis heter den. Och den bor... Linnea viker undan
bladen runt frukten och fortsitter: den bor... det hdr dr dennes
bo. Den bor under det hdr skalet. [---] Linnea: Vet nagon vilket
land den kommer ifrdn? Leo (5 &r) séger: jag vet. Den kommer
fran Linas Mat. Linnea: neej vet ni, den komuner frdn ett varmt
land. [...] Den kommer frén ett land... Colombia. Titta var Linn
pekar. Pedagog Linn star vid en stor virldskarta som Linden
har maélad pa en vigg och pekar ut Colombia p& kartan. Hon
faster en lapp som det star skrivet physalis pa bredvid landet. [-
--] Linnea halverar négra physalis och bjuder barnen att smaka
pa frukten. Nir de som vill fitt smaka tar Linnea upp en ny
frukt fran skélen och séger: dr ni beredda pa ndsta frukt? Ar
det ndgon som vet vad den hdr frukten heter? Linnea plockar
fram passionsfrukt. Ménga av barnen ropar: kiwi. [---] Lorenz
(6 ar) gissar: potatis. Linnea sager: ja, den ser ndstan ut som en
potatis. Linnea haller i frukten och later barnen lukta pa den
genom att i tur och ordning fora den till barnens néisor. [...]
Linnea sager: om jag sdger vad den heter, kommer ni att
kdnna igen namnet da tror ni? [---]Linnea siger: passionsfrukt
heter den. (Linden film 2 2013-02-21)

Pedagogen styr dven hir vad som kommuniceras och hur detta gérs genom
de fragor som stills. Pedagogen anger i borjan av aktiviteten vad syftet ar och
vad som forvintas av barnen genom att siga: nu dr det kopt en massa frukt
och jag ska se om ni vet namnet pd ndgra av de hdr frukterna och gor pa sa
sétt de forvantningar som stélls pa barnen tydliga (jfr Bernstein 2000).

Arbetsdelningen mellan barn och pedagoger ar tydlig, starkt klassificerad,
genom att pedagogerna ar de som stiller frdgor och barnen svarar (jfr
Bernstein 2000). Ingen av pedagogerna i studien uttalar i intervjuerna att
detta ar ngot de efterstravar. Jag tolkar att det istéllet skulle kunna ses som
ett kommunikationssdtt som ar historiskt och socialt forankrat hos peda-
gogerna genom praktiskt fornuft (jfr Lindblad m.fl. 1999). Det kan betraktas
som ett traditionellt kommunikationsmoénster inom forskolan. Det kan ocksa
relateras till ekonomiska forutsittningar i form av barngruppens storlek och
personaltillgdng och mojligheten att dela in barnen i mindre grupper (jfr
Dahlberg & Asén 1986a; Lundgren 1981). Genom att pedagogerna stiller
fragor till barnen riktas barnens uppmarksamhet mot pedagogen och det blir
mojligt for en ensam pedagog att samla flera barn. Detta satt att kommuni-
cera kan bidra till synen pa vuxna och barn i forskolan. Barnen ses och ser pa
sig sjdlva som okunniga och pedagogerna ses och ser pé sig sjdlva som kun-
niga. P4 sa satt kan starka granser skapas mellan pedagoger och barn dar de
tilldelas olika roller.
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Utforskande och problemlosande

I det foregdende avsnittet framtradde ett bearbetningssitt i form av fragor
med mer eller mindre forutbestamda svar. Det finns, 1 mitt material, 4ven
observerade sekvenser dir bearbetningssittet dr mer utforskande diar kom-
munikationen syftar till att barnen far prova sig fram och losa problem. Ett
utforskande och undersokande bearbetningssidtt framhalls som efter-
stravansvirt nar pedagogerna talar om de motiv som ligger bakom utform-
ning och genomforandet av tematiseringarna. Det handlar om att gora barn
delaktiga och skapa intresse och kan ses grunda sig i pedagogernas forstielse
av uppdrag och styrdokument. En aktivitet frin Almen fr std som exempel
pa hur utforskande kan gestalta sig. Avdelningen Almen arbetar med vatten i
olika former.

Moa (3 ar), Julia (3 ar) och Fabian (2 ar) star vid en lag bank.
Pedagog Anna plockar fram tre skalar med vatten som hon
stiller pd banken. Hon plockar ocksd fram genomskinliga
plastror i olika storlekar som hon lagger pa banken. Anna haller
en kamera i handen och borjar filma barnen medan hon
samtidigt sidger: vad kan detta vara for ndgonting? Moa
plockar upp ett av réren och sdger: vad gor man? Anna
fortsétter att filma barnens aktiviteter medan hon samtidigt
svarar: ja, vad gor man? Fabian sticker ner sitt ror i
vattenskalen bredvid sig och bléser s& att det blir bubblor i
vattnet. Moa och Julia ser pd honom och sticker ocksé ner sina
ror i vattenskalen och bléser. Moa siger: jag bubbla dssd. Anna:
Jjaha, du bubblar ocksd. Moa bléser ytterligare nagra génger i
roret och skrattar nar det bubblar i vattnet. [---] Moa forsoker
astadkomma fler bubblor men lyckas inte alltid fa ner roret i
vattnet och da bildar inga bubbelljud. Hon siger: det ldter inte
ndat. Anna svarar: ldter det inte nat? Moa forsoker igen men
lyckas inte heller denna gang skapa bubbelljud da roret inte nér
ner till vattenytan. Hon séager: mdh, jag tar en annan. Moa
byter till ett annat rér som ligger oanvint pd bianken. Hon
lyckas denna gang dstadkomma bubblor i vattnet och skrattar
lyckligt. Nasta géng hon forsoker ar roret aterigen for hogt upp
och inget bubblelljud hérs. Moa tittar pd Anna och siger: det
later inte nat. Anna svarar: ldter det inte nat? Far hora om det
later nat? Moa haéller roret langt ovanfor vattenytan nir hon
blaser och siger: neej. Moa forsoker dn géng till och lyckas
denna géng fa det bubbelljud hon 6nskar. Hon séger: nu. Julia
och Fabian blaser bubblor i sina skalar och ser inte ut att dgna
Moas forsok att Aastadkomma bubblor sd mycket
uppmarksamhet. Moa forsoker upprepade ganger att blsa i
roret och verkar uppticka sambandet mellan rorets placering i
vattnet och bubblorna som bildas. Hon sticker ner roret i
vattnet och sdger: nu later det. Hon provar ocksa att medvetet
hélla roret en bit ovanfor vattenytan nar hon blaser och séger:
de later inte nat. Anna fragar: var dr det inte ldater? Moa
sticker aterigen ner roret i vattnet och siager: nu ldter det. Anna
svara: nu ldt det. (Almen film 6 2013-03-06)

81



Pedagogen iscensétter en aktivitet dar hon tillhandahéller material som hon
sedan later barnen prova sig fram med. Syftet med aktiviteten uttalas inte for
barnen utan de forviantas att sjdlva utforska materialets mdgjligheter.
Pedagogen dokumenterar barnens agerande genom filmkameran. Hon av-
vaktar Moas agerande och Moa sOker losningar pa problemet att astad-
komma bubbelljud som Fabian introducerat.

Jag tolkar det som att pedagogen vill ge barnen friheten att utforska och 16sa
problem. Men vad som kan utforskas och hur bestdms av materialet. Det &r
pedagogen som valt och tillhandahéller material for utforskande med
utgdngspunkt i det som pedagogen ser mdjligt att rymma inom en
tematisering med naturvetenskapligt fokus. Barnen forvéntas ta initiativ och
pedagogen finns med som samtalspartner och ar dven den som doku-
menterar aktiviteten genom filmkameran. Barnen blir beroende av varan-
dras kunskaper for att driva arbetet framat. Barnens tankar och funderingar
far storre utrymme och de fragor som vicks av barnen ar de som bildar ut-
gangspunkt for det fortsatta utforskandet och problemlosandet. For detta
bearbetningssatt krivs vissa ekonomiska forutsdttningar i form av
personaltillgdng och barngruppens storlek som gor det majligt att ordna en
aktivitet for nigra barn (jfr Dahlberg & Asén 1986a; Lundgren 1981).
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9. Slutsatser och diskussion

Studiens syfte har varit att utveckla kunskap om den betydelse forskolans
forutsattningar har for de erbjudanden som ges barnen For att undersoka
detta har jag valt att studera utformning och genomférande av forskolans
temainriktade arbetssétt.

I detta kapitel avser jag att sammanfatta och diskutera slutsatserna i min
studie. Den sammanfattande delen dr strukturerad efter de tre forsta forsk-
ningsfragorna. Forst behandlas dar de motiv som finns for arbete i tema-
inriktade arbetssédtt. Darefter foljer hur de temainriktade arbetssitten
organiseras. Diarpa sammanfattas de innehéll och bearbetningssitt som
framtrader som centrala i de temainriktade arbetssdtten. Den fjarde forsk-
ningsfragan behandlas genomgaende i sammanstillningen. Slutligen disku-
teras, i forhallande till syftet, ndgra av de resultat jag finner sdrskilt in-
tressanta dir de ocksa relateras till forskolans historiska bakgrund och tidig-
are forskning.

Slutsatser

Nar det giller motiv till arbete i temainriktade arbetssitt dr en slutsats att
pedagogerna efterstravar att hélla samman det innehall for larande som fors
fram i ldroplanen. Vidare &ar det vad som intresserar barnen och det som
barnen ses ha behov av att liara sig i forskolan som enligt pedagogerna bor
vara utgdngspunkt i arbetet. Juridiska och ideologiska férutséattningar i form
av styrdokument pa statlig och kommunal formuleringsarena ses som viktiga
arbetsverktyg av pedagogerna. De utgar fran sin forstdelse av sitt uppdrag
och styrdokumenten nar de motiverar sina stillningstaganden som har att
gora med de temainriktade arbetsséttens utformning och genomférande.

Organiseringen av de temainriktade arbetssitten beror aspekter som tid, lo-
kaler, gruppering av barn och arbetsdelning mellan pedagoger. Pedagogerna
talar om att de vill organisera de temainriktade arbetssitten s att de
tidsméssigt hélls samman till en helhet. Samtidigt framgér att dags- och
veckoprogrammet bestar av olika aktiviteter dar det tidsmassigt skapas star-
ka grianser mellan dessa aktiviteter. Aktiviteterna for barnen inom ramen for
temaarbetet blir ofta korta dd de ska passas in i verksamheternas Gvriga
program. Det ar framforallt juridiska férutsattningar avseende barn och per-
sonals vistelse- och arbetstider, ekonomiska forutsiattningar avseende barn-
gruppens storlek och personaltillgdng samt forskolans traditioner avseende
dagsprogrammets utformning som ses spela in i hur arbetssitten organiseras
avseende tid.
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Lokalerna som de olika avdelningarna har att tillgd kan bli en resurs i
arbetet. D3 dessa inte anses ricka till pi den egna forskolan forflyttas arbetet
till andra lokaler eller s& gors det fordandringar i de befintliga lokalerna si att
de battre uppfyller syftet med aktiviteten. Bide ekonomiska forutsattningar,
avseende lokalernas fysiska utformning och pedagogernas praktiska fornuft,
avseende den kunskap pedagogerna besitter om sma barn samt intentioner
med arbetet kan ségas bli betydande for hur de temainriktade arbetet organi-
seras lokalmissigt. Denna organisering innebar emellertid att det tema-
inriktade arbetet regleras hirdare tidsmissigt di byte eller iordningsstal-
lande av lokaler kraver anpassning till andra verksamheter och ommob-
lering.

Vid gruppering av barn organiseras barnen i huvudsak i mindre grupper vid
alla avdelningar i studien dven om det pa Linden séllan forekom under mina
observationer. En viss gruppering av barnen &ar redan gjord pa den
kommunala formuleringsarenan vilket gor att exempelvis en starkare och
svagare aldersmassig klassifikation forekommer pa de olika avdelningarna.
Ekonomiska forutsittningar avseende barngruppens sammansittning och
pedagogernas tankar om barns behov styr den gruppindelning som sker pa
avdelningarna. Gruppindelning kan dir ses ske utifran en tanke om att alla
barn bor fa tillging till samma innehdll och bearbetningssitt eller
gruppering utifrén det som pedagogerna ser som barns personlighet.

Nir pedagogerna talar om den arbetsdelning som finns mellan dem
uttrycker de bade i ord och i handling en 6nskan om vad som kan ses som en
traditionell arbetsdelning i forskolan med svaga grianser mellan yrkes-
grupperna. Vid genomférandet av aktiviteter byts pedagogerna ofta ut och
barnen kan i en och samma aktivitet fi moéta flera vuxna som inte alltid delar
aktivitetens syfte och kénner till vad barnen intresserar sig for. Forandringar
i de juridiska och ideologiska forutsattningarna avseende ansvarsfordel-
ningen mellan olika yrkesgrupper i forskolan tycks ha lett till en tydligare
uppdelning framforallt i arbetet med verksamhetens planering, dokumen-
tation och utvardering.

Gillande de innehall och bearbetningssitt som blir framtridande i de
temainriktade arbetssdtten framkommer négra aspekter som ses som
vésentliga. De innehdll som blir framtradande ar sddant som ses ligga nira
barnens erfarenhetsvirld. Pedagogerna tolkar vad denna erfarenhetsvirld
bestar av och planerar aktiviteter med utgédngspunkt i det som ses som barns
intresse och behov dir barn genom upplevelser ska fi mojlighet att vidga
sina erfarenheter. Innehéllet bearbetas genom &skédliggorande material, be-
namning genom fragor och svar samt utforskande. Barnen forvintas séitta
ord pé och fa forstéelse for begrepp och fenomen genom pedagogens fragor
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eller utforskande tillsammans med kompisar. Vid de observerade sek-
venserna som belyser genomforandet av det temainriktade arbetet fram-
trader innehdll och bearbetningssitt som, for barnen, outtalat eller uttalat
har ett syfte med grund i pedagogernas tolkning av sitt uppdrag utifran styr-
dokument, forskoletradition samt tematiseringens fokus. Innehall och bear-
betningsétt kan vara mer eller mindre kontrollerade av dessa forutsattningar
och det blir ocksa styrande for vilka intressen och behov som far eller kan bli
framtradande.

Resultatdiskussion

I detta avsnitt lyfter jag fram négra av studiens resultat for vidare diskussion.
Jag inleder med ett avsnitt om pedagogernas handlingsutrymme. Darefter
foljer ett avsnitt om hur forskolans traditioner samt samhallsfoérandringar
och reformer blir betydelsefulla for verksamheten. Efter det diskuteras hur
forskolans ldaroplan kan ses stodja och styra pedagogernas arbete. Néista
avsnitt handlar om vad det kan innebdra att ta utgangspunkt i barns
intressen och behov. Till sist gors nagra avslutande reflektioner 6ver den
betydelse forskolans forutsattningar far for pedagogernas mojligheter att
utforma och genomfora sin verksamhet.

Pedagogernas handlingsutrymme

Denna studie visar pa ett resultat som tidigare studier ocksa bekraftar dar
forskolans forutsidttningar och p& vad sitt de hanteras av pedagogerna
skapar ett handlingsutrymme som kan anvindas pé olika sitt (t.ex. Barhaug
2011; Haug 2003; Johansson 2011). Hur detta handlingsutrymme upplevs
och utnyttjas av pedagogerna far betydelse f6r vad barnen erbjuds fér under-
visning samt syn pa sig sjilva och vad som forvintas av dem i olika
situationer. Pedagogerna i forskolan har till uppgift att realisera de mal som
sambhallet satt upp dar forskolans forutsattningar fungerar reglerade pa hur
undervisningen bedrivs. Samhallsférandringar och de forskolereformer som
genomforts, framforallt sedan 1990-talet, har paverkat arbetet pa forskolan
med 6kad arbetsbelastning och fler och nya arbetsuppgifter samtidigt som de
materiella resurserna minskat vilket far betydelse for hur verksamheten
gestaltas (Ekstrom 2007; Johansson 2011). Av studiens resultat fram-
kommer att pedagogerna gor sina stillningstaganden delvis i relation till
dessa samhaillsforandringar och reformer och delvis i relation till de hand-
lingsmonster som formats historiskt. Vid utformning och genomférande av
verksamheten ingar ekonomiska, juridiska och ideologiska forutsattningar i
pedagogernas stillningstaganden genom pedagogernas praktiska fornuft.
Pedagogerna ser ut att handla utifrén vad de anser att férutsattningarna gor
mojligt samt utifran vad deras intentioner, avsikter och kunskapsmassiga in-
stillningar gor mojligt. Det praktiska fornuftet hos pedagogerna utgér fran
det historiska och sociala sammanhang de ingir i dar savil forskolans
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historia med normer och virderingar som dess nuvarande legitimitet i sam-
hallet riknas in (Lindblad m.fl. 1999).

Tradition och forandring

Forskolans traditioner tillsammans med ekonomiska, juridiska och ideolo-
giska forutsiattningar far betydelse for hur verksamheten bedrivs. Jag har i
denna studie undersokt d&mnesovergripande arbetsformer som har lang tra-
dition i forskolan. Arbetssitten pa de studerade avdelningarna kan ses ha
kopplingar till Frobels pedagogik men &ven till senare pedagogiska inrikt-
ningar som uttalas i styrdokument genom Aren. Amnesévergripande arbets-
former har strivat efter att, med utgdngspunkt i barnens intresse, erbjuda en
arbetsform som gor det mojligt att halla samman olika innehéll i motsats
mot skolans d&mnesindelning (Johansson 1994; Tallberg Broman 1995; Vall-
berg Roth 2011). I pedagogernas resonemang om motiven till temainriktade
arbetssatt med grund i forstaelsen av samhéillsuppdraget framhalls for-
skolans utmérkande drag. Det kan ses som ett sitt for pedagogerna att, i en
verksamhet som pd ménga sitt nirmat sig skolan, betona forskolans sirart
(jfr Ené 2005).

Organiseringen av forskolans dagsprogram kan sigas folja ett traditionellt
monster dar vissa aktiviteter som daglig samling och utevistelse ses som
speciellt betydelsefulla av personalen (jfr Martin Korpi 2006; Rubinstein
Reich 1993; Vallberg Roth 2011). Nar samling och andra aktiviteter med
anknytning till det temainriktade arbetet genomfors anpassas de till de
mojligheter och begriansningar pedagogerna ser i de ekonomiska men dven
juridiska forutsattningar som rader pa forskolan. Det framgér av studiens
resultat att pedagogerna viantar med att starta aktiviteter till dess barn och
pedagoger ir sa fulltaliga som mojligt diar barns vistelsetider pd forskolan
och pedagogernas arbetstider blir styrande fér hur tid organiseras. Det
skapas tidsmaissigt starka grianser mellan aktiviteterna under dagen dar
aktiviteterna for barnen blir korta d4 de anpassas till forskolans forut-
sittningar. De flesta aktiviteter knutna till det temainriktade arbetet genom-
fors mellan frukost och lunch nér barn och personal ar mest fulltaliga. Hur
dagsprogram och aktiviteter organiseras pd forskolan visar vad som anses
viktigt i verksamheten (Markstrom 2005; Mathiessen 2008; Nordin-
Hultman 2004). Det framstir som angeldget att personalgruppen ar sa
fulltalig som mojligt d& pedagogens roll och deltagande i aktiviteterna ses
som betydelsefull for méjligheten att uppméarksamma barnens idéer. Det ses
ocksa som angeldget att s& manga barn som mojligt deltar i aktiviteter med
anknytning till de tematiserande arbetssitten. Detta kan ses som en stravan
efter att tillgodose alla barns ritt till utveckling och larande i forskolan och
att aktiviteter som foretradesvis vinder sig till barnen som kollektiv ses som
betydelsefulla av pedagogerna (jfr Ekstrém 2007).
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Vid genomforande av aktiviteter framtrader bland annat ett bearbetningssatt
som kan ses som traditionellt dar pedagogerna stiller frigor och barnen
svarar (Rubinstein Reich 1993). Barnen och pedagogernas skilda roller visar
sig i kommunikationsmonstret och det blir tydligt hur var och en kan agera
(jfr Mathiessen 2008). Kommunikationen kan bidra till att paverka synen pa
barn och vuxna i forskolan. Barnen ses och ser pa sig sjdlva som okunniga
och pedagogerna ses och ser pa sig sjilva som kunniga. Detta kan relateras
till synen péd barn som kultur- och kunskapséterskapare diar den vuxne ses
som bérare av samhillets kunskap som ska férvarvas av barnen (Dahlberg &
Lenz Taguchi 1994). Det kan ocksé relateras till ekonomiska forutsattningar i
form av barngruppens storlek och mojligheten att dela in barnen i mindre
grupper. Fraga-svar-monstret ar ett effektivt satt for en pedagog att hantera
en grupp med flera barn (Rubinstein Reich 1993). Vid genomférande av
aktiviteter framtrader dven bearbetningssatt som syftar till att ldta barnen
prova sig fram och 16sa problem genom eget utforskande. Detta kraver eko-
nomiska forutsiattningar som medger att enskilda barn kan ges utrymme i
gruppen och dr pa si vis bade personal- och utrymmeskriavande. Detta
bearbetningssitt kan ses ha sin grund i den diskurs som framhalls i gidllande
laroplan dar barnet ses som kompetent, aktivt och initiativrikt (Dahlberg &
Lenz Taguchi 1994; Skolverket 2010a; Vallberg Roth 2011).

Yiterligare exempel pa ett traditionellt monster dr den arbetsdelning som
forekommer pd avdelningarna som foljer den arbetslagsprincip som varit
rddande i forskolan sedan 1970-talet dar all personal forviantas ha
pedagogiska arbetsuppgifter (SOU 1972:26). De juridiska och ideologiska
forutsiattningarna i form av skollag och forskolans laroplan framhaller
fortfarande denna arbetsdelning men uttrycker adven tydligare granser
mellan olika yrkesprofessioner genom att lagga sarskilt pedagogiskt ansvar
pé forskollirarna (Skolverket 2010a; SFS 2010:800). Resultatet i denna
studie visar att forandringar i skollag och laroplan har lett till en tydligare
arbetsdelning mellan pedagogerna framforallt i arbetet med planering,
dokumentation och utvirdering. Daremot slar pedagogerna vakt om den
traditionella arbetslagsprincipen vid aktiviteter tillsammans med barnen dar
pedagogerna delar pa arbetsuppgifterna. Som tidigare angivits ses
pedagogens roll och deltagande vid aktiviteter med barnen som viktig men
det skulle kunna tolkas som att det framforallt 4r vuxenrollen som ar viktig.
Genom den arbetsdelning pedagogerna talar om i intervjuer och den som
framtrader vid observationer kan slutsatsen dras att det anses viktigare att
en vuxen finns med barnen i aktiviteten d4n vem denne vuxna dr. Den
professionella yrkesidentiteten men ocksa skillnad i personlighet ar sa svagt
klassificerad att det blir den vuxnes egenskap av just vuxen som blir
betydelsefull och inte de professionella eller personliga egenskaper den
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vuxne bedoms ha. For barnen innebar detta att de, under en aktivitet, kan
mota olika vuxna som inte alltid delar syftet med aktiviteten.

En styrande och stodjande laroplan

Flertalet av pedagogerna i denna studie ar utbildande under inflytande av
andra styrdokument dn den nuvarande laroplanen. Resultatet visar att ut-
bildning och tidigare erfarenheter bildar referensramar for hur pedagogerna
skapar forstielse for samhallsuppdraget. Nar pedagogerna gor jamforelser
mellan forr och nu ar det sarskilt den 6kade betoningen pé larandeuppdraget
som framhalls (jfr Vatne 2012). Forskolans styrdokument, framférallt
laroplanen, blir viktiga for forstdelsen av forskolans uppdrag. Den betydelse
laroplanen har for pedagogerna kan uppfattas bade som styrande och
stodjande. Laroplanen kan ses som styrande d& den tolkning pedagogerna
gor av laroplanens stravansmal sdllan problematiseras och en viss tolkning
av laroplanen far d& stort inflytande (stark kontroll) 6ver de temainriktade
arbetssitten. Laroplanen blir ocksé stodjande d& pedagogerna anvinder den
som vagledning i verksamheten och den upplevs som en trygghet for peda-
gogerna dd den anses kunna garantera att arbetet utfors i enlighet med
uppdraget om man foljer den. Hur pedagogerna ser pa sitt uppdrag och vilka
mojligheter och begransningar de ser i laroplanens formuleringar bidrar till
verksamheten utformning och genomforande.

Den betydelse jag menar ideologiska forutsidttningar genom laroplanen far
for verksamheten i denna studie avviker delvis frén tidigare studier dar de
inte tillskrivits sa stor vikt (Ekstrom 2007; Henckel 1990; Vatne 2012). En
forklaring till denna diskrepans kan vara att den reviderade laroplanen med
O0kad betoning pa forskolans pedagogiska uppdrag som borjade gilla 2011
(Skolverket 2010a) fatt snabbt genomslag diar pedagogerna talar om den som
en del av verksamheten. Det skulle kunna ses som ett resultat av peda-
gogernas vilja att visa att de gor ett bra jobb genom att f6lja statliga och kom-
munala direktiv. I den reviderade laroplanen framhaélls betydelsen av upp-
foljning, utvardering och utveckling och pedagogerna ar skyldiga att syste-
matiskt arbeta med forskolans kvalité (Skolverket 2010a). Det ar genom den
kontroll som finns inbyggd i forskolans uppf6ljnings- och utvirderings-
system pedagogerna ser att de kan visa sin professionalitet (jfr Lofdahl &
Pérez Prieto 2009). Mojligtvis finns det fran pedagogernas sida en radsla att
bli kontrollerade och bedomda som far foretrade 6ver viljan och méjligheten
att problematisera statliga och kommunala maélformuleringar. En decent-
raliserad mal- och resultatstyrd forskola forutsitter att aktérerna pa formu-
lerings- och realiseringsarenan delar de virden malen stodjer sig pa (Linden-
sj6 & Lundgren 2000). Jag menar att i vad mén pedagogerna kan och vill
vara med i diskussionen om exempelvis forskolans uppdrag och mal ar en
central fréga d& den svenska forskolan allt mer ar involverad i internationella
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overenskommelser och globaliseringstrender. De beslut som tas gillande
forskolans verksamhet har delvis sin grund pa en internationell formu-
leringsarena avldgset den realiseringsarena dar de verkstills.

Med utgangspunkt i barns intressen och behov

Pedagogernas ambition att utgd frin det som intresserar barnen och det
barnen ses ha behov av att ldra sig i forskolan vid utformning och
genomforande av verksamheten dr samstammigt med ménga tidigare studier
(t.ex. Elm Fristorp 2012: Eriksson Bergstrom 2013; Jonsson 2011; Jonsson &
Williams 2013). Exempel frdn Granens tematisering om Hésten och Lindens
tematisering Varldskartan kan kopplas till en strivan mot om-
varldsforstdelse dar de erfarenheter barnen forvintas ha med sig hemifrén
far utgora utgangspunkt i arbetet. Genom att barnen placeras in i ett
sammanhang som anses vara deras via tematiseringens innehéll och be-
arbetningssétt skapas och aterskapas kulturell tillhorighet och identitet.
Exempel frdn Almens tematisering Vatten kan dven det kopplas till en om-
varldsforstéelse dar naturvetenskapliga begrepp behandlas utifran vad peda-
gogerna anses rymmas inom ramen for tematiseringens fokus. Vare sig det
handlar om att utga fran ett intresse eller behov som barnet anses ha eller att
skapa ett nytt intresse genom nya infallsvinklar finns det, bakom det som ses
utgd fran barnet, frdn pedagogernas sida forvantningar och mél som fram-
forallt grundar sig i pedagogernas tolkning av barns erfarenhetsvirld och av
forskolans uppdrag och styrdokument. Studiens resultat visar att dessa
forvantningar och mal inte alltid delas med barnen. Barnen far kunskaper
om en viss verklighet sdsom den forstas av pedagogerna (jfr Lindqvist 1989).
Barnen erbjuds begriansade mojligheter till undervisning som ligger utanfor
pedagogernas erfarenhetsvirld om vilka kunskaper som anses betydelsefulla
och hur de ska forvarvas (jfr Payler 2007).

Vikten av att utgd frdn barns intressen och behov har genom historien
betonats i forskoleverksamheten generellt och framférallt i de amnesover-
gripande arbetsformerna specifikt och framhélls som efterstravansvart dven
i gillande laroplan (Skolverket 2010a; Socialstyrelsen 1987; SOU 1972:26;
Tallberg Broman 1995; Vallberg Roth 2011; Vecchi 2010). Det dr en
tilltalande tanke men skulle, enligt mig, utifrén denna studies resultat be-
hova problematiseras ytterligare. Forskolan har kommit att fi en allt vik-
tigare roll i samhillet och ses nu som det forsta steget i undervisnings-
systemet. Allt fler barn deltar i forskoleverksamheten och samhaéllet har,
genom forskolan, del i deras fostran och utbildning. Inom laroplansteorin,
som dr studiens teoretiska utgdngspunkt, dr den grundldggande principen
att det inom varje samhille pdgir en samhéllsreproduktion diar nya gene-
rationer utbildas och uppfostras for att kunna ingé i samhallsgemenskapen.
De kunskaper och fardigheter som anses betydelsefulla att reproducera till
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nista generation viljs ut och omformas sé att de blir mojliga att aterskapa
inom utbildningsinstitutioner (Lundgren 1983). Den svenska ldroplans-
konstruktionen ger pedagogerna stort utrymme att sjilv bestimma inne-
héllsdetaljer och bearbetningssétt. Da studien, som tidigare namnts, visar att
innehall och bearbetningssitt kan vara mer eller mindre kontrollerade av
pedagogernas tolkning av sitt uppdrag, styrdokument, forskoletradition samt
tematiseringens fokus uppkommer inte bara frigan om vilka innehall och
bearbetningssatt som blir framtrddande i planeringen utan ocksd vems
intresse och behov som ligger till grund for dessa? Vinterek (2006)
diskuterar individualisering i ett skolsammanhang och konstaterar att utgé
fran elevers intressen och behov ar komplext i undervisningspraktiker da det
kan rora sig om direkt behovstillfredsstéllelse men ocksd vad eleven kan
behova i en framtid. Det som ar en elevs behov nér de ar i skolan kan komma
i konflikt med vad som kan vara elevens behov i en framtid. Det kan ocksa
innebdra att det som ses som en individs intresse och behov kan komma i
konflikt med gruppens eller samhillets intressen och behov. Pedagogerna i
min studie tar upp dilemmat att vissa barns intresse och behov kan far fére-
tride da pedagogerna méste gora vissa val i verksamheten. Ett barns intresse
och behov méste stillas mot ett annat barns intresse och behov da det inte
finns mojlighet att uppméirksamma alla. Elm Fristorp (2012) konstaterar i
sin unders6kning om barns meningsskapande om naturvetenskapliga feno-
men att det ar fragor fran de barn vars spridkbruk harmoniserar med peda-
gogernas som har storst chans att fi bilda underlag for gruppens arbete. Jag
kan utifran resultatet i min studie varken bekrifta eller forneka ett sddant
samband men det vicker fragor om olika barns mojligheter till inflytande
over vad som kommuniceras och pa vad sitt detta sker i forskolans verksam-
het. En fraga jag stiller mig ar vilka barns intresse och behov ar det som far
foretrade och majlighet att bilda underlag for innehéll och bearbetningssatt?
Bernstein (2000) belyser den ojamlikhet han menar kan finnas i 6verforing
av kulturella normer och virderingar (exempelvis genom innehall och bear-
betningssitt). For Bernstein handlar detta om makt och kontroll dir olika
sociala grupper har olika majligheter att paverka pedagogiken. Denna aspekt
av Bernsteins teori dr ndgot jag infor denna studie valt att inte
uppmarksamma men det kan konstateras att det dr en viktig friga att beakta
och skulle kunna tillféra ytterligare en dimension till studien.

Avslutande reflektioner

Jag har i denna studie belyst den betydelse forskolans forutsattningar, i form
av samhilleliga och politiska faktorer samt faktorer inom den enskilda for-
skolan, har for de erbjudanden som ges barnen i verksamheten. Jag har kon-
centrerat mig pé en specifik del av forskolans verksamhet genom att studera
temainriktade arbetssétt. Dessa har fatt std som exempel péd ett forsk-
ningsproblem som kan sigas berora forskolans verksamhet generellt. Genom
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att rikta fokus mot férskolans pedagoger och de stéllningstaganden de gor i
verksamheten utifran givna forutsittningar har det blivit moéjligt att disku-
tera pd vad sétt forutsattningarna blir betydelsefulla for verksamhetens ut-
formning och genomférande.

I denna studie gors ingen jamforelse mellan de fyra avdelningar som med-
verkar. Det finns naturligtvis en viss variation angdende de olika avdel-
ningarnas forutsittningar men jag har i denna studie koncentrerat mig pa att
visa centrala drag. Det som erbjuds barnen i verksamheten péverkas och
maéste dock ocksé forstés utifran de stallningstaganden pedagogerna gor uti-
fran varje avdelnings specifika forutsattningar. Tidigare forskning visar att
det finns samband mellan personalens tankar om sitt uppdrag, deras klass-
tillhorighet och utbildningsnivd samt karaktiren pa forskolans upp-
tagningsomrade (Ekstrom 2007; En6 2005; Hensvold 2003). Det skulle vara
intressant att studera skillnader i den betydelse specifika forutsiattningar far
for olika forskoleavdelningar och pedagoger.

Det kan finnas motsittningar mellan det pedagogerna vill med sin verksam-
het och vad som &dr genomforbart. Jag ser det som betydelsefullt att
identifiera de forutsiattningar som ar mdojliga for pedagogerna att fordndra
och vilka som har sitt ursprung pa andra arenor bortom pedagogernas
kontroll. Det ar angeldget att forstd de erbjudanden som ges barnen som
resultatet av en kombination av forskolans olika forutsattningar (Haug
2003). Ekonomiska, juridiska och ideologiska forutsiattningar med beslut
tagna pa statlig och kommunal formuleringsarena ligger sillan i
pedagogernas makt att rdda 6ver utan det ar framforallt forstielsen av dessa
forutsattningar genom pedagogernas praktiska fornuft som kan ses som
paverkbara om diskussioner om dessa kunde foras i arbetslagen. Som
konstateras i denna studie har dessa forutsidttningar forandrats samtidigt
som gamla forestdllningar om forskoleverksamheten lever kvar hos
pedagogerna (jfr Ekstrom 2007; Henckel 1990). Att i arbetslagen stindigt
problematisera de stillningstaganden som gors i forhéallande till de
forutsittningar som ar fastslagna pé statlig och kommunal niva kan ses som
angeldget for att sla vakt om det som ar framgangsrikt i verksamheten och
forandra det som kan vara begriansande (Englund 1997; Persson 2008).
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verksamheten i forskolan?

Vilka faktorer menar ni paverkar vilka arbetsmetoder som ni anvéander i
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Vad innebar tema/projektarbete for er?
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erfarenheter? Vad tar ni hiansyn till och varfor detta?
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tema/projektarbete? Vilka alternativ fanns?
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Transkriptionsnyckel

? fragetecken anger nagot som ségs i fragande ton?

(skrattar) (skrattar) tal som yttras med skratt.

(skrattar) tal som avslutas med skratt (skrattar).

[---] utelimnat stycke alt. utelimnade meningar i
transkriptionen.

[...] utelimnade ord i transkriptionen.

paus alt. oavslutad mening av informanterna.

(text inom parentes) forklarande text.

citat’ citering som gors av informanterna.

kursiv stil talturer 1 observationssekvenser och filtanteck-
ningar.
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Information om deltagande i studien kring tema/projekt-
liknande arbetssatt i forskolan

Mitt namn ar Annika Eriksson och jag arbetar som forskollarare i XXXXX.
Jag deltar for narvarande i en forskarutbildning for forskollarare vid Umea
Universitet. Denna utbildning kommer att utmynna i en licentiatavhandling.
Mitt forskningsomrade behandlar de meningserbjudanden forskolan som
institution kan ge barnen genom tema/projektliknande arbetssitt. Jag
intresserar mig for hur pedagogerna planerar och genomfor dessa arbeten pa
forskolan, vad som viljs som innehall i arbetet, hur detta innehall behandlas
och vad som péverkar pedagogernas val.

Jag onskar att f& mojlighet att delta i verksamheten och f6lja planering och
genomforande av tema/projektliknande arbetssitt. Med detta dokument vill
jag informera er om hur undersokningen kommer att genomforas och hur de
etiska aspekterna kommer att beaktas.

Datainsamlingen sker genom enskilda intervjuer samt fokusgruppintervjuer
dar ni som arbetslag i grupp, tillsammans med mig, reflekterar 6ver arbetets
planering och genomférande ev. med forskolans egen dokumentation kring
tema/projektarbetet som diskussionsunderlag. Intervjuerna spelas in pa
ljudband for att sedan skrivas ut av mig. Observationer sker under planering
och genomforande av arbetet och dokumenteras skriftlig och via video-
inspelning. De material som samlas in kommer bara att anvindas for
forskning och inte behandlas av nidgon utomstidende. Namn pa forskola och
pedagoger kommer att avidentifieras. Deltagandet ar frivillig och kan nar
som helst avbrytas utan att ndgon forklaring behover lamnas.

Vid fragor kan ni kontakta mig via e-post annika.eriksson @XXXXX.se eller
ringa mig pa telefon XXX-XXX XX XX

Det gar ocksd bra att kontakta nagon av mina handledare vid Umed
Universitet: Kenneth Ekstrom kenneth.ekstrom@XXXXX.se telefon XXX-
XXX XX XX

eller Monika Vinterek monika.vinterek@XXXXX.se telefon XXX-XXX XX
XX
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Bilaga 5
Deltagarens samtycke

Harmed intygas att jag ger mitt samtycke till medverkan i studien kring
tema/ projektliknande arbetssitt i1 forskolan. Jag har fatt skriftlig
information om vad unders6kningen innebar och fitt mojlighet att stélla
fragor och fatt dem besvarade. Jag har fatt information om hur data-
insamlingen gér till och hur det insamlade materialet kommer att behandlas.
Jag har dven fatt information om att deltagandet ar frivilligt och att det nar
som helst kan avbrytas.

Namn:

Ort & datum:




Bilaga 6

Till virdnadshavare for barn vid XXXXX forskola

Jag heter Annika Eriksson och arbetar som forskolldrare i XXXXX. Just nu
deltar jag i en forskarutbildning for forskollarare vid Umeé Universitet.
Under denna utbildning kommer jag att skriva en licentiatavhandling som
handlar om férskolors tema/projektliknande arbetssitt. Jag intresserar mig
speciellt for vilket innehall som pedagogerna viljer i sitt arbete, hur detta
innehall behandlas och vad som péaverkar pedagogernas val.

Jag kommer att observera pedagogerna i deras arbete samt komplettera med
spontana samtal. Observationerna kommer att dokumenteras via ljud- och
videoinspelningar samt dokumenteras skriftligt genom observations-
protokoll. Till viss del kommer ocksd forskolans egen dokumentation att
anvindas som observationsunderlag. Jag avser &dven att genomfora
intervjuer av olika slag med personalen.

Studien kommer att pdgd under hostterminen 2012 och ev. under
varterminen 2013.

Deltagandet i denna studie ar frivilligt och kan nir som helst avbrytas.
Materialet som samlas in kommer bara att anviéndas for forskning och inte
behandlas av nagon utomstdende. Namn pa deltagarna i studien kommer att
avidentifieras.

Det ar forskolans pedagoger och inte barnen som kommer att vara i fokus i
denna undersokning men eftersom barnen kan komma att delta i de
observerade aktiviteter jag dokumenterar behover jag ert samtycke till att ert
barn forekommer pa dokumenterade sekvenser.

Jag ber er darfor fylla medfoljande blankett och ldamna den till férskolan
senast XXXXX

Om ni har fragor kontakta mig gérna pa telefon: XXX-XXX XX XX eller
mail: annika.eriksson @XXXXXX.se
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Bilaga 6

Samtyckeformular till studie kring tema/projektliknande
arbetssatt i forskolan

Ja, jag samtycker till att mitt barn forekommer pa
dokumenterade sekvenser.

Nej, jag samtycker inte till att mitt barn forekommer pa
dokumenterade sekvenser.

Mitt barn heter

Véardnadshavares underskrift

Lamnas till forskolan senast XXXX-XX
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