ABSTRACT

This thesis is a case study about the forms of appearance and the consequences of
relations and communication in collaborative work between school and child-
care providers. The empirical data consists mainly of interviews, but include also
a number of written documents.

The aims of the study are:

* First, to review how relations and communication appear in collaborations
between school and child-care.

* Second, to examine the consequences of relations and these communica-
tions for cooperation between different professions in school and child-
care.

e Third, to review how these relations and communications between child-
care and school are influenced by organizational conditions.

The theoretical frame of reference has four sections. The first comprises some
comprehensive assumptions for the thesis. The second deals with perspectives on
relation and communication. The third discusses cooperation as organizing of
social processes. The fourth examines, from a neo-institutional standpoint, how
organizational conditions influence professional relations and communication in
these collaborations.

Regarding relations, the analysis shows that there was regular face-to-face-
contact between different professional groups but variations in frequency of con-
tact. One contributing cause to the variations was geographical distance. Another
cause was the extent to which the groups shared common interests. It also be-
came evident that there were variations in the distribution of power partly caused
by systemic, structural, conditions and partly by episodic and temporary aspects.

The analysis also shows that communication has four content types. First,
work communication, refers to the everyday communication in cooperation.
News- and status communication concerns actors, at different levels, informing
other actors about their status. Management communication, partly concerned the
coordination of areas of responsibility on the management level. It also con-
cerned the managers’ direction of the operative level. Value and culture commu-
nication, included discussions about the underlying assumptions of different pro-
grams.

Relations and communication affected those areas of knowledge and those
programs that would be a part of the cooperation. If the actors did not agree with
one another they had to negotiate to reach an agreement that both parties ac-
cepted. Communication also influenced the opportunity to organize cooperation
around children’s needs. For example communication influenced flexibility in
the cooperation. To make this possible continuous communication was necessary
as was the opportunities to create similar knowledge about each other’s compe-
tence and how it was manifested in the practical work.



Regarding the organizational conditions, institutional rules affected the actors
opinions about whom they should cooperate, and therefore communicate, with.
In spite of that, the actors on the operative level had a space to act strategically.
Therefore the implementation of cooperation, to a great extent, was formed in
communication between actors who were involved in the every day work.

Key words: school/child-care, cooperation, professions, relations, communica-
tion, organization.

Language: Swedish (with a summary in English)

Title in translation: Cooperation on the Borderland — On relations and communi-
cation in collaborations between school and child-care
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FORORD

Att fardigstélla en avhandling innebédr givetvis att man &r beroende av alla rele-
vanta och skarpsinniga synpunkter pa det man skrivit frin handledare, kollegor
och andra granskare. Nér jag nu star infor att tacka alla manniskor som varit vik-
tiga for mig under avhandlingsarbetet dr det emellertid inte i forsta hand dessa
skarpsinniga synpunkter som framtriader for mig. Istdllet kommer jag framst att
tanka pa alla de ménniskor som genom sitt sitt att vara har gett mig energi. Det
ar en sak att fi relevanta synpunkter, en annan sak att fa kraft att géra nigot &t
dem.

Det finns s ménga personer som jag borde tacka for att de gjort det mgjligt att
fardigstélla avhandlingen. Dérfor fir det nedanstaende ndrmast betecknas som ett
utsnitt.

Forst och framst vill jag tacka Sara, Hampus och Hedda. Samtidigt som ni har
varit min storsta kélla att samla kraft ur sa har ni fétt std ut med en sambo/far som
ibland har varit bade (mentalt) franvarande och som pendlat i humoret. Darfor
vet jag inte om jag skall séga tack eller forlat. Det kanske ni dr mest lampade att
avgora.

Jag vill ocksé tacka mamma Ann-Charlotte och pappa Harry samt Ulf och Eli-
sabet Hansson (svdrmor och svirfar). Era hem har varit en plats for vila, bade
mentalt och kroppsligt. Ni har ocksa hjdlpt till med barnpassning nér vi, som
stressade smabarnsforéldrar, forsokt att fa ithop arbete och privatliv. Jattetack!

Déarutdver vill jag ocksa tacka alla kollegor, tillika vdnner, som inte enbart
bidragit med viktiga synpunkter pd mitt skrivande utan ocksa till att gora arbetet
till en plats for trivsam samvaro. Jag skulle kunna ndmna vildigt ménga episoder
av mer eller mindre littsinnig karaktér. Det dr emellertid svért att forbigd den
forsvunne bjornjdgaren, kontorsstolsrallyt, hockeytipset, pubkvillarna eller det
privata umginget med middagar, pepparkaksbak och bastubad. Dessa och andra
tilldragelser har for mig varit viktiga kéllor till att m& bra och samla kraft till att
skriva. Dérfor riktar jag ett stort tack till Lennart Sauer, Owe Grape, Lars Everts-
son, Jens Ineland, Anna-Lena Perdal, Ewa Wikstrom, Bjorn Blom, Stig-Arne
Berglund, Lars Nordlander, Katarina Andersson, Petra Norén m.fl.

Tack dven till Anna-Lena Stenmark, Inger Karlsson, Maria Berg och Ewa
Persson for allt praktiskt stod och for alla pratstunder. Ett stort tack for alla prat-
stunder vill jag ocksa rikta till Evelyn Khoo. Din sprikgranskning behovdes
verkligen, men framforallt dr det alla samtal om barn och om tillvaron i1 6vrigt
som jag kommer att tinka pa.

Nér det giller mina handledare, Stefan Morén och Leif Holmstrom, har de
genom sin noggrannhet och kreativitet visat pd savél brister som mojligheter att
komma vidare i skrivandet. Dessa sprakekvilibrister har dessutom bidragit till att
jag gétt till varje handledningstillfille med en spénd forvéntan dver vad jag skul-
le fa hora. Mest av allt vill jag dock tacka dem for det stod jag fatt i de perioder
ndr jag “tappat fart” och tvivlat pa mig sjilv. Det stodet har varit ovérderligt.



Jag vill dven tacka Sdlunda kommun for att jag fick mojlighet att genomfora stu-
dien. Mest av allt vill jag rikta ett tack till alla de intervjupersoner som delade
med sig av sin redan begransade tid for att jag skulle fa tillgéng till ett empiriskt
material.

Tack ocksa till Roine Johansson som genom relevanta synpunkter visat mig
nya stigar att vandra i det akademiska skrivandets djungel.

Sist men inte minst vill jag tacka Loke samt alla de dlgar och jaktkamrater i
norr- och viésterbotten som bidragit till att skogen utgjort en plats for sjilslig vila
och reflektion.

Stocke, oktober 2005
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KAPITEL 1
PROBLEMOMRADE OCH UTGANGSPUNKTER

1.1 EGNA ERFARENHETER AV SAMARBETE MELLAN SKOLA
OCH BARNOMSORG

I mitt tidigare yrkesliv som fritidspedagog vid olika fritidshem medverkade jag i
samarbete med sdvél forskola som skola och upplevde att véirdet av samarbetet
var flerfaldigt. Samarbetet med forskolan bidrog till en dkad trygghet f6r barnen
genom att de fick mojligheter att bekanta sig med fritidshemmets miljo och att
lara kdnna personal och barn vid fritidshemmet. En trygghet som enligt min me-
ning &r en viktig forutséttning for barns utveckling.

Betriffande samarbetet med skolan, vilket var det mest omfattande samarbe-
tet, var det positivt i flera avseenden. Genom samarbetet lairde man kénna lararna
och det blev lattare att ta kontakt om det fanns frdgor angdende nagra barn, man
fick helt enkelt ett ansikte” i skolan. Det infann sig ocksé en kénsla av dkad ge-
menskap med ldrarna, dir vi arbetade tillsammans for att gynna barnens utveck-
ling. Dessutom fick man, som fritidspedagog, en 6kad kunskap om barnens till-
varo i skolan. Dels genom att vara verksam i skolan, dels som en f6ljd av samta-
len med ldrarna. Ddarmed blev det ldttare att stodja barnen dven 1 fritidshemsverk-
samheten eftersom man kunde sitta in deras reaktioner i ett storre sammanhang.
Négot hade kanske hiant under skoldagen som kunde forklara varfor ett barn var
ledset eller irriterat. Min upplevelse var att ldrarna likaledes sag det som positivt
att f ta del av véra erfarenheter av hur barnen fungerade i fritidshemsmiljon.

Aven om erfarenheterna ménga ginger var positiva, fanns dir samtidigt en
kénsla av att samarbetet 1 stor utstrickning skedde pa ldrarnas villkor. Som fri-
tidspedagoger kunde vi givetvis paverka samarbetets utformning men det var ofta
lararnas behov som styrde. I det befintliga samarbetet i skolan var det t.ex. ldrar-
nas undervisning som manga ginger var utgangspunkt i planeringen. Sedan skul-
le vi som fritidspedagoger arbeta med “’praktiska” moment som anknot till ldrar-
nas “teoretiska” undervisning. Samarbetet var ocksa relativt “enkelriktat” pé
verksamhetsnivd, dd man som fritidspedagog arbetade i skolan men daremot del-
tog inte ldrarna i fritidshemsverksamheten. Jag upplevde ocksé att delar av "vart”
yrkeskunnande inte blev en del av samarbetet (pd det sitt som det hade kunnat
vara) eftersom det ibland var svért att beskriva vir kompetens for ldrarna. Mina
svérigheter att beskriva vért yrkeskunnande blev sérskilt tydliga vid ett tillfdlle
nir vi hade en forskolldrarpraktikant frén lararhogskolan vid fritidshemmet.
Praktikanten véckte frdgan om vad som kdnnetecknar var (fritidspedagogernas)
specifika kompetens och pa vilket sétt den skiljer sig frén forskolldrares och lara-
res kompetenser. Mitt svar var langt ifran entydigt. [ princip blev jag svaret skyl-
dig och det blev uppenbart for mig att min formaga att beskriva vart yrkeskun-
nande var begrinsad.
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Nir jag i efterhand blickade tillbaka mot samarbetet med ldrarna kunde jag se att
jag hade relativt ambivalenta erfarenheter. Det var positivt med den dkade ge-
menskapen Over verksamhetsgranserna, men samtidigt innebar samarbetet att vi
delvis underordnade oss ldrarnas behov. Det var dven positivt att vi, genom sam-
arbetet, fick 6kad kunskap om barnens situation i skolan men samtidigt hade det
funnits en frustration over att jag ibland inte hade kunnat uttrycka min kompetens
i samtalen med ldrarna. Jag borjade ocksé se att vi (och kanske dven ldrarna) —
ibland medvetet, ibland omedvetet — paverkades av verksamheternas organisato-
riska inbdddning nér vi utformade samarbetet. Vi hade pé ett medvetet plan {or-
héllit oss till att det var praktiskt svart for lararna att arbeta i fritidshemsverksam-
heten under eftermiddagen eftersom de planerade sin undervisning under den tid
dé de var “barnfria”. Ddremot var uppfattningen att skolan ar viktig sa sjilvklar
att jag (och kanske dven de andra pedagogerna) manga ginger inte reflekterade
over det annat &n 1 form av en kénsla av att vara mindre viktig och att det dérfor
var rimligt att ldrarnas arbete var utgangspunkt vid planeringen av samarbetet.

Den bild som bdrjade védxa fram ur mina (ambivalenta) erfarenheter var att det
fanns en “dubbel griansproblematik™ i samarbetet. Dels mellan oss pedagoger i
vart samspel over yrkes- och verksamhetsgranserna, ett samspel med ménga ny-
anser som pa olika sétt tycktes fa konsekvenser for samarbetet. Dels mellan vart
samspel och dess organisatoriska inbdddning, vilket paverkade hur jag/vi tinkte
och handlade i samarbetet. Det dr ocksd vad som sker i dessa tvd granssnitt som
jag blev nyfiken att fordjupa mig i. For det forsta, hur man kan forsté interaktio-
nen dver yrkes- och verksamhetsgranserna och dess konsekvenser for samarbete
mellan skola och barnomsorg. For det andra, hur interaktionen paverkas av dess
organisatoriska inbdddning.

For att kunna omsétta mina intentioner i praktiken kravdes emellertid tilltrdde
till de fora och de personer som utgjorde delar av det ddvarande samarbetet. S&
sméaningom fick jag en sddan mojlighet, men inte som fritidspedagog, utan som
socionom. I mitten av 1990-talet utbildade jag mig till socionom och 1998 pébor-
jade jag en anstillning som skolkurator (50%) och utredningssekreterare inom
forvaltningen for barnomsorg och grundskola (50%) i Salunda kommun." Aven i
Salunda blev jag involverade i samarbete mellan skola och barnomsorg, om an i
en annan yrkesroll &n da jag var fritidspedagog. Mitt intryck var att det, i likhet
med mina tidigare erfarenheter, fanns en “gréansproblematik” i samarbetet mellan
skola och barnomsorg. Samarbete betraktades som ndgot positivt och efter-
stravansvirt av savil personal ute i verksamheter som i ledningspositioner.”> Sam-
tidigt uttrycktes ett behov av att triffas, lara kdnna varandra och fa en storre kun-
skap om vad som fanns pa andra sidan”. Darfor stdllde jag en fraga till politiker
och forvaltningschefer om de var intresserade av att jag, inom ramen for en dok-

' Kommunen har i verkligheten ett annat namn, men kommer fortsittningsvis att benimnas ”Sa-
lunda” i studien.

? Samarbete mellan skola/forskola/fritidshem var &ven ett prioriterat omrade i kommunens skol-
plan.
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torsavhandling, studerade samarbetet mellan skola, forskola och fritidshem. Min
forfragan accepterades och det &r ocksé samarbetet i Sdlunda utgdr det empiriska
fallet i denna studie.’

Mot bakgrund av att huvudintresset i studien dr interaktionen mellan yrkes-
grupper i samarbete mellan skola och barnomsorg presenteras i det foljande nag-
ra exempel i tidigare forskning som fokuserat pa interaktion i samarbete. En in-
teraktion som manga ginger har beskrivits i termer av relation och kommunika-
tion. En utforligare forskningsgenomgang sker i kapitel 2.

1.2 INTERAKTIONEN I SAMARBETE MELLAN SKOLA OCH
BARNOMSORG - ETT LITE BETONAT OMRADE

Utifran de litteraturstudier jag genomfort &r min bild att forekomsten av studier
déar huvudfokus riktas mot interaktionen i samarbete mellan skola och barnom-
sorg forekommer relativt sparsamt i Sverige. Det finns dock ndgra undantag.
Béde Hansen (1999) och Calander (1999) fokuserar pa interaktionen mellan fri-
tidspedagoger och ldrare, men ur delvis olika perspektiv. Hos Calander ligger
huvudintresset pd hur interaktionen i samarbetet med lararna paverkar fritidspe-
dagogernas yrkesidentitet. Hansens studie har en etnografisk ansats dir syftet ar
att f4 en djupare forstielse for de processer som utvecklas i samarbete mellan
larare och fritidspedagoger. Utgingspunkten dr de yrkeskulturer (subkulturer)
som yrkesgrupperna utgor och forfattaren betraktar dessa och deras méte i skenet
av historiska aspekter och den samhélleliga synen pa respektive yrke.

Béde Hansen och Calander synliggor relationen mellan ldrare och fritidspeda-
goger i termer av over- och underordning i samarbetet. Hansen menar att skolan
har en mer synlig” pedagogisk praktik &n fritidshemmen, vilket kan ténkas bidra
till att lararkulturen dominerar 6ver fritidspedagoger i1 forhandlingar.

Calander anser att det dr tre omraden som bidrar till att ldrare dr 6verordnade
fritidspedagogerna i samarbetet. For det forsta vad forfattaren betecknar som
“samverkansnormen ”, vilket beror faktorer som legitimitet och sanktioner. Legi-
timitet skapas genom utbildning, styrdokument, lagstiftning och avtal och dessa
reglerar yrkespositionernas rittigheter och skyldigheter. Genom att nirma sig
skolans pedagogik, i det samarbete som till uteslutande del aterfinns pa skolans
doméner, erhéller fritidspedagogerna positiva sanktioner och ges legitimitet. Det
andra omradet beror de “kulturella verktygen” for verksamheterna. Skolan har
starkare “verktyg” (t.ex. loner, undervisare, obligatorium) vilket bidrar till att
fritidspedagogerna anpassar sig till ldrarnas forstdelse av samverkansbehoven.
Det tredje och sista omridet beror forhédllandet mellan yrkesgruppernas folk-
ningsscheman i forhéllande till respektive verksamhet. Skolans tolkningsschema
har storre tillgédnglighet for yrkesgrupperna genom att alla d&tminstone har mang-
arig erfarenhet av sin egen skoltid och dérfor god kunskap om skolpedagogiskt

? Utforligare beskrivning av fallet Salunda sker i metodkapitlet.
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centrala begrepp. Darfor dr det utifrdn skolans tolkningsschema som det dr mgj-
ligt att fora en meningsfull kommunikation.

I likhet med mina personliga erfarenheter pekar Hansen och Calander pa att
fritidspedagoger ofta &r underordnade larare i samarbete och att denna underord-
ning paverkas av organisatoriska villkor. Ddremot menar jag att barnomsorgens
underordning inte dr det enda sdtt pa vilket relationerna framtridder i samarbete
och att inneborden av relation och kommunikation i samarbete mellan skola och
barnomsorg &r ett delvis outforskat omrade.

Om man vidgar horisonten en aning och riktar blickarna mot studier inom so-
cialt arbete kan man finna exempel dér relation och kommunikation i samarbets-
processer framtrider i ett flertal former. Ett exempel dr Odbratt (1999). Samar-
betsprocessen dr enligt forfattaren ett bygge av relationer mellan méanniskor. Des-
sa skapas utifrdn karaktiristika som tillit, gemenskap, stod, fortroende, respekt,
engagemang och kunskaper. Inom ramen for relationerna &r kommunikationen
central for att skapa gemensamt sprdk som bidrar till att aktorerna forstir var-
andras rationaliteter. For att skapa ett gemensamt sprik krdvs att samtliga akto-
rer, genom en forstdelseinriktad dialog, forsoker skapa en grund utifran vilken
utformning och planering av samarbetet kan ske.

Ett annat exempel dr Seemann (1996) som menar att kommunikationen i sam-
arbetet dr viktig for sdvil effektiviteten som mojligheterna att nd en dkad vérde-
gemenskap. Beroende pa i vilken utstrickning yrkesgruppernas mal och vérde-
ringar varierar, krdvs dock olika mycket resurser for de kommunikativa proces-
serna: Kommunikative beslutninger er derfor ressourcekraevende i situationer
med store forskelle i deltagernes virkelighedsopfattelser, interesser, kompetencer
og vaerdier, og hvor dagsordenen er uoverskuelig... (a.a., sid. 214).

Likartade stdndpunkter presenteras dven av Bridnnberg (1995). Genom att
samverkan mellan olika enheter eller myndigheter innebér en interaktion menar
Brannberg att samarbete méste betraktas som relationer mellan yrkesgrupper
som: ... sinsemellan kan ha olika motiv for sin existens (a.a., sid. 81). I detta rela-
tionistiska mote menar forfattaren att kommunikationen ar central for att {4 kun-
skap om och fOrstaelse for varandras rationaliteter. Det dr da frdgan om en: ...
dialogisk kommunikation ddr syftet inte dr att segra utan att nd fram till bdttre
och djupare forstdelse av situationen. (a.a., sid. 80). Den fOrstéelseinriktade
kommunikationen kan enligt Brdnnberg bidra till att sdvdl minska risken for olds-
liga konflikter som att olikheter mellan yrkesgruppers perspektiv ses som en till-
géng i samverkansprocessen.

I det som beskrivits ovan framtrider, i likhet med mina egna erfarenheter, rela-
tion och kommunikation i ett flertal former som pa olika sitt fir konsekvenser for
samarbetsprocessen. Det tycks dirfor vara av vikt att, i forhallande till samarbete
mellan skola och barnomsorg, dka kunskapen om relationens och kommunika-
tionens framtradelseformer och konsekvenser for samarbetet. Samtidigt kan man
se att det mellanminskliga samspelet inte sker forbehallsldst utan pedagoger for-
haller sig till de organisatoriska villkor som finns for verksamheterna. Dérfor ar
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det daven centralt att undersoka hur organisatoriska villkor paverkar relationerna
och kommunikationen i samarbetet.

1.3 SKOLA OCH BARNOMSORG - POTENTIELLA ARENOR FOR
SOCIALT ARBETE

Skolan betraktas traditionellt som en pedagogisk arena men har dven viktiga in-
slag som é&r giltiga for det sociala arbetets omrade. For det forsta omfattar skolan
i princip “alla” barn. I den meningen inkluderas dven barn som befinner sig i,
eller riskerar att hamna i, en socialt utsatt livssituation. Harvidlag har skolan en
viktig uppgift att fylla i att inte enbart arbeta med ldrande, i en sndvare &mnesori-
enterad betydelse, utan att dven stodja barns och ungdomars sociala utveckling.

Lagerberg och Sundelin (2000) utforde, inom ramen for CUS* verksamhet, en
forskningsoversikt betrdffande riskfaktorer i forhallande till barns framtida ut-
veckling. Forfattarna fann att det fanns ett samband mellan barns skoltillvaro och
framtida utsatthet i termer av t.ex. kriminalitet eller missbruk. Dérfor betonar
Lagerberg och Sundelin skolans betydelse som arena for att skapa en gynnsam
utveckling for barn eftersom: Inget annat system i vdrt samhdlle erbjuder sadana
mojligheter att kontinuerligt och under ldng tid forma barns sociala anpassning,
beteende, kunskaper och framtidsutsikter (a.a. sid. 331). Skolan framstar med
andra ord inte enbart som en arena for ldrande utan ocksd som en viktig arena for
att motverka att barn och ungdomar hamnar i socialt utsatta livssituationer.

Aven nir det giller samarbete mellan skola och barnomsorg, vilket utgédr av-
handlingens fokus, kan man se exempel pa att barns sociala utveckling betraktas
som en del av skolans, och barnomsorgens, arbete. I ldroplanen for det obligato-
riska skolvdsendet (Lpo 94) menar man att:

Ett omsesidigt mote mellan de pedagogiska synsdtten i forskoleklass, skola och
fritidshem kan berika elevernas utveckling och ldrande.” (Ldroplan for det obli-
gatoriska skolvisendet, forskoleklassen och fritidshemmet (Lpo 94), sid. 8)

Ett Omsesidigt mote mellan synsitten inom skola och barnomsorg anses uppen-
barligen inte enbart vara till gagn for barns ldrande utan ocksa for deras utveck-
ling 1 vidare bemairkelse.

Aven i tidigare forskning om samarbete mellan skola och barnomsorg pekar
man pa samarbetets betydelse for barns sociala utveckling. Ett exempel dr Wie-
chel (1981) som menar att det dr viktigt med en férdjupad och utdokad samverkan
mellan skola och barnomsorg eftersom inskolningssvarigheter for barnen vid
overgangarna fran forskola till skola skulle minska. Wiechel menar ocksa att
samarbete mellan olika personalgrupper kan leda till att barnen och deras pro-
blem kan fi en mer allsidig belysning. Likartade erfarenheter aterfinns hos Gran

* CUS ir en forkortning av Centrum for utvirdering av socialt arbete.
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(1982) som i sin avhandling om samverkan mellan forskola och ldgstadium kon-
staterar att bade ldrare och forskolldrare upplever att barns sociala utveckling har
gynnats genom samverkan.

Det dr dock inte enbart som arenor for att motverka eller forebygga barns ut-
satthet som skola och barnomsorg visar upp inslag som ér giltiga for socialt arbe-
te. Man kan, for det andra, ocksd sdga att studiens fokus pa samarbete mellan
skola och barnomsorg &r giltig i forhallande till ett av det sociala arbetets pro-
blemomraden, ndmligen hur organisatoriska villkor pdverkar det sociala arbetets
praktik. Nygren och Soydan (1997) pekar, i en artikel i Scandinavian Journal of
Social Welfare, pa ett antal problemomraden for kunskapsproduktionen inom
socialt arbete. Det finns, menar forfattarna, ett antal olika problemomraden for
forskning inom socialt arbete. Ett av dessa omraden utgors av hur organisatoriska
villkor paverkar konkreta handlingar/aktiviteter i det sociala arbetets praktik.

Hur de organisatoriska villkoren péverkar det sociala arbetets praktik berdr ett
av de “grinsproblemomriden” som jag pekade pa ovan. Aven om det ir interak-
tionen i samarbetet, i termer av relation och kommunikation, som utgér huvudfo-
kus 1 studien sé sker inte denna interaktion forbehdllslost. Dérfor dr det viktigt att
ta hiansyn till den organisatoriska kontext som villkorar samspelet i samarbete
mellan foretrddare for olika yrkesgrupper inom barnomsorg och skola. I den me-
ningen berdr avhandlingen ett av det sociala arbetets problemomraden genom att
studera hur organisatoriska villkor paverkar kommunikationshandlingar i det so-
ciala arbetets praktik.

1.4 SYFTE

Mot bakgrund av det behov av 6kad kunskap om relation och kommunikation
som jag sett har avhandlingen ett tredelat syfte.

For det forsta, ar syftet att granska hur relation och kommunikation framtrader
i samarbete mellan olika yrkesgrupper inom skola och barnomsorg.

For det andra, ar syftet att undersoka relationens och kommunikationens kon-
sekvenser for samarbete mellan olika yrkesgrupper inom skola och barnomsorg.

For det tredje, ar syftet att granska hur relationerna och kommunikationen i
samarbete mellan olika yrkesgrupper inom skola och barnomsorg villkoras av
verksamheternas organisering.

For att fortydliga undersokningsobjektet, sker i det foljande en ndrmare for-
klaring av vad som avses med ett antal centrala begrepp i studien.

1.4.1 Fortydligande och avgrinsningar av undersokningsobjektet

De relationer som avses i studien aterfinns inom ramen for samarbete mellan
olika yrkesgrupper inom skola och barnomsorg. Relationerna i samarbetet dr en
del av yrkesgruppernas vardagspraktik. De karaktériseras i hog utstrickning av
ansikte-mot-ansikte-relationer och ar en del av yrkesgruppernas kontinuerliga
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arbete. Min stdndpunkt dr att dessa relationer utgor yrkesrelationer eftersom det
ar frdgan om relationer over verksamhetsgrianser mellan foretrddare for olika yr-
kesgrupper. Nér jag fortsdttningsvis talar om yrkesrelationer (eller relationer)
asyftas, med utgangspunkt i Calanders (1999) definition av yrkesrelationer, for-
héllandet mellan olika foretrddares yrkesfunktioner i samarbetet. Med yrkesfunk-
tion avses: ... en samlande beteckning for alla olika funktioner som knyts till yr-
ket i motet med andra aktorer och de institutionella och organisatoriska omstdn-
digheterna. (a.a., sid. 43).

Angédende kommunikationen i samarbetet riktar studien uppmérksamheten mot
den talsprakliga kommunikation som dger rum mellan aktérerna inom ramen for
deras yrkesrelationer i samarbetets vardagspraktik. I enlighet med Larsson (1997)
betraktas kommunikation som en: ... process ddr deltagarna tillsammans skapar
och delar information i syfte att nd en omsesidig forstaelse (a.a., sid. 22). Med
information avses innehéllet i kommunikationsprocessen.

Studien granskar enbart relationerna och kommunikationen i samarbetet. Sam-
tidigt maste relationerna och kommunikationen dven betraktas som ett villkor for
samarbete eftersom ett samarbete utan personlig kontakt knappast skulle kunna
genomforas (jfr. Lind, 1999). Darmed &r det endast en del av aktdrernas yrkesre-
lationer och kommunikation som omfattas av studien.

I denna studie behandlas relation och kommunikation analytiskt dtskilda i syf-
te att synhggora deras respektive framtradelseformer och konsekvenser for sam-
arbetets organisering. Aven om relation och kommunikation behandlas analytiskt
atskilda ar utgangspunkten att de i samarbetet utgdr delar av samma mellan-
minskliga samspel. Inom ramen for ett samarbete, exempelvis mellan skola och
barnomsorg, ar det svart att forestdlla sig relationer som inte inrymmer nagon
form av talspraklig kommunikation eftersom ett samarbete kriver ndgon form av
personlig kontakt. Likaledes &r det svart att forestilla sig en kommunikation i
samarbete mellan olika yrkesgrupper som inte &r en del av en yrkesrelation i na-
got avseende.

Det samarbete som stér i fokus for studien sker inom ramen for férvaltningen
for barnomsorg och grundskola i Sélunda. Samarbetet 4ger m.a.o. rum inom ra-
men for de villkor som organisationen tillhandahaller.” Samarbetet sker pa tva
olika nivéer inom forvaltningen som antas paverka varandra. Dels pa ledningsni-
van mellan rektorer (fritidshem, forskoleklass samt skola) och forestandare
(forskola), dels mellan foretradare for olika yrkesgrupper pa den operativa nivan,
d.v.s. larare, fritidspedagoger och forskolldrare. Nar det géller samarbete anvinds
begrepp som samverkan, samarbete, samordning ofta synonymt med varandra
(Brannberg, 2002; Mallander, 1998). Mallander (a.a.) menar dock att samarbete
kan betecknas som en mer overgripande term som inrymmer savil samverkan,

> En utforligare beskrivning av studiens overgripande teoretiska utgdngspunkter nir det giller
“organisation” sker i inledningen av den teoretiska referensramen under rubriken ”Organisation:
individ och system”.
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samordning, integration och sammansmiltning.’ Avhandlingens ambition &r
emellertid inte att granska samarbetets skiftande former utan ar satt pé yrkesrela-
tionerna mellan aktérerna och kommunikationen inom ramen for dessa relatio-
ner. Darfor utgdr “samarbete”, i avhandlingen, en samlande beteckning for de
aktiviteter dar aktorer inom forskola/skola/fritidshem arbetar tillsammans utifran
gemensamma malséttningar.

De verksamheter som avses med “Skola och barnomsorg” ar forskola, fritids-
hem, skola och forskoleklass. Angéende forskolan kan den bedrivas i form av
savil “daghem” som “deltidsforskola”. I studien dr det endast daghemmen som
omfattas och som kommer att bendmnas som “forskolan”. Betrdffande fritids-
hemmen utgor de den storsta delen av den barnomsorg som riktar sig till barn 1
skola respektive forskoleklass under den tid de inte gar i skolan under “’skolda-
gen”. Nar jag fortsattningsvis anviander mig av begreppet barnomsorg avses i det
foljande daghem och/eller fritidshem.’ Betriffande skolan ir det skolverksamhe-
ten fran arskurs 1 upp till arskurs 6 som avses. Forskoleklassen, d.v.s. den skol-
form som riktar sig till 6-aringar, kommer att héllas isdr frdn 6vriga skolan och
betecknas som “forskoleklassen”.

1.5 AVHANDLINGENS FORTSATTA UPPLAGGNING

Avhandlingens fortsatta uppldggning ser ut pa foljande sitt:

- Kapitel 2. 1 kapitlet presenteras tidigare forskning om samarbete mellan
skola och barnomsorg. Ambitionen med kapitlet dr tredelad. For det {or-
sta, att synliggora hur det mellanménskliga samspelet framtréder i tidigare
forskning. For det andra, att kontextualisera det mellanminskliga samspe-
let i samarbete mellan skola och barnomsorg eftersom samarbetet inte en-
bart bestar av mellanménskligt samspel. For det tredje, att synliggora tidi-
gare forskning som en del av min forforstéelse och ddrmed som en del av
mina referenspunkter i utformningen av den teoretiska referensramen.

- Kapitel 3. 1 kapitlet redogdrs for studiens teoretiska referensram. Refe-
rensramen omfattar fyra delar. Inledningsvis presenteras studiens Over-
gripande teoretiska utgdngspunkter. Darefter redogors for avhandlingens
teoretiska perspektiv pé relation och kommunikation. Sedan f6ljer en nér-
mare beskrivning av att studiens teoretiska perspektiv betrdffande samar-
bete. Avslutningsvis sker en redogorelse for studiens organisationsteore-
tiska utgédngspunkter.

- Kapitel 4. Studiens metodkapitel. Kapitlet omfattar dels reflektioner och
stdllningstaganden betrdffande metodval samt synen pa verklighet och

% For en liknande typifiering och en utforligare beskrivning av de olika samarbetsformerna, se
dven Blom (1998), Boklund (1995), Danermark och Kullberg (1999), Westrin (1986).

"1 fallbeskrivningen (se kap. 4) sker en utforligare beskrivning av forskoleverksamheten respek-
tive fritidshemsverksamheten.
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kunskap 1 forhéllande till de centrala foreteelserna i studien. Dels sker en
presentation av mitt tillvigagangssitt under datainsamlings- och analysar-
betet.

Kapitel 5. Avhandlingens forsta resultatkapitel. Hir presenteras yrkesrela-
tionernas framtradelseformer.

Kapitel 6. Studiens andra resultatkapitel. I kapitlet redovisas kommunika-
tionens framtradelseformer.

Kapitel 7. Avhandlingens tredje resultatkapitel. Har redogors for relatio-
nens och kommunikationens konsekvenser for samarbetet.

Kapitel 8. Det fjarde resultatkapitlet i studien. I detta kapitel redovisas hur
verksamheternas organisering villkorar relationerna och kommunikationen
1 samarbetet.

Kapitel 9. Kapitlet utgor avhandlingens slutkapitel. Hér diskuteras ett an-
tal centrala teman i studien med avsikten att betrakta iscenséttning av
samarbetet pd ett nytt sétt. I kapitlet pekar jag d4ven pa hur avhandlingen
bidragit till 6kade kunskaper om kommunikationens och relationens fram-
tridelseformer och konsekvenser for samarbete mellan skola och barnom-
sorg.
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KAPITEL 2

TIDIGARE FORSKNING OM SAMARBETE MELLAN
VERKSAMHETER INOM SKOLA OCH BARNOMSORG

I detta kapitel presenteras en genomgang av tidigare forskning om samarbete
mellan skola och barnomsorg. Genomgéngen gor inte ansprak pa att vara uttom-
mande utan bestar av ett antal nedslag i litteratur som kan betraktas som relevant
inom forskningsomradet. Forskningsgenomgéingen omfattar ett antal svenska
avhandlingar mot bakgrund av att de i viss mén visar inriktningen pé forskningen
inom ett visst kunskapsomrade. Samtidigt haller de en viss “nivd” eftersom de
skall utgora en kvalifikation for att forfatta vetenskapliga verk (jfr. Dellgran och
Hojer, 2000). Genomgangen innehéller dven nagra dversiktliga granskningar av
ett storre antal rapporter om/utvirderingar av samarbete mellan skola och barn-
omsorg i Sverige eftersom de kan ge en mer generell bild av forskning om sam-
arbete mellan skola och barnomsorg. Dérutdver omfattar genomgéngen interna-
tionell forskning som i olika avseenden har berdrt relation och kommunikation i
samarbete mellan skola och barnomsorg.

Utgangspunkten for genomgéngen har varit studiens syften, vilka presentera-
des 1 det forsta kapitlet. Darfor har uppmirksamheten riktats mot hur det mel-
lanménskliga samspelets framtriddelseformer och konsekvenser framstéllts i tidi-
gare forskning. Mot bakgrund av att det dr relation och kommunikation i samar-
bete mellan skola och barnomsorg som stér i fokus antas &ven kunskaper om or-
ganisatoriska villkor for samarbete dga relevans. Darfor omfattar genomgangen
dven hur tidigare forskning framstillt de organisatoriska villkoren for samarbete.

Ambitionen med forskningsgenomgangen é&r, for det forsta, att peka pa ett an-
tal relevanta aspekter som framtréder i tidigare forskning. For det andra &r fore-
satsen att genomgangen skall utgéra en av mina referenspunkter i utformningen
av den teoretiska referensramen. For det tredje &r syftet att kunna visa hur kun-
skapen om relationernas och kommunikationens framtradelseformer och konse-
kvenser kan utvecklas.

Sokningen av litteraturen har huvudsakligen skett i olika databaser. For det
forsta genomfordes en sokning i Libris. Har var sokorden: samarbete OR sam-
verkan AND skola AND barnomsorg OR forskola OR fritidshem. Hér var det
framst svensk forskning som &terfanns.

For det andra skedde en multipel sokning i1 databaserna Sociological abstracts,
Social services abstracts och Eric i syfte att soka efter internationell litteratur som
var relevant for studien. Sokorden var: collaboration OR cooperation OR transi-
tion AND preschool OR childcare OR kindergarten AND school. S6kningen re-
sulterade i 247 referee-granskade artiklar och 380 bocker. Inom ramen for denna
sOkning léste jag samtliga abstracts for artiklarna samt for de bocker som var ut-
givna under de senaste aren for att granska vilken forskning som kunde vara re-
levant for foreliggande avhandling.
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Av bockernas abstracts framgick att de endast hade indirekt koppling till avhand-
lingens syften. Vissa bocker utgjorde handbocker for att utforma fungerande
overgéngar fran hem eller barnomsorg till skolan. Andra bocker berérde hur man
som ldrare bor forhélla sig i samarbete med barn och familjer vid dvergdngen
fran forskola till skola. Betraffande artiklarna fanns det ett 15-tal artiklar som,
utifrdn abstracten, forefoll intressanta for studien. Dessa artiklar l4stes ocksa ige-
nom. | presentationen av den internationella forskningsgenomgéngen (se 2.3)
presenteras de artiklar som var relevanta for studien.

I det f6ljande redovisas inledningsvis den svenska forskning som riktat huvud-
intresset mot det mellanménskliga samspelet i samarbete mellan yrkesgrupper
inom skola och barnomsorg. Dérefter foljer ett antal teman i1 svensk forskning
avseende hur verksamheternas organisering villkorar samarbete mellan skola och
barnomsorg. Sedan presenteras nagra exempel pa internationell forskning om
samarbete mellan skola och barnomsorg. Avslutningsvis sker en konklusion av
forskningsgenomgéngen dér jag pekar pd vilket sitt jag ser mojligheter att for-
djupa kunskapen om betydelsen av relation och kommunikation i samarbete mel-
lan skola och barnomsorg.

2.1 SAMARBETE SOM MELLANMANSKLIGT SAMSPEL

Betriffande den forskning som problematiserat det mellanménskliga samspelet
mellan yrkesgrupper inom skola och barnomsorg kan Wiechel (1981) ségas utgo-
ra ett exempel eftersom hon i sin avhandling bl.a. pekar pa att olikheter i forskol-
larares och lagstadieldrares forestidllningar om barn och om varandras verksam-
heter kan forsvdra samarbetet. Ett annat exempel utgors av Davidssons (2002)
avhandling ”Mellan soffan och katedern”. Davidssons Overgripande syfte ar att
granska hur fyra arbetslag vid tva skolor arbetar for att 4stadkomma en pedago-
gisk integration av forskolans och skolans traditioner. Ett intressant resultat i for-
héllande till denna studies ambitioner dr att kommunikationen om konkreta berét-
telser var positiv for att utveckla integrerade aktiviteter. I de konkreta exemplen
menade forfattaren att aktdrerna fann gemensamma begrepp, regler och forhall-
ningssétt utifran vilka de kunde utgd. Innan de hade hittat fram till att diskutera
de konkreta erfarenheterna var det svart att veta vad de skulle samtala om. Dérfor
kunde de inte heller utveckla verksamheten och den pedagogiska integrationen.

Aven Nilsson (2003) ir ett exempel pa en avhandling som belyser kommuni-
kation i samarbete mellan yrkesgrupper — forskolldrare i forskoleklass, fritids-
hemspersonal och larare — inom skola och barnomsorg. Nilsson studerar imple-
menteringen av en specifik organisationsform, kallad vertikala spar (vertical
trac), och hur den kunde bidra till fordndrad skolpedagogik. Implementeringen
skedde med stod av ett sdrskilt program vid namn fifth dimension (5thD). Syftet
med studien var att uppticka mojligheter och alternativa mél {for fordndring och
utveckling av den rddande skolpedagogik och klassrumspraktik som impliceras
genom integrationen mellan skola och barnomsorg.
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Enligt forfattaren utgdr vertikala spar en mojlighet till fordndring av den pedago-
giska praktiken. For att detta skall vara mgjligt maste interaktionen emellertid
medieras av kommunikativa och begreppsliga verktyg. Med kommunikativa
verktyg avser forfattaren verktyg som underléttar aktérernas kommunikation om
nuvarande och framtida verksamhet. Med begreppsliga verktyg menas begrepp,
teorier och metoder som kan formedla forestéllningar om vad det nya” objektet
skulle innebdra i praktiken. Enligt Nilsson utgdr 5thD ett exempel pé ett sadant
verktyg.

De tvé avhandlingar som, enligt min beddmning, i storst utstraickning haft som
syfte att granska relationen mellan yrkesgrupper inom skola och barnomsorg (14-
rare och fritidspedagoger) &r dock Calander (1999) och Hansen (1999). Calander
undersoker hur fritidspedagogers yrkesidentitet paverkas av att larare och fritids-
pedagoger méts i interaktion i samarbete inom ramen for arbetslag i skolan. Han-
sen (1999) synliggdr i sin tur samarbetet mellan ldrare och fritidspedagoger —
utifrdn ambitionen att studera interaktionen mellan yrkesgrupperna for att fa en
djupare forstaelse av yrkestillhorighetens innebord 1 samarbetet — som ett mote
mellan tvd yrkeskulturer. Badde Hansen och Calander pekar pa hur relationerna
praglas av ldrares Overordning och fritidspedagogers underordning. Dessutom
visar de hur fritidspedagogerna internaliserade begrepp och arbetssdtt som kan
sdgas hérrora fran skolans traditioner. Vad som (delvis) skiljer avhandlingarna &r
vilka “krafter” som bidrar till 6ver-/underordningen. I det som foljer har dessa
tva avhandlingar fatt ett forhallandevis stort utrymme mot bakgrund av att de
riktar uppmérksamheten mot det som utgor denna avhandlings fokus.

2.1.1 Tolkning, praktik och samhiilleliga sanktioner

Enligt Hansen (a.a.) dr det frimst tre faktorer som bidrar till att 1drarna &r dver-
ordnade fritidspedagogerna. For det forsta gor yrkesgrupperna skilda tolkningar
betraffande inneborden av begrepp som ér centrala i verksamheten och som an-
vinds gemensamt. Ett exempel dr inneborden av “pedagogisk verksamhet”, dér
larare relaterar till strukturerade situationer med planerat innehall och med rela-
tivt vdl definierade kunskapsmaél. Fritidspedagogerna relaterar i hogre utstrack-
ning betydelsen av begreppet “pedagogisk™ till forhallningssitt an innehall och
struktur. Ett annat exempel utgors av synen pa raster, dir fritidspedagogerna ser
raster som en del av det pedagogiska arbetet, medan ldrarnas perspektiv dr att rast
innebdr att lirararbetet upphor.

For det andra finns det skillnader mellan verksamheternas praktik genom att
fritidshemmen har en “’svagare inramning” dn skolan. Detta visar sig bl.a. i att
skolan avgrinsar lektioner frén raster eller matematik frén svenska. P4 motsva-
rande sitt finns olika lokaler for olika aktiviteter, t.ex. klassrum for lektioner,
skolgard for raster eller skolmatsal for maltider. For fritidspedagogerna ar grin-
serna mer flytande. Olika aktiviteter pagér parallellt och avldser varandra utan
tydliga granser. Dessutom dr ansvarsfordelningen mindre strikt och samarbetssi-
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tuationer genomfors i interaktion mellan vuxna. Foljden blir att ldrarna har en
mer “synlig” pedagogik dn fritidspedagogerna.

For det tredje bidrar dven samhiéllets sanktionering till att ldrarna blir 6verord-
nade fritidspedagogerna i samarbetet. De olikheter betrdffande synsétt och prak-
tik som beskrivits ovan leder enligt Hansen till konflikter mellan yrkesgrupperna;
konflikter dér lararna dominerar. En starkt bidragande orsak till att ldrarna domi-
nerar dr samhdllets sanktionering och de statusskillnader som foljer ddrav. Skolan
ar obligatorisk och allmént accepterad medan forskola och skolbarnomsorg fort-
farande kan ifragasittas.® Dessa skillnader mellan verksamheternas (yrkesgrup-
pernas) sanktionering manifesteras i: ... det tolkningsforetrdde som studiens ldira-
re har gentemot fritidspedagogerna — ett tolkningsforetride som erkdnns av bada
parter, grundat pd att "skolan dr viktig”. (a.a., sid. 355). For fritidspedagogerna
innebdr underordningen att de bl.a. har svart att urskilja en tydlig “domén” for
sina kunskaper inom ramen for samverkan med ldrarna. Dessa omraden dr dess-
utom svara att omsétta i skolans verksamhet eftersom de utvecklats i en verk-
samhet som pd ménga sétt skiljer sig fran skolan. Istillet antar fritidspedagogerna
skolans fokus pa ”innehdll” dér arbetet i storre utstrackning maste lamna synliga
spér 1 form av t.ex. teckningar eller utstillningar. Foljden blir att fritidspedago-
gernas kompetens i termer av grupprelationer, barns overgripande sociala och
allménna utveckling och att arbeta i praktiska och konkreta sammanhang med
barns ldrande inte tas tillvara. Istéllet utgdr de ménga ganger “andra klassens 14-
rare”.

2.1.2 De tre kraftfilten

Aven i Calanders (1999) avhandling framtrider 6ver-/underordningen i termer av
att fritidspedagogerna far fungera som “understddjare” till lararna. I kapitel 1
berordes kortfattat tre huvudteman som enligt Calander bidrar till att larare &r
overordnade fritidspedagoger i samarbetet mellan yrkesgrupperna; samverkans-
normen, de kulturella verktygen samt tolkningsschemat. Dessa teman befinner sig
inom var sitt “kraftfélt”, vilka dven samspelar med varandra. Kraftfilten bidrar
till en rorelse, betraffande savil samarbetets utformning som fritidspedagogernas
yrkesidentitet, i riktning mot vad som kan ségas utgora skolans pedagogik.
Samverkansnormen — det sanktionerade krafifiltet. Samverkansnormen befin-
ner sig i och konstitueras av vad Calander definierar som det sanktionerade kraft-
féltet. Yrkespositionernas legitimitet skapas genom den utbildning samt de styr-
dokument, den lagstiftning och de avtal som reglerar yrkespositionernas rattighe-
ter och skyldigheter. Fritidspedagogerna har begriansade mojligheter att végra
agera nira den “’skolpedagogiska polen” om de vill f ett erkdnnande och uppfat-
tas som kompetenta. Foljden blir att det finns ett sanktionerande tryck i riktning

¥ Forskoleklassen, d.v.s. den formellt frivilliga skolformen for sexéringar, intar hir en mellan-
stillning genom att den om &n inte formellt sd i praktiken utgor ett “obligatorium” eftersom
néstan alla barn gér forskoleklassen (Christersson, 1995).
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mot handlingsmonster och synsétt som ligger ndrmare skolan @n fritidshemmen.
Dirigenom skapar sig fritidspedagogerna en yrkesidentitet som formas mer av
undervisningens krav och behov dn de fritidshemspedagogiska och yrkesrelatio-
nen mellan fritidspedagoger och ldrare konstitueras som mellan verksamhetens
drivare (ldrare) och understodjare (fritidspedagoger).

Kulturella verktyg — maktens kraftfilt. Maktens kraftfélt avser de kulturella
verktyg som yrkesgrupperna har. Lérarna har enligt Calander en hogre legitimitet
genom sin roll som undervisare. Tillsammans med det faktum att skolan utgor
obligatorium till skillnad fran fritidshemmen (som utgdr en frivillig tjanst, se
t.ex. Christersson, 1995) ges ldrarna tillging till ett ’kulturellt verktyg”. Eftersom
det ar fritidshemmen som flyttat in till skolan och inte tvirtom kommer manga av
de kulturella verktygen som fritidspedagogerna maste anvéinda att vara forbundna
med lokalen skola (t.ex. larobocker, klasstavlor, klassrummens stolar, bord och
bénkar). Detta medfor att ldrarna far storre makt att dela upp skoldagen i skoltra-
ditionella block, t.ex. lektion-rast, &n vad fritidspedagogerna kan hévda sin tradi-
tion dir vardagslivets logik (méltider, busstider, tider for hemgéing) delar in da-
gen. Ytterligare en faktor som utgor ett “kulturellt verktyg” till formén for ldrarna
ar de lokala avtal som medfor att fritidspedagogerna har en skyldighet att arbeta 1
skolan, medan lararna inte har motsvarande skyldighet utanfor den obligatoriska
skoldagen. Dessutom visar skilda 16nenivaer (dér lararna har en hogre 16neniva)
hur man fran samhéllets sida virderar yrkesgrupperna. Sammantaget bidrar allt
detta till att de symboliska tillgdngar som ar knutna till respektive position for
fritidspedagogerna i riktning mot den skolpedagogiska polen och att yrkesrela-
tionen mellan grupperna konstitueras som den mellan dverordnade (ldrare) och
understéllda (fritidspedagoger).

Tolkningsschemat — det kommunikativa kraftfiltet. Calander menar, i likhet
med Hansen (a.a.), 4ven att skolans pedagogiska arbete i hogre utstrickning dn
fritidshemmens dr allmént ként, vilket pédverkar samarbetets utformning. Detta
synliggors i det tredje och sista kraftfdltet som utgors av det kommunikativa, dér
verksamheternas tolkningsscheman stélls mot varandra i samarbetet. Tolknings-
schemat utgors enligt Calander’ av: ... aktdrers sdtt att organisera virlden, och
innefattar deras forrad av kunskaper (a.a., sid. 195). Genom att aktorer delar ett
likartat tolkningsschema blir det mgjligt att skapa och uppréatthalla en menings-
full kommunikation. Skolan och fritidshemmen har olikartade tolkningsscheman.
Det schema som é&r lattast att tillgd for sdvél larare som fritidspedagoger ar det
skolpedagogiska eftersom alla har erfarenhet av méingariga studier i skolan. Den
fritidshemspedagogiska begreppsapparaten ar ddremot inte ”allmingods” pa mot-
svarande sitt. Tillsammans med fritidspedagogernas lidgre legitimitet inom det
sanktionerade kraftfiltet och ldrarnas dominerande stillning inom maktens kraft-
falt bidrar det kommunikativa kraftfiltet till att det sannolikt ar det skolpedago-
giska tolkningsschemat som kommer att dominera. En eventuell harmoni mellan

? Calander refererar till Anthony Giddens (1984): “The constitution of society: Outline of the
theory of structuration”. Cambridge: Polity.
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yrkesgrupperna grundar sig antingen pé att fritidspedagogerna underordnar sig
lararna ”for husfridens skull” eller att de Gvertar ett skolpedagogiskt perspektiv
pa sin yrkesfunktion i samarbetet med skolan. Forfattarens slutsats ér att det ar
det senare som é&r fallet och menar att resultaten tyder pa att fritidspedagogernas
yrkesidentitet kommer att fordndras i riktning mot den “’skolpedagogiska polen”.

2.2  VERKSAMHETERNAS ORGANISERING

2.2.1 Samhillsfunktioner och traditioner

Merparten av tidigare forskning har framst synliggjort de organisatoriska villko-
ren 1 forhallande till samverkan, inte for relation och/eller kommunikation i sam-
arbete. Ett sddant villkor dr olikheter i skolans och barnomsorgens samhéllsfunk-
tioner, vilket Tage Ljungblad (1979) pekar pé i sin avhandling betraffande forut-
sattningar och hinder for samverkan mellan skola och forskola. Utbildningspoli-
tik och pedagogik'® utmirker skolan medan forskolans mél och funktioner har
vixlat over tid som en foljd av fordndringar i samhillet. Forskolan har enligt for-
fattaren tre funktioner: en utbildningspolitisk, en familjepolitisk och en arbets-
marknadspolitisk funktion. Den funktion som dominerat dr den arbetsmarknads-
politiska, ddr malet varit att bereda plats inom den kommunala barnomsorgen for
alla barn 1 forskoledldrarna till forvarvsarbetande eller studerande forédldrar. Kon-
sekvensen av att forskola och skola betonar olika samhéllsfunktioner dr enligt
forfattaren att en djupare samverkan forsvaras eftersom en sddan bl.a. kréver
gemensamt formulerade malséttningar och mojligheter att omsétta dessa i prak-
tisk handling.

Verksamheternas olika samhillsfunktioner har &ven haft ett inflytande 6ver de
traditioner som utvecklats inom skola och barnomsorg (Dahlberg & Lenz Tago-
chi, 1994)."' Dahlberg och Lenz Tagochi menar att barnomsorg och skola har
vuxit fram ur delvis skilda samhélleliga behov och déarfor har de utvecklat savil
specifika arbetssdtt som specifika sétt att tinka och forstd omvirlden. Forskola
och fritidshem har delvis vuxit fram ur sociala behov. Darfor har det varit mojligt
att utveckla arbetssitt som ocksa tar sikte pd barns sociala utveckling och inte
enbart pd deras inldrning, kunskaper och fardigheter. I skolan finns ddremot en
starkt pragmatisk aspekt dir man i huvudsak fokuserar pd den framtida “nyttan”
for samhaéllet och att barnen skall ldra sig @mneskunskaper. Av den anledningen
handlar samverkan mellan forskola och skola om ett méte mellan tva kulturer,
eller traditioner, dir ambitionen &r att aktorerna omsesidigt skall bidra med sitt
professionella kunnande, sin kultur och sin tradition. For att astadkomma detta i

' Hir avses med pedagogik, savil att ge elever kunskaper och firdigheter som ett brett socialt
ansvar.

" Dahlberg och Lenz Tagochi var ursprungligen en bilaga i SOU (1994:45) Utbildningsdepar-
tementets utredning om forldngd skolgang”.
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praktiken krdvs dock att man tillskapar en moétesplats dar man kan utveckla en
likartad syn pa barn, pa pedagogens roll och pé det pedagogiska arbetet.

Tva avhandlingar som behandlar traditionernas betydelse i samverkan dr Roh-
lin (2001) och Munkhammar (2001). Bada forfattarna visar, med inspiration av
Foucault, hur diskursiva forestdllningar far konsekvenser for samarbete mellan
barnomsorg och skola. Munkhammar studerar samverkan i tre arbetslag och &r
intresserad av hur forskolldrare, lirare och fritidspedagoger formar gemensamma
aktiviteter samt vilken syn de har pd barn, ldrande och kunskap. Forfattaren
kommer i sin avhandling fram till att det finns ett nitverk av diskurser som pa-
verkar hur pedagoger med olika yrkestillhdrigheter formar samverkan. Diskurser
som ofta tas for givna och som konstituerar aktérernas mojlighetsutrymme. Roh-
lin studerar & sin sida fritidshemmens samordning med skolan genom att analyse-
ra statliga, fackliga och utvirderingstexter. Forfattaren kommer bl.a. fram till att
konstruktionen av dagens fritidshem och dess samordning med skolan har péver-
kats av fordndringar i uppfattningarna om vad som utgor fritidshemmens peda-
gogiska identitet.

Ett annat exempel som pekar pa att olika traditioner kan fa konsekvenser for
samarbetet dr Flising (1995). I sin oversiktliga granskning av drygt 50 lokala
samarbetsprojekt mellan fritidshem och skola menar Flising att ldrare, vid de till-
fallen de medverkat i fritidshemsverksamheten, har varit “’vilsna” och osdkra pé
vad de egentligen skall gdra. Dérfor 4r det Litt att falla in i sin ldrarroll. Aven
Gunilla Fredrikssons (1993) avhandling, som dr en granskning/utvirdering av ett
integreringsprojekt mellan forskola, skola och fritidshem vid Barnskolan i Tung-
elsta, visar pa traditionernas konsekvenser for samverkan. Fredriksson menar att
kunskap om och respekt for olikheter, savél betrdffande “tinkande” som den
praktiska verksamheten, &r centralt for att dstadkomma ett fungerande samarbete.
Det krivs ett utvecklande av medvetenhet om hur olika personer och yrkesgrup-
per ser pa barn, hur barn ldr och vad som é&r viktigt att ldra sig.

2.2.2 Avtal, regler och organisatoriska villkor

Regler, riktlinjer och avtal

Av tidigare forskning framgar att de regler, riktlinjer och avtal som finns for
verksamheterna och yrkesgrupperna villkorar samarbetet mellan skola och barn-
omsorg. Ett exempel finner man i Flisings (1995) oversiktliga granskning av
samarbete mellan fritidshem och skola. Flising menar att de skillnader som finns
betriffande yrkesgruppernas tjédnstekonstruktioner och arbetstidsavtal har med-
fort en irritation bland fritidshemspersonal eftersom de bidragit till att samarbetet
sker pa skolans och ldrarnas villkor. Liknande erfarenheter presenteras av Fred-
riksson (1993). Utdver olikheter i anstillnings- och arbetsvillkor menar Fredriks-
son att skolan har starkare statlig styrning och kontroll dn forskola och fritids-
hem, vilket bidrar till att det blir svart att samarbeta pa lika villkor. Likartade
standpunkter presenteras av Wiechel (1994) som har granskat och sammanstéllt
ett sextiotal rapporter frdn lokala forsok, forskning, kunskapsoversikter och ut-
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redningar angdende samverkan mellan forskola och skola. Wiechel menar att
samhillet har hogre kunskapskrav pa skolan vilket bidrar till att samarbetet sker
pa skolans villkor. Tillsammans med att skolan har en langre tradition dn forsko-
lan medfor det att den anses viktigare och ddrigenom har en hogre status dn for-
skolan.

Ytterligare en faktor som péverkar samarbetet dr verksamheternas olikartade
upptagningsprinciper. Gran (1982) pekar, i sin avhandling om samarbete mellan
skola och forskola, pé att skolans distriktsindelning &r baserad pa bostadsadresser
medan forskolans upptagningsomraden delvis baseras pd andra principer. Barn
kan placeras dér det finns plats tillgénglig, vilket kan vara langt fran bostaden.
Det kan ocksd vara sd att fordldrar har onskemal om placering utifrdn exempelvis
nérhet till sin arbetsplats. Detta leder enligt Gran till att mdjligheterna till en dju-
pare samverkan forsvédras. Dels genom att barn i1 forskolan inte far mdjlighet att
lara kénna skolmiljon, dels svérigheter for pedagogerna att utbyta information
eftersom varje ldrare maste ha kontakt med manga forskolldrare och vice versa.
Darmed uppstér en konfliktsituation mellan tvé olika administrativa system, sko-
lans och forskolans, och ett behov av att: ... antingen samordna regelsystemet
eller att utforma ett sdrskilt regelsystem for det gemensamma verksamhetsomrd-
det. (Gran, a.a., sid. 207).

Organisationsstrukturen

Aven organisationsstrukturen framhdlls som ett centralt villkor for samarbete.
Det kan da vara fragan om ett behov av ett effektivt ledningssystem. Flising
(1995) menar t.ex. att det dr viktigt med nadgon form av gemensam ledning for att
kunna utveckla samarbetet mellan skola och fritidshem. Det kan ocksé vara ett
behov av en samarbetsgrupp att vinda sig till med onskemal, synpunkter och fra-
gor betriffande samverkan eller forekomsten av s.k. ”lankpersoner”, d.v.s. be-
fattningshavare med uppgift att sérskilt arbeta med Gvergingsfragor mellan olika
verksamheter, eftersom samverkansfrigor tenderat att “falla mellan borden”
(Gran, 1982).

Aven faktorer i organiseringen av den operativa verksamheten kan paverka
mojligheterna till samarbete. Det kan da vara fragan om skilda rutiner och dags-
rytmer, vilket kan medfora svarigheter i genomforandet av samverkansaktiviteter
(Gummesson et al., 1992; Wiechel, 1994). Som exempel nimner Wiechel att
skolan har sina schematider och forskolan har sina tider for maltider, vila, utevis-
telse, hdmtningstider m.m.

En annan omsténdighet dr i vilken utstrickning det finns utrymme for plane-
ringstid. Ett exempel finner man i Ds (1997:10) dér Barnomsorg och skolakom-
mittén presenterar sitt forslag till ett nytt maldokument f6r den pedagogiska verk-
samheten riktad till barn och ungdomar i &ldrarna 6-16 &r. Arbetsgruppen menar
att en fOrutséttning for att kunna dstadkomma en verksamhetsmaéssig integration i
praktiken &r att arbetet i skolan bedrivs i arbetslag dar forskolldrare, grundskolla-
rare och fritidspedagoger gemensamt planerar och kommer 6verens om hur arbe-
tet skall fordelas sa att var och ens kompetenser tas till vara. Aven Fredriksson
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(1993) menar att mojligheterna till gemensam planering far konsekvenser for
samarbetets utformning. Fredriksson konstaterar i sin studie att det for skola och
forskola séllan gavs tid till gemensam planering tillsammans med fritidshemmet,
vilket innebar att dessa fick en undanskymd roll i samarbetet. Forskolan och sko-
lan planerade under eftermiddagar nédr barnen hade gatt hem eller till fritidshem-
met. Foljden blev ibland att forskola och skola planerade for fritidshemmets
medverkan och att personalen pa fritidshemmet fick kunskap om planeringen
forst nar de skulle delta i genomforandet. Liknande erfarenheter framtréder i
Skolverket (1998) som menar att det kan vara svart att fa till stind gemensam
barnfri tid. Aven forutsittningarna for enskild planering skiljer sig mellan perso-
nalgrupper inom skola och barnomsorg. Lérare har avtalsenliga rittigheter till
enskild planering och forberedelser, medan forskolldrare och fritidspedagoger
sdllan har tid avsatt for detta.

Fysiska faktorer

Av tidigare studier om samarbete mellan skola och barnomsorg kan man &ven se
att "fysiska” faktorer far konsekvenser for mojligheterna till samarbete. En sddan
faktor ar geografiska/lokalmdssiga avstand. Gran (1982) menar att geografiska
avstand forsvarar mojligheter till samarbete genom att det foder ett behov av
speciella arrangemang for forflyttningar mellan verksamheterna. P4 motsvarande
siatt skapar geografisk nédrhet mellan verksamheterna mojligheter till flexiblare
samverkan. Wiechel (1994) menar i likhet med Gran att lokalers ldge har stor
betydelse for samverkan och att avstdnd mellan verksamheter kan skapa svérig-
heter vid forflyttning. De bidsta forutsittningarna har enligt forfattaren funnits nér
forskolans och skolans lokaler har funnits under samma tak. Gummesson et al.
(1992) lyfter dven fram betydelsen av lokalernas utformning. Forfattarna menar
att skolans och barnomsorgens lokaler har utformats utifrén olika syften och dér-
for kan de péverka samarbetets innehdll. Samtidigt kan olikheter i lokalers ut-
formning vara en tillgdng i samarbetet om man undviker revirproblem mellan
yrkesgrupperna och utnyttjar dem gemensamt.

2.3 EXEMPEL PA INTERNATIONELL FORSKNING OM
SAMARBETE MELLAN SKOLA OCH BARNOMSORG

Den litteratur som refererats ovan &r uteslutande forskning som studerat svenska
forhallanden. Darfor kan det vara befogat med en utblick mot forskning om sam-
arbete mellan skola och barnomsorg i andra linder. Nér det géller anglosaxisk
forskning kan man se att det finns ett flertal amerikanska studier som pekat pé
betydelsen av kommunikation i samarbete vid dvergangarna mellan forskola och
skola, vilket 4r intressant eftersom det utgdr ett av denna avhandlings fokus.'

"> Hér kan det vara pa sin plats att fortydliga att det amerikanska skolsystemet &r annorlunda
utformat &n det svenska. Forskolan i USA bendmns som Preschool. Det finns emellertid inte
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Kommunikationen har dock inte varit huvudintresset i studierna utan utgjort en
av ett flertal aspekter som betraktas som centrala for att skapa en fungerande
overgéng.

Ett tema som framtrdder dr att kommunikationen &r viktig for att skapa “lan-
kar” och flexibilitet mellan olika sociala kontexter, bl.a. mellan forskola och kin-
dergarten (Rimm-Kaufmann & Pianta, 2000). Kommunikationen &r ocksé viktig
for att samordna de ldroplaner, aktiviteter och synsétt som arbetet i forskola och
kindergarten utgér ifrdn (Kagan & Neuman, 1998; Pianta et al., 1999). Jewett et
al. (1998) menar att kommunikationen dirutdver dven &r betydelsefull for att
komma forbi schablonmaéssiga forestillningar om barnen vid informationsdverfo-
ring fran forskola till kindergarten. Forfattarna anser att ingen annan typ av in-
formationsoverforing kan méta sig med personliga moten over yrkes- och verk-
samhetsgranser. Exempelvis riskerar diagnoser att skapa stereotypa bilder av
barnen om det inte finns personliga moéten dir parterna kan diskutera barns styr-
kor och svagheter.

Kommunikationen forefaller emellertid inte alltid ske i enlighet med vad som
betraktas som Onskvért. I ménga fall forekommer regelbundna personliga kontak-
ter relativt sparsamt vid 6vergdngarna mellan forskola och kindergarten (Early et
al., 2001; Pianta et al., 1999; Pianta et al., 2001). Kagan (1998) menar, i en
genomgang av de tre senaste artiondenas statliga forskning om Overgangarna
mellan forskola och kindergarten, att det inte finns en kontinuitet mellan verk-
samheterna till f6ljd av att kommunikationen inte fokuserat pa att skapa forenliga
synséatt och ldmpliga laroplaner.

En bidragande orsak till de tillkortakommanden som framstéllts ovan utgors
enligt Early et al. (2001) av att klasslistor over vilka barn som skall borja i olika
kindergartenklasser sammanstélls och distribueras for sent. Kommunikationen
mellan, och koordineringen av, verksamheterna ar avhédngig kindergarten-
lararnas kunskaper om vilka barn som skall borja i klassen. Eftersom ldrarna
manga ginger inte fick information om vilka barn som skulle borja i klassen i tid
s blev det svart att veta vilka forskolor de skulle ta kontakt med. Andra hinder
som forfattarna ndmner dr tid och vilja hos personalen att utveckla ett fungerande
samarbete samt hur manga olika forskoleverksamheter som de barn som skall
borja i en kindergartenklass &r spridda i.

En annan studie som kan vara intressant i forhdllande till studiens syfte att
problematisera kommunikationens framtridelseformer och konsekvenser for
samarbetet dr Fink och Fowler (1997). Forfattarna undersoker samspelet (interp-
lay) mellan yrkesgrupperna i en privat barnomsorgsverksamhet for barn 2 — 7 ar
och en specialundervisningsklass for barn 3 — 4 ar som samlokaliserats. Forfat-
tarna fann fem olika typer av social interaktion i samarbetet: forening/blandning

ndgot enhetligt forskoleprogram i USA (Corsaro & Molinari, 2000). Barnen bdorjar sedan kin-
dergarten vid fem ars lder. Kindergarten dr vanligtvis en del av den amerikanska grundskolan
(elementary school) och skulle sétillvida kunna jamforas med den svenska forskoleklassen som
barnen borjar vid sex ars alder. Darefter borjar barnen i arskurs 1 (first grade).
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av barngrupperna pa skolgérden, ett gemensamt ansvar for verksamheten under
loven, kommunikation om planerade besok mellan klassrummen av utvalda barn,
kommunikation om barn som var inskrivna i bidgge verksamheterna samt kom-
munikation betrdffande gemensamt planerade aktiviteter. Fink och Fowler kon-
staterade ocksa att nér tva verksamheter behaller sina olikartade praktiker, om &n
de ar samlokaliserade, kommer det att finnas logistiska barridrer” (sdsom t.ex.
déligt matchande scheman) vilket forsvarar kommunikationen.

Aven Little (1990) granskar samspelet i samarbete mellan personal inom sko-
lan. Forfattaren gor det dock inte utifran fOresatsen att studera samarbete over
yrkes- och verksamhetsgrianser. Ambitionen ér istillet att analysera den samlade
litteraturen om kollegiala relationer for att formulera en begreppsbildning som tar
hénsyn till variationer i savél ldrares engagemang i varandra som de konsekven-
ser som foljer av dem. I sd motto kan resultaten vara teoretiskt intressanta for
studiens ambitioner att granska relationernas och kommunikationens framtrédel-
seformer och konsekvenser i samarbete mellan skola och barnomsorg. Little fann
fyra olika typer av kollegiala relationer som pa olika sitt fick konsekvenser for
lararrollen. Den forsta typen, historieberdttande och ’skummande” (scanning)
efter idéer, innebér att larare far information och idéer fran varandra genom ett
utbyte av beréttelser/anekdoter. Denna typ av kollegiala relationer paverkar inte
den rddande lararrollen i ndgon storre utstrickning. Den andra typen var bistand
och assistans, vilket avser tillgdngen pa dmsesidig hjélp. Inte heller denna typ av
kollegiala relationer paverkade ldrarrollen i ndgon ndmnvard utstrickning. Den
tredje typen, delande (sharing), bestod av att ldrarna rutinméssigt delade med sig
till varandra av material och metoder, idéer eller uppfattningar. Genom att samta-
la om sitt eget arbete och sina forvintningar med andra ldrare skapas forutsitt-
ningar for ett omsesidigt ldrande. Den fjdrde typen utgjordes av gemensamt arbe-
te (joint work). Hir avses mdten som vilar pa ett delat ansvar for arbetet. I det
gemensamma arbetet menar fOrfattaren att skolans mikropolitik synliggérs och
det blir mojligt for ldrare att engagera sig i konkreta diskussioner om moraliska,
intellektuella och tekniska aspekter.

Ett annat exempel pa en studie som diskuterar skolans mikropolitik &r Ball
(1987). Ball fokuserar pé arbetsgruppsnivan och organisationen, den s.k. mesoni-
van, vilken enligt forfattaren har underbetonats i tidigare forskning om utbild-
ning. Darfor 4r ambitionen att bl.a. identifiera gemensamma teman och utveckla
begrepp for vad som kdnnetecknar det forfattaren betecknar som skolans ’mikro-
politik”. Ett resultat som, i forhallande till foreliggande studie, kan vara av intres-
se dr att granserna mellan olika aktdrers ansvar och kontroll ménga ginger inte ar
en konsekvens av abstrakta organisationssystem utan véxer fram i forhandlingar
mellan individer och grupper i organisationen.

Mot bakgrund av att samarbetsproblematiken mellan yrkesgrupper inom skola
och barnomsorg i1 hdg utstrackning dr kontextberoende (Neuman, 2002) kanske
forskningen om samarbete i andra nordiska ldnder ar av storst intresse eftersom
de har relativt likartade socialpolitiska forhdllanden som Sverige. En forskare
som intresserat sig for samarbetsproblematiken vid dvergidngarna fran forskola
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till skola/forskoleklass i Danmark ar Stig Brostrom. I likhet med Sverige pekar
Brostrom pa att samarbete mellan barnomsorg och skola i Danmark har inneburit
ett mote mellan tva olika traditioner. Skolans undervisnings- och inldrningstradi-
tion och forskolans lek- och utvecklingstradition (Brostrom, 1999). Att samarbete
innebér ett mote mellan traditioner far enligt Brostrom (2002) konsekvenser for
mojligheterna att skapa ett fungerande samarbete vid barnens dvergéngar fran
forskola till forskoleklass.'? Den storsta barridren for ett fungerande samarbete ér
enligt forfattaren en otillracklig forstaelse for de olikartade utbildningstraditio-
nerna. Detta bidrar till att pedagoger i forskola och forskoleklass ofta har svart att
kommunicera med varandra och att samarbeta i praktiken. Aven Brostrdm och
Frandsen (2000) menar, i forhallande till sin granskning av ett samarbetsprojekt
mellan forskola och forskoleklass, att det kan vara svart att skapa ett fungerande
samarbete i praktiken. Som en bidragande orsak ndmner forfattarna tidsaspekten.
Det ér av avgorande betydelse att det ar avsatt mycket tid for att samarbetet skall
f4 vixa fram i den takt som aktdrerna orkar med.

Ett norskt exempel dér samarbete mellan barnomsorg och skola studerats ut-
gors av Haugs (1992) avhandling. Forfattaren studerade en forsoksverksamhet,
betraffande sexdringar, dir en laroplan skulle utformas och provas i tre modeller
som alla inrymde ett samarbete mellan forskola och skola.'* Haug pekar, i likhet
med det som refererats ovan, pd att forskolans och skolans traditioner paverkar
verksamhetens utformning. Forskola och skola har skilda koder, forestéllningar
och regler/foreskrifter. Forskolan dr “barnorienterad” och prioriterar personlig
utveckling och att barnen sjdlva far uttrycka sig. Uppmérksamheten riktas mot
beteende och nytta hér och nu. Skolan har & sin sida en &mnesbaserad kod dar
barnen skall ldra sig &mnen som andra bestdmt for dem och “nyttan” fokuserar pé
framtiden, inte hir och nu. Dessa traditioner utdvar ett starkt inflytande Over
verksamhetens utformning. Haug fann att om verksamheten var lokaliserad till
skolans lokaler var den i hog utstrickning vuxenstyrd, vilket dr i dverensstim-
melse med traditionen i skolan. Om verksamheten déremot var lokaliserad till
forskolan hade barnen storre mojligheter att sjdlva vilja aktiviteter, vilket ar i
overensstimmelse med forskoletraditionen.

Haug fann ocksa att graden av statlig kontroll padverkar dominansférhéllandet 1
samarbetet. Skolan ar foremél for en starkare statlig kontroll i sdvél ekonomiskt,
rattsligt och ideologiskt hanseende och huvudmaélet ar att férmedla kunskap. For-
skolan har ddremot en mer vag roll dir omsorg, tillsyn och personlig utveckling
ar fragor som stér i fokus. Skolan har under lang tid &ven haft en laroplan vilket
inte 4r fallet for forskolan.” Detta visar enligt Haug pa att skolan ar foremal for

" I Danmark benimns motsvarigheterna till forskola och forskoleklass som bernehave och
bernehaveklass.

'* Haugs studie omfattade en forskolemodell, en skolmodell samt en kombinerad modell av
forskola och skola.

"> Om vi fokuserar pa svenska forhallanden kan man konstatera att skolan, i likhet med Norge,
har haft en laroplan under en lang tid, vilket inte varit fallet for férskolan. Sedan den 1/8 1998
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en mycket starkare statlig kontroll och dirigenom har den ett langt mer inskrankt
handlingsutrymme @n forskolan. Till f6ljd av den starkare kontrollen har skolan
mycket hogre status och tillméts en storre betydelse dn forskolan; den har ett
starkare “mandat”. Konsekvensen av detta blir att den “starkare” institutionen,
skolan, dominerar 6ver den “svagare” institutionen, forskolan.

Haug menar ocksé att hans egen studie endast bekriftar en mer generell ten-
dens i form av att en institution med légre status och position 6nskar att bli nér-
mare kopplad till en institution med en hdgre status och position, men inte vice
versa. Erfarenheter fran koordinering och sammanslagningar inom utbildnings-
omradet i Norge och andra ldnder visar samma monster. Den skolform som har
den starkaste betoningen pa akademisk och teoretisk undervisning dominerar i
forhéllande till skolor av mer praktisk natur.

2.4 KONKLUSION OCH MOJLIGHETER TILL FORDJUPADE
KUNSKAPER

Utifran ovanstdende forskningsgenomgéng forfaller uppmirksamheten ménga
génger ha riktats mot hur strukturella villkor i verksamheternas organisering fér
konsekvenser for samarbetet. Det kan vara fragan om hur samhéllsfunktioner,
traditioner, regler och avtal eller organisatoriska villkor paverkar savil mdjlighe-
terna till djupare samverkan som makt- och dominansforhéllanden i samarbete
mellan skola och barnomsorg. Ett mindre antal studier har dock huvudsakligen
fokuserat pé det mellanménskliga samspelet i samarbetet och hur det villkoras av
strukturella forutsittningar, vilket &ven utgor mitt huvudintresse. Bade Calander
(1999) och Hansen (1999) pekar t.ex. pa hur fritidspedagoger underordnas larare
i samarbetet och hur strukturella villkor understddjer en sddan “ordning”.

Aven om mycket av den tidigare forskningen kan antas vara relevant i forhal-
lande till min studie kan man samtidigt se att det finns mgjligheter att fordjupa
kunskapen om det mellanménskliga samspelet och dess betydelse for samarbete
mellan skola och barnomsorg. For det forsta har den tidigare forskningen inte
riktat sitt huvudsakliga intresse mot relationens och kommunikationens framtré-
delseformer i samarbete mellan skola och barnomsorg och man har endast till
viss del tagit de teoretiska utgdngspunkterna i relation och kommunikation.'® For

har dock dven forskoleverksamheten blivit foremal for en laroplan genom tillskapandet av Lpfo
98.

' Den som i storst utstriickning kan ségas ha, teoretiskt, problematiserat kommunikationen i
samarbetet d4r Calander (a.a.) som, utifran Habermas teori om kommunikativt handlande, har
granskat kommunikationen mellan ldrare och fritidspedagoger. Utgéngspunkten har dock varit
det overgripande syftet att studera hur interaktionen mellan fritidspedagoger och larare péverka-
de fritidspedagogernas yrkesfunktion i samarbetet och i forldngningen vilka konsekvenser den
kan f for fritidspedagogers yrkesidentitet. Aven Nilsson (2003), vilken utgick fran ett sociokul-
turellt perspektiv, problematiserar kommunikationen teoretiskt men gor det utifrdn ambitionen
att granska hur ett specifikt program kan bidra till en férédndrad skolpedagogik (se 2.1).
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det andra, eftersom man inte granskat relationernas och kommunikationens fram-
tridelseformer, finns det mojligheter till fordjupade kunskaper om relationens
och kommunikationens konsekvenser for samarbete mellan skola och barnom-
sorg. For det tredje, mot bakgrund av att man inte riktat uppmérksamheten mot
relationens och kommunikationens framtradelseformer och konsekvenser, finns
det d&ven mojligheter till 6kad kunskap om hur de villkoras av verksamheternas
organisering. Som beskrivits tidigare dr det i dessa mojligheter till férdjupade
kunskaper som avhandlingen tar sin utgdngspunkt. Hur framtridder relation och
kommunikation, vilka konsekvenser far de for samarbetet och hur villkoras de av
verksamheternas organisering?
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KAPITEL 3
TEORETISK REFERENSRAM

I det hér kapitlet presenteras den teoretiska referensram som ligger till grund for
analysen av det empiriska materialet. En sammanfattning av de centrala begrep-
pen redovisas 1 slutet av kapitlet. Den befintliga referensramen 1&g dock inte till
grund for datainsamlingen utan den fordndrades under forskningsprocessen for
att, pa ett battre sétt, bidra till analysen av det empiriska materialet (se 4.3.3).

Som framgar av det forsta kapitlet utgdr studien frén tre delsyften. For det for-
sta, att granska hur relation och kommunikation framtréder i ett granséverskri-
dande samarbete mellan olika yrkesgrupper inom skola och barnomsorg. For det
andra, att undersoka relationens och kommunikationens betydelse/konsekvenser
for samarbete mellan skola och barnomsorg samt for det tredje, att granska hur
relationerna och kommunikationen i samarbetet villkoras av verksamheternas
organisering. De tva forstnimnda delsyftena avser det mellanménskliga samspe-
let pd individnivan. Det dr ocksd hir som studien har sitt huvudfokus. Det sist-
nimnda delsyftet avser istillet det organisatoriska sammanhang i vilket det mel-
lanménskliga samspelet sker. Man kan dirfor sdga att studien riktar uppmark-
samheten mot samspelet pd individnivan, det organisatoriska sammanhanget for
detta samspel samt forhdllandet mellan individ/-er och organisation. Dérfor in-
troduceras inledningsvis de overgripande antaganden som studien utgér ifrén; ett
slags begreppsligt paraply for studien. Dels redogors for de antaganden om indi-
vid, organisation, och deras inbordes forhallande som studien utgar ifrén. Dels
presenteras en karaktdristik 6ver den samhilleliga kontext i vilken organisationen
finns. Dessa antaganden utgodr dven studiens “Overgripande tolkningsraster” i
analysen av det empiriska materialet.

3.1 NAGRA OVERGRIPANDE UTGANGSPUNKTER

3.1.1 Organisation: individ och system

Studien utgér, for det forsta, frdn antagandet att organisationer &r sociala system
av mellanménskliga relationer som uppvisar strukturella egenskaper. Det ér ge-
nom manskliga samhandlingar som organisationer skapas och uppritthélls. Men
samtidigt som organisationer dr beroende av ett mellanméanskligt (sam-)hand-
lande for sin existens &dr de inte beroende av varje enskild individ. Istéllet dger de
ofta en varaktighet som “gar utover” de individer som for tillfdllet “bér upp” dem
(jfr. Ahrne, 1991). Nigon kan t.ex. sluta och byta arbetsplats utan att organisatio-
nen dérfor upphor att existera. Ndgon annan individ kan komma i dennes stille,
“ersédtta” den som slutat, och ddrmed bidra till att upprétthalla organisationen.
Man kan darfor tala om organisationer som sociala system av reproducerade rela-
tioner mellan aktorer och kollektiv som dr organiserade som regelbundna sociala
praktiker (jfr. Giddens, 1984).
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Organisationer som sociala system uppvisar vissa strukturella egenskaper som
bidrar till att uppritthdlla systemet over tid och rum. Dessa strukturer kan fram-
trdda i form av regler och resurser. Reglerna utgdr normativa element och bety-
delsebdrande koder medan resurserna bestar av personella och materiella resur-
ser (Giddens, a.a.). Mot bakgrund av att de strukturella egenskaperna upprétthal-
ler systemets regler och resurser over tid och rum, kan de forstds som varaktiga
monster av menings- och betydelsebdrande system av mellanménskliga relationer
och den materiella verklighet som dr forbunden med dessa strukturer (Larsson &
Morén, 1988).

For det andra utgér studien fran antagandet att organisationen som socialt sy-
stem och de individer som for tillfdllet “bar upp” systemet star i ett dialektiskt
forhallande till varandra. Systemets strukturella egenskaper paverkar individer-
nas verklighetsuppfattning (och ddrmed ocksd organisationen), de “orienterar”
individerna och deras handlingar. Samtidigt &r forhallandet 4ven det omvénda”,
d.v.s. strukturerna ir beroende av det mellanméanskliga samspelet for att reprodu-
ceras. Det dr genom (mellan-)méanskliga handlingar som strukturen hos det socia-
la systemet vidmakthélls eller omformas (Berger & Luckmann, 1998). Struktu-
rerna utgdr dirmed bade medel i och resultat av ett mellanménskligt samspel
(Giddens, 1984).

For det tredje utgar studien fran antagandet att individerna i systemet &r inten-
tionella aktdrer som givet sina kunskaper och forestillningar handlar avsiktligt.'”
Att systemets strukturella egenskaper “orienterar” individerna innebér inte att
deras handlingar "bestdms” av strukturerna. Det &r endast ménniskor som inten-
tionella aktorer som handlar i sociala relationer. Daremot kan strukturerna sjélv-
fallet begrinsa aktorernas kunskaper och forestéllningar om handlingsmgjlighe-
ter. Samtidigt innebér dock strukturer 4ven mojligheter for aktérerna genom att
tillhandahalla tolkningsramar utifran vilka aktdrerna kan overvéga vilka hand-
lingar som &r mdjliga (Giddens, a.a.).

De antaganden som beskrivits ovan pekar pa att det dr tva olika nivier” som
bada dr centrala att belysa i studien. Dels en individnivd som avser individers
forestillningar om sina handlingsmdjligheter i det sociala systemet. Dels en sy-
stemnivd dar systemets strukturer péverkar individernas handlingsmdjligheter.
Dessutom rader det en dialektik mellan nivéerna. For att forstd vad som hénder 1
en organisation maste man dérfor ta hansyn till bade individens forstéelse av sin
situation och de regler och principer som reglerar samhandlandet mellan indivi-
derna. En central frdga infor den fortsatta framstdllningen &r darfér hur man kan
’lanka samman” individ- och systemnivan. Ett exempel frdn dmnesomradet soci-
alt arbete utgdrs av Larsson och Morén (1988) som med stdd av begreppsparet
handlingspotential och handlingsutrymme forsoker att lanka samman individ och
system.

7 Att individerna handlar intentionellt innebir dock inte att de alltid reflekterar ver sina hand-
lingar. Mycket av det ménskliga handlandet sker istallet rutinméssigt och utfors pé ett forgivet-
taget sitt (Giddens, 1984).
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Handlingspotential riktar uppmérksamheten mot individens sjdlvforstielse och
avser de handlingsmojligheter hon ser i det sociala system hon ingér i. Individens
mojligheter att handla i en verksamhet &r, enligt forfattarna, inte enbart beroende
av dennes vilja och kompetens utan ocksa hur hon upplever och tolkar sin situa-
tion och sina handlingsméjligheter. Individen “ser” endast de handlingsmojlighe-
ter som finns inom hennes egen tolkningsram.

Handlingsutrymme fokuserar istillet pa systemnivan och de villkor och skeen-
den som utgodr hinder och mojligheter for individerna i systemet. Detta avser de
tolknings- och handlingsmojligheter som det sociala systemet med dess regler
och principer ger tillging till.

Individ Handlings- Handlings- Socialt system
potential utrymme

Figur 1. Forhéllandet mellan individers handlingspotential och det sociala systemets handlings-
utrymme (Larsson & Morén, 1988).

Om vi utifran Larsson och Moréns begreppspar viander blickarna mot avhand-
lingens fokus, d.v.s. relation och kommunikation i samarbete mellan skola och
barnomsorg, &dger detta samspel rum 1 det “grinsland” dir indivi-
dens/individernas handlingspotential och systemets handlingsutrymme mdts.

3.1.2 Organisationen i en samhiillelig kontext

De yrkesgrupper som studien omfattar dr samtliga verksamma i vad som beteck-
nas som “human service organisations” (Hasenfeld, 1992). I Sverige har denna
typ av organisationer ofta bendmnts som “méanniskobehandlande organisationer”
(Danermark & Kullberg, 1999). Ménniskobehandlande organisationer dr de typer
av offentliga, icke vinstdrivande, myndigheter och organisationer som aterfinns
inom den sociala vélfardssektorn, exempelvis utbildning, hilso- och sjukvard och
socialvérd (Hasenfeld, a.a.). Ett kdnnetecken for minniskobehandlande organisa-
tioner r att minniskor utgdr “ramaterial” och att organisationerna ir utformade
for att behandla eller fordndra méanniskor i olika avseenden. For skola och barn-
omsorg bestar detta “rdmaterial” av barn och ungdomar. Avsikten med verksam-
heterna dr savél att barnen skall erhdlla omsorg som att ’fordndra” dem genom
att bidra till deras sociala och kunskapsmaissiga utveckling.

Ett annat kénnetecken for ménniskobehandlande organisationer &r att de i hog
grad &r beroende av omgivningens stod for sin existens och darfor forsoker de
koppla ihop sig med normativa system i omgivningen. Till f6ljd av beroendet av
omgivningen kdnnetecknas framgangskriterierna mer av anpassning till rddande
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normer dn av effektivitet i tekniskt hdnseende. Skola och barnomsorg dr i hog
grad styrda av normer i omgivningen. Dels som de kommer till uttryck i lagar
och ldroplaner,'® dels genom forvintningar fran intressegrupper i samhillet fran
vilka de behover erhalla legitimitet. Det kan da handla om samhallelig tilltro,
acceptans eller fortroende 1 forhdllande till normsystem som inte behdver vara
kopplade till den formella réttsordningen (Berg et al., 1999). Mot den bakgrun-
den kan det vara relevant att peka pa de kontextuella villkor inom vilka verksam-
heterna och samarbetet dem emellan har att verka. Standpunkten att organisatio-
ners handlande i hog grad ér beroende av omgivningen dr ocksa i linje med den
nyinstitutionella organisationsteorin. Vad som &r kdnnetecknande for den nyinsti-
tutionella organisationsteorin utvecklas ndrmare senare i kapitlet (se 3.4). Emel-
lertid bor redan har berdras nagra overgripande utgdngspunkter i denna teoribild-
ning.

Med utgangspunkt i den nyinstitutionella organisationsteorin kan skola och
barnomsorg sigas tillhora samma organisatoriska filt. Organisatoriska filt inne-
fattar de verksamheter och professioner som har ungefar samma uppgifter och
som ddrmed kan antas vara foremél for samma fordndringsprocesser (jfr. Di-
Maggio & Powell, 1991a; Lindqvist, 1998). Dessa verksamheter konstituerar
enligt DiMaggio och Powell (1991Db) tillsammans ett erkdnt och institutionalise-
rat omrade déir de i hog utstrickning forses med resurser fran samma aktorer i
omgivningen, dr foremal for samma aktdrer som reglerar verksamheten och har
likartade avnédmare av sina tjénster. Det fdlt som skola och barnomsorg tillhor
skulle kunna betecknas som barnsocialisation. Verksamheterna har till uppgift
att socialisera barn i olika avseenden utifran de regler och riktlinjer som bl.a. sta-
ten tillhandahéller i form av laroplaner och férordningar. Med socialisation avses
hir vad Angelow och Jonsson (1990) bendmner som sekundér socialisation. So-
cialisationen &r d& frimst knuten till utbildningssystemet och avser hur individer,
hér i termer av barn, inforlivar fardigheter sd att de fungerar i enlighet med de
normer och virderingar som rader i samhéllet.

Tillhorigheten till samma félt kan utgora bade en kailla till samarbete och till
konflikter. I vilken utstrickning som samarbete &r mojligt paverkas av hur grin-
serna mellan verksamheternas (legitima) ansprak dr definierade. Hér utgér Lind-
qvist (1998, 2000) frdn begreppen doménansprdk och dominkonsensus. Med
doménansprik avses de ansprak som organisationen har betriffande att tillhanda-
hélla ménniskor med varor och tjanster.1® Med domin asyftar Lindqvist de omra-
den dér organisationer med likartade uppgifter och strukturer kan komma att
konkurrera om vem som skall fa utfora (och slippa att utfora) vissa arbetsuppgif-
ter. Mojligheterna till samarbete kan dérfor antas paverkas av i vilken utstréck-
ning det finns en konsensus kring vad som tillhor den ena eller den andra verk-

'® Som framgatt tidigare sker en statlig styrning av skola och barnomsorg bl.a. genom liropla-
ner. Lpo for skola och fritidshem, Lpfo for forskolan.

19 Lindqvist refererar till Scott (1992) ”Organizations: Rational, Natural and Open systems.”
Englewood Cliffs: Prentice Hall.
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samhetens rattmitiga domin. Doménansprdken kan dock, enligt Lindqvist, for-
dndras Over tid beroende pa t.ex. nya regler och riktlinjer.

Betrdffande barnsocialisationsfiltet kan omsorg och tillsyn om barnen ses som
ett exempel pad en domén dir barnomsorgen gor ansprak. Barnomsorgen, hér i
form av forskola och fritidshem, har till stor del vuxit fram utifran arbetsmark-
nadspolitiska ambitioner. Forskolans utbyggnad under 1960- och 70-talen kan
t.ex. ses mot bakgrund av dels behovet av att frigéra kvinnlig arbetskraft, dels
jamstéilldhetsstravanden for att mén och kvinnor skulle fA mdjlighet att konkurre-
ra pa arbetsmarknaden pa lika villkor (Dahlberg & Lenz Tagochi, 1994). Darfor
ar det frimst behovet av omsorg och tillsyn som utgjort forskolans grundldggan-
de ansvarsomrade dven om forskolan ocksa har en pedagogisk uppgift (Johans-
son & Astedt, 1996). Likartade forhillanden rader ocksd for fritidshemmen.
Aven om fritidshemmens pedagogiska arbete har kommit att betonas alltmer i
offentliga skrivningar (se t.ex. Rohlin, 2001) dr ett av skolbarnomsorgens grund-
laggande ansvarsomrdden att utova tillsyn och omsorg om barnen under den tid
da fordldrarna arbetar, eller studerar, och barnen inte vistas i skolan (Gummesson
et. al., 1992; Johansson, 1986; Rohlin, 1996).

Nér det géller skolan sa kan formedling av (dmnes-)kunskaper utifrdn samhail-
lets framtida behov ses som ett exempel pd en domén dér skolan gor ansprak.
Skolans huvudsakliga samhéllsfunktion har utbildningspolitiska fortecken
(Ljungberg, 1979). Den utbildningspolitiska ambitionen kan sdgas inrymma ett
“nyttoperspektiv”’ i form av att den ansvarar for att utbilda barn och ungdomar
utifrdn samhaéllets framtida behov av kunskap. Den grundlédggande uppgiften for
skolan dr dels kulturreproduktion i termer av att reproducera virderingar, attity-
der och kunskaper, dels att kvalificera barnen for olika uppgifter i samhillet.
Déarmed skulle skolan ansvara for att tillgodose produktionens krav pa utbildad
och allménbildad arbetskraft (Dahlberg & Lenz Tagochi, 1994).

Att tillhorigheten till samma organisatoriska félt kan utgdra en kélla till sam-
arbete dr nagot som har aktualitet inom barnsocialisationsfiltet. Dar har man fran
statligt hall betonat vikten av en dkad integrering och samarbete mellan skola och
barnomsorg.

Statliga ambitioner om o6kad integrering mellan skola och barnomsorg

I syfte att 6ka integreringen och samarbetet mellan skola och barnomsorg genom-
forde staten ett flertal forandringar under 1990-talet. Man kan séga att staten, ge-
nom fordndringarna, strivade efter att fordndra verksamheternas forhallande till
varandra inom barnsocialisationsfiltet. En fordndring var att forskoleklassen in-
fordes som skolform. Organisatoriskt skall sexdringarna tillhdra en egen forsko-
leklass. Den skall dock vara knuten till den allmédnna skolan istéllet for att som
tidigare vara en del av barnomsorgen (Davidsson, 2002). I den meningen kan
forskoleklassen ses som ett uttryck for en utbildningspolitisk ambition dér de kan
gora legitima ansprék pa att ansvara for utbildningen av sexdringar inom skolan.
Samtidigt tycks ambitionen frén statligt hdll d&ven vara att forskoleklassen skall
utgdra en “grinsdverbryggare” mellan skola och barnomsorg. Dels genom att
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bidra till en smidigare 6vergang mellan forskola och skola for barnen (Johansson,
2000). Dels for att utveckla mer likartade mélsittningar, arbetsformer och synsétt
mellan skola och barnomsorg (Davidsson, 2002). Som en konsekvens av olika
samhéllsfunktioner har skola och barnomsorg utvecklat olikartade traditioner
betrdffande arbetets innehdll och organisering. Eftersom barnomsorgen har vuxit
fram ur sociala behov har det varit mojligt att utveckla arbetssétt som i storre ut-
strickning fokuserar pd barns sociala utveckling dn vad fallet &r i skolan (se
2.2.1). Arbetet utformas ocksa till stor del utifrdn barns behov och intressen. Man
anvander sig i stor utstrackning av lek, skapande och temainriktade arbetssétt i
syfte att bearbeta och vidareutveckla barns upplevelser. Utgdngspunkten ar att
inlédrning och utveckling sker hela tiden, inte enbart i arrangerade inlérningstill-
féllen. Dérfor kan man séga att det inom barnomsorgen har utvecklats en barn-
centrerad tradition (jfr. Dahlberg & Lenz Tagochi, 1994). Aven skolans tradition
har péverkats av dess samhallsfunktion. For skolans del har det inneburit att arbe-
tet organiseras utifran de @mneskunskaper som den forvéntas formedla. Darfor
bestims arbetet, och delas in, utifrdn @mnen som andra dn barnen sjilva véljer i
hogre utstrickning dn inom barnomsorgen. Skolans tradition kan dérfor beskrivas
i termer av en dmnescentrering (jfr Dahlberg & Lenz Tagochi, a.a.).

Tillskapandet av forskoleklassen var emellertid inte den enda forandringen av
regler och principer i syfte att 6ka integreringen och samarbetet mellan skola och
barnomsorg. I samband med att forskoleklassen infordes som skolform &vergick
bestimmelserna for forskoleverksamheten och skolbarnomsorgen fran social-
tjinstlagen till skollagen i januari 1998. Aven ldroplanen for det obligatoriska
skolvdsendet, Lpo 94, fordndrades sa att den omfattade forskoleklassen och fri-
tidshemsverksamheten. Dessa fordndringar kan ses mot bakgrund av de diskus-
sioner som foregick reformen. Av regeringens skrivelse (1996/97:112) framgar
att ett prioriterat omrade var integreringen mellan sexarsverksamheten (sederme-
ra forskoleklassen), fritidshemmen och det obligatoriska skolvdsendet. Genom en
integrering menade regeringen att den samlade verksamheten skulle forbéttras for
barnen. Frimsta syftet med integreringen var att utveckla mer gemensamma mal,
forhallningssatt, arbetsformer och synsitt i de olika verksamheterna. Utifran tan-
karna om doménansprék kan man stélla sig frdgan om ambitionen att verksamhe-
terna skall utveckla mer likartade arbetssétt och synsétt d&ven innebdr att granser-
na mellan verksamheternas doméanansprak fordandras.

Som en viktig del i integreringen framholl man frén statligt héll arbetslagen
dér forskolldrare i forskoleklass, ldrare och fritidshemspersonal skulle arbeta till-
sammans inom ramen for skolverksamheten. Arbetslagen kunde enligt skrivelsen
utgora ett mote dar olika kompetenser kunde utvecklas for att battre tillgodose
barns behov av stdd och stimulans. Aven i ett av de forarbeten som foregick re-
formen (Ds 1997:10) pekade man, fran statligt hall, pa arbetslagens betydelse for
integreringen mellan sexarsverksamheten, skolbarnomsorgen och den obligato-
riska skolan. Utdver att fororda inforandet av forskoleklassen ansdg den tillsatta
arbetsgruppen — barnomsorg och skolakommittén — att det var nddvéndigt att
bedriva arbetet i arbetslag.
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I de foljande avsnitten redogdrs for nagra aspekter som utifran studiens delsyften
ar centrala att belysa i den teoretiska referensramen. I det forsta avsnittet presen-
teras nagra teoretiska antaganden om relation och kommunikation som ar rele-
vanta for att forstd det mellanménskliga samspelet i samarbete mellan barnom-
sorg och skola. Dérefter foljer ett avsnitt som belyser olika organiseringsprinci-
per for samarbete inom och mellan offentliga organisationer. I det tredje avsnittet
riktas avslutningsvis uppmairksamheten mot hur det organisatoriska samman-
hanget kan villkora handlingsutrymmet for ménskligt (sam-)handlande i organi-
sationer.

3.2 PERSPEKTIV PA RELATION OCH KOMMUNIKATION

I avsnittet presenteras mina teoretiska utgdngspunkter betrdffande relation och
kommunikation. Relation och kommunikation dr i ménga avseenden avhingiga
varandra. Utan relationer skulle det sannolikt inte forekomma ndgon kommuni-
kation. Det &r likaledes hogst osannolikt att det skulle existera nagra relationer
utan en kommunikation (jfr Asplund, 1987; Fiske, 1990; Mead, 1976/1995). I det
foljande kommer emellertid relation och kommunikation att pa en teore-
tisk/analytisk niva behandlas atskilda i syfte att synliggdra deras respektive fram-
tradelseformer och konsekvenser i samarbetet.

3.2.1 Avstind i yrkesrelationer

Som beskrivits i det inledande kapitlet kan relationerna inom ramen for samarbe-
te mellan skola och barnomsorg i hog utstrackning karaktiriseras som ansikte-
mot-ansikte-relationer. Ansikte-mot-ansikte-relationer innebér att aktorerna finns
néra varandra i termer av att de delar tid och rum. Man skulle dirmed kunna tala
om att det dr sma avstdnd i tid och rum i relationerna mellan aktdrerna i samarbe-
tet.

En forfattare som fordjupat sig i frdgan om olikheter i avstdnd i mellanménsk-
liga relationer 4r Roine Johansson (1992). Med utgangspunkt i Schutz® tankar
om sociala relationer pekar Johansson pé att olika former av relationer visar upp
olikheter nir det géller avstinden mellan parterna, eller nirmare bestimt graden
av direkthet.”’ Johansson menar att relationerna dger rum inom olika sociala

2% Schutz (1932/1972) ”The Phenomenology of the Social World”. London: Heinemann.

*! Det grundliggande for att man skall kunna tala om en social relation ér att det finns en andre-
orientering. Detta avser att parterna uppfattar den andre parten som en medveten och upplevan-
de varelse. Daremot behover det inte finnas ndgon kommunikation mellan parterna. Denna and-
re-orientering maste ocksd vara dmsesidig mellan de i relationen ingdende parterna. Om nagon
av parterna dessutom forsoker att framkalla en reaktion hos den andra parten dr det frdgan om
en speciell typ av social relation, ndmligen social interaktion. Med utgéngspunkt i Johanssons
definitioner kan de relationer som édger rum inom ramen for samarbetet ndrmast beskrivas som
social interaktion. Det skulle vara svért att, i enlighet med denna studie, tala om samarbete som
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vérldar. De tvd mest direkta sociala vérldarna beskriver forfattaren som den
direktupplevda sociala verklighetens vérld och de samtidas sociala virld.

Betraffande relationerna inom ramen for de samtidas sociala virld handlar det
om relationer mellan aktérer som man vet existerar men som man inte upplever
direkt, hér och nu. Héir kan man tala om att aktorerna har en indirekt inriktning
gentemot varandra. Ju lingre in i de samtidas sociala virld som relationen befin-
ner sig, desto mer anonym blir parterna for varandra och i allt storre utstrickning
kommer de att betrakta varandra i termer av generella typer eller idealtyper. Det
ar dd inte den samtida som specifik individ som man &r orienterad mot utan mot
den idealtyp som personen representerar. Detta hindrar inte att aktdren kan ha en
specifik individ i dtanke men denne &r enbart definierad utifran sin typ och ér
dérfor en “anonym” individ. Johansson betonar emellertid att de samtida kan
vara anonyma i varierande grad. Handlar det om en vén som jag for tillfdllet ar
skild ifran sa dr denne rimligtvis mindre anonym &n nagon som jag endast kan
identifiera utifrdn dennes funktion (t.ex. ”posttjanstemannen” eller “ambulansfo-
raren”).

Niér det istéllet géller den direktupplevda sociala verklighetens vdrld sé ar det
hér som ansikte-mot-ansikte-relationerna dger rum. Inom denna vérld finns det
en rumslig och tidslig omedelbarhet mellan aktorer som ingar i en ansikte-mot-
ansikte-situation. Om béda parterna dr dmsesidigt medvetna om varandras nérva-
ro menar Johansson att man kan tala om en ansikte-mot-ansikte-relation.

Aven i den direktupplevda verklighetens sociala viirld anvinder vi oss av ide-
altyper. Har tjanstgor emellertid idealtyperna som bakgrundskunskap, eller tolk-
ningsscheman, for att forstd andra aktorer. Vad som dock skiljer ansikte-mot-
ansikte-relationerna i den direkta sociala verklighetens vérld fran de indirekta”
relationerna i den samtida verklighetens virld dr att idealtyperna hela tiden for-
dndras allteftersom parterna lir sig av/om varandra. Man kan sdga att nérheten i
tid och rum tycks bidra till att férdndra bilden av andra parter i relationen. Om vi
aterknyter till samarbetet forefaller det, mot bakgrund av att det finns en hog grad
av ansikte-mot-ansikte-relationer, rimligt att anta att aktdrernas forestillningar
om forhdllandet mellan yrkesfunktionerna kan forandras i takt med att de traffas
och ldr sig mer om varandra.

Johansson pekar emellertid pa att relationerna inte enbart ar en fraga om 1 vil-
ka former som aktdrerna har kontakt med varandra. Avstdnden i relationerna
handlar d&ven om varaktigheten i kontakten. Med varaktighet avses hur ofta man
triaffas, hur langt varje mote dr samt hur lang tid som parterna har dterkommande
kontakt med varandra. Desto fler, tdtare och langvarigare kontakter man har des-
to ndrmare kommer parterna i relationen varandra. Nar forfattaren i1 detta sam-
manhang talar om ndrhet avser det inte i vilken utstrickning som parterna delar
tid och rum. Istéllet beror det i vilken utstrickning som parterna fir en personlig

aktiviteter dér parterna arbetar tillsammans utifrdn gemensamma malsattningar utan att de sam-
tidigt forsokte att framkalla ndgon form av reaktion hos varandra.
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kontakt dar deras individualitet kan framtridda. I forhallande till forevarande stu-
die kan man séga att relationerna inrymmer en personlig, individuell dimension
dér forestdllningarna om forhallandet mellan olika aktdrers funktioner i samarbe-
tet kan ga utover yrkesspecifika karaktéristika.

Johanssons tankar om varaktigheten i relationerna har framst relationen mellan
grasrotsbyrékrat och klient i fokus. Den relationen har sjélvfallet sina specifika
karaktéristika. Diskussionen dr, enligt mitt formenande, emellertid &dven relevant
for relationer mellan foretrddare for olika yrkesgrupper genom att den pekar pé
en personlig dimension av sociala relationer. Ddremot utvecklar inte Johansson
nidrmare hur man, teoretiskt, skall forstd den personliga dimensionen. Ett sitt att
forstd den personliga dimensionen dr att betrakta den i skenet av vad Goffman
(1963/2004) beskriver som “personliga identiteter” (personal identities). Den
personliga identiteten innebér att enskilda personer framtrdder som “unika” infor
andra personer. Det dr, enligt Goffman, vl ként att inom ramen for sma sociala
grupper som héller samman 6ver en ldngre tid s& framtrader medlemmarna som
unika for varandra. Uniciteten formas av att olika personer visar upp en unik
kombination av egenskaper. Goffman definierar dessa egenskaper som positiva
markeringar” (positive mark) eller “hallhakar for identiteten” (identity peg) vilka
paverkar andra personers uppfattningar om dem. Exempel pd sddana markdrer
kan vara att andra aktorer har en “fotografisk bild” av individen i sitt minne eller
att det handlar om kunskaper om individens speciella plats i ett gemensamt nét-
verk av relationer. Vad som emellertid gor personen unik dr kombinationen av
dess egenskaper. Andra personer kan bdra pa likartade karaktéristika men inte
samma kombination av karaktéristika.

Att aktorerna framtrider infor varandra i mer personliga karaktiristika bor,
enligt mitt formenande, inte betraktas som nigot entydigt positivt. Det faktum att
man lir kiinna en person utifran personliga karaktéristika kan dven innebéra att
man fir en mer negativ bild av personen ifrdga. Huruvida aktorernas bilder av
andra aktorer fordndras i positiv eller negativ riktning bor dérfor snarast betraktas
som en empirisk fraga.

I forhallande till studien av yrkesrelationernas framtradelseformer kan det som
diskuterats ovan bidra till analysen genom att dels peka pé att det kan finnas
olikheter i avstdnd i relationer, dels att synliggéra att ansikte-mot-ansikte-
relationer kan framtrdda med olika frekvens.

3.2.2 Maktforhallanden i yrkesrelationer

Betriffande maktforhdllanden i mellanménskliga relationer anser Israel (1992)
att man kan tala om tvé olika typer av relationer. Antingen &r aktorerna likstéllda
parter eller ocksd &r den ena parten dverordnad och den andra underordnas. And-
resen (2002) gor en likartad distinktion men anvinder sig av begreppsparet sym-
metri — asymmetri fOr att beskriva graden av jamlikhet i relationer. Symmetriska
relationer kénnetecknas av likstdllda parter medan asymmetriska relationer ut-
mérks av att den ena parten dr overordnad den andra parten. Maktforhallanden
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framtrader d&ven som en forklaring till utformning och utfall av samarbete mellan
skola och barnomsorg. I samarbete mellan ldrare och barnomsorgspersonal har
relationerna ménga ginger varit asymmetriska genom att de senare har underord-
nats de forra (se t.ex. Calander, 1999).

Vad kan da maktférdelningen bero pa? Ett sétt att forstd maktforhallandena 1
relationerna dr att se dem som uttryck for normer och virderingar — visavi skola
och barnomsorg — i samhéllet. Det dr da fragan om vad Lawrence et al. (2001)
betecknar som systemisk makt. Med systemisk makt avses en makt som verkar
genom rutiner i de 16pande aktiviteterna. Den gynnar vissa grupper, ofta utan att
dessa grupper har varit involverade i etablerandet eller uppréttandet av praktiken
pa ett medvetet eller uttalat sétt. Ett exempel pd hur den systemiska makten gyn-
nar vissa grupper i forhallande till andra grupper inom skolans omrade kan man
se hos Hansen (1999). Déar framgar att fritidspedagogernas underordning i sam-
arbetet med ldrarna till viss del var en konsekvens av samhilleliga sanktioner
som verkade till lararnas fordel (se dven 2.2.1). I forhéllande till studien kan dis-
kussionen om systemisk makt bidra till analysarbetet genom att peka pd hur
strukturella villkor kan paverka maktforhéllanden i yrkesrelationer.

Om man tillskriver aktorer ett visst matt av handlingsutrymme (vilket &r fallet
i denna studie) ar det dock inte tillrackligt att enbart betrakta maktférdelningen 1
relationerna i systemiska termer eftersom det ger aktorer vissa mdjligheter till
strategiskt handlande (jfr. Grape, 2001; Lawrence et. al., 2001). Darfor kan makt-
fordelningen i relationerna dven vara av mer episodisk karaktir. Episodisk makt
utgér fran forestillningen att makt &r en frdga om en relation mellan dmsesidigt
beroende aktorer som har olika former av handlingskapacitet i en viss specifik
situation (Grape, a.a.). Dessa uppfattningar kan sammanfattas som foljer: En ak-
tor, A, som forfogar over resurser som kan anvindas for att fd aktér B att anpas-
sa sig till A:s handlingar eller beslut har makt 6ver B i en given situation. (Grape
a.a., sid. 30). Makt &r dérigenom 1 grunden nagot episodiskt och strategiskt. Dess
tilldmpning dr temporir och instabil eftersom den kan forédndras beroende pa ak-
torers vilja och mgjligheter att utéva makt och motstdnd. Att makten regleras i
lagar, regler eller policys, d.v.s. strukturella villkor, dr sedan ett sétt att stabilisera
och “fixera” maktférhallanden och ddrmed géra dem mindre beroende av enskil-
da individer.

Maktfordelningen i mellanmédnskliga relationer kan ddrmed vara en konse-
kvens av sdvil strukturella villkor som mer episodiska, tillfalliga, beroendefor-
héllanden. Dérfor kan makten betraktas som ett relationellt begrepp (Franzén,
1995). Franzén menar att man samtidigt bor beakta bade de intentionella (hand-
lande) subjekten och de maktstrukturer de har att verka inom. Makten &r situa-
tionsbunden” satillvida att strukturella villkor tjanstgér som utgangspunkt for
makt i mellanménskliga relationer. Inom ramen for dessa villkor kdnnetecknas de
konkreta relationerna av ett taktiskt” spel mellan aktdrerna.

Dér det finns makt finns det emellertid ocksd motstdnd. Nagon part kan vara
underordnad och négon annan part kan vara 6verordnad, men radande maktfor-
héllanden kan motstds och fordndras (Franzén, a.a.). Detta motstdnd kan enligt
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Johansson (1992) vara: ... bdde medvetet och omedvetet, aktivt och passivt, oppet
och dolt, och det kan grundas i savdl likgiltighet infér som motvilja mot maktens
mdl. (a.a., sid. 89). Ett omedvetet, passivt, motstdnd som utdvas i det fordolda
kan ge sig till kdnna for makten som en troghet”. Foljaktligen behdver inte mot-
standet ta sig uttryck i en 6ppen konflikt. Det kan &dven finnas motstdnd dar makt-
forhdllandena accepteras av de aktdrer som dr underordnade. Ett sétt kan vara att
de forsoker lindra eller modifiera dess effekter alternativt att de aktivt forsoker
undvika att bidra till dess fortbestand.

Utifrén ett relationellt perspektiv pa makt utgér den systemiska makten “fést-
punkter” som villkorar, men inte bestimmer, maktfordelningen i yrkesrelationer.
Dirigenom kan det relationella maktbegreppet bidra till att peka pé vilka sdtt som
skilda aktorer kan forhélla sig till, och gora motstind mot, maktforhallanden i
yrkesrelationer som har sin utgangspunkt i strukturella villkor.

3.2.3 Kommunikation — formedling av information och skapande av mening

Som framgar i kapitel 1 riktas studiens intresse mot kommunikationen i samarbe-
te mellan skola och barnomsorg. Kommunikation inom organisationer har i tradi-
tionella kommunikationsmodeller foretrddesvis framstéllts som en ’linjar” pro-
cess dér syftet dr att effektivt hantera meddelanden. Kommunikationsproblem
betraktas d& som tekniska dverforingsproblem mellan séndare och mottagare (Jo-
hansson, 1995). De linjdra modellerna har sin utgangspunkt i den basmodell som
Shannon och Weaver utvecklade under 1940-talet. I summarisk, forenklad, form
utgdér kommunikationen enligt de linjdra modellerna en formedlingsprocess av ett
meddelande mellan sdndare och mottagare. Olika former av ”storningar” (brus)
kan medfora att mottagaren inte forstir innehdllet i meddelandet pa ett korrekt”
sitt och darmed blir inte effekterna av kommunikationen de avsedda (Fiske,
1990; Larsson, 1997).

Alvesson (1991) foretrader ett perspektiv som delvis skiljer sig frdn den linjdra
synen pa kommunikation. Forfattaren anser att kommunikation i organisationer
inte enbart bor ses som overforande av information utan ges en vidare innebord,
nidrmare bestdmt som den process vari mening och forstielse skapas. Kommuni-
kationen utgor dé en konstitutiv process dér meningen skapas i kommunikationen
(Deetz, 1994). Kontakten &r snarare “cirkuldr” (eller spiralformad) @n linjir och
aktorerna stravar efter att, i socialt samspel, nd s djupt som mgjligt i sin kom-
munikation (Larsson, 1997).%

Betriffande samarbete mellan skola och barnomsorg tycks kommunikationen
ménga ganger handla om svarigheter att skapa gemensam forstéelse om barn och
om varandras verksamheter i ett mellanménskligt samspel snarare én formedling

*? Linjdra och cirkuldra “teorimodeller” utgor ocksa de tva Gvergripande utvecklingslinjerna
inom kommunikationsvetenskapen (Larsson 1997).
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av meddelanden (Calander, 1999; Hansen, 1999; Wiechel, 1981).23 Darfor ar det
rimligt att anta att kommunikationen i den foreliggande studien kan ta sig uttryck
i savél “linjara” formedlingsprocesser som konstitutiva processer och att den
konstitutiva kommunikationen utgor ett vasentligt inslag. En forfattare som riktat
uppmaérksamheten mot kommunikationens konstitutiva aspekter d&r Bengt Molan-
der (1988). Forfattaren gor en distinktion mellan tvd “idealtyper”, dialog respek-
tive diskussion.”* I dialogen finns Sppenhet och dmsesidighet mellan parterna®
och den kénnetecknas av en reflektionsgéng dér aktorerna vaxlar mellan perspek-
tiv och mellan del och helhet. Det priméra malet &r att uppna en gemensam for-
staelse och dmsesidig kunskapsbildning. I diskussionen har kommunikationen en
annan karaktdr. Syftet dr inte primért att nd en gemensam forstdelse utan att ar-
gumentera for och emot olika stdndpunkter i syfte att Gvertyga andra om det rik-
tiga 1 de egna stdndpunkterna. Det &r snarare frdgan om en forhandlingssitua-
tion” dn en “6ppen” kommunikation dir parterna forsoker nd en gemensam for-
staelse. Dialog och diskussion kan dock vara delar av en och samma kunskaps-
bildningsprocess. Niarmare bestimt dr dialogen en del av all kunskapsbildning,
vilket inte dr fallet for diskussionen. Dialogen framtridder i form av att man for-
soker: ... uppna en rdttfirdigad omsesidig forstdelse av begrepp, normer, skil,
teorier, sdtt att handla och sd vidare --- Ju mer man maste ta stdillning till >>sak-
fragor>>, desto mer diskussion, pa basen av fakta, kan behévas. (a.a., sid. 93).
En Omsesidig forstéelse kan ocksd vara betydelsefull for att olika parter skall
kunna forverkliga sina intentioner. For att beskriva vikten av en forstielseinriktad
kommunikation i detta avseende anvédnder sig Habermas (1988) av begreppet
kommunikativt handlande. Genom en distinktion mellan kommunikativt hand-
lande och strategiskt handlande gor Habermas en atskillnad mellan forstielsein-
riktat handlande och andra former av sociala handlingar. Det strategiska hand-
landet kdnnetecknas av att ndgon part, med sprakliga medel, forsoker forméa den
andra parten till ett visst beteende 1 syfte att fraimja den egna framgingen. Med
kommunikativ handling avses istdllet nér aktdrernas handlingar koordineras via
uppndende av Omsesidig forstaelse. Den enskilde aktoren kan vara inriktad pa sin
egen framgéing, men for att aktorerna skall kunna samordna sina handlingar kravs
en inbordes forstéelse. Darmed kriaver det kommunikativa handlandet ett samfor-

> Innebérden av forstielse kan, i studien, betraktas utifrain Odmans (1979) distinktion mellan
forstielse och begripande. Begripandet berdr de kognitiva aspekterna medan forstaelsen dven
omfattar viljande, kdnnande och etiska aspekter. Forstaelsen giller den ménskliga existensen,
dess villkor och mojligheter medan begripandet berdr enskilda pusselbitar som utgor delforklar-
ingar av en mer omfattande bild som man forsoker forsta.

* Denna distinktion skall betraktas just som “idealtyper” eftersom diskussionen #ven kan fore-
komma i en dialog. Daremot &r diskussionen inte det vdsentligaste inslaget i dialogen (Molander
a.a.).

** Hér kan man se hur relation och kommunikation &r olika aspekter av ett mellanménskligt
samspel (och dven paverkar varandra). Den 0msesidighet som Molander beskriver kan ségas
beteckna en relation mellan tva subjekt (jfr. Israel, 1979; 1999).
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staind med stod av vilket varje enskild aktor kan forverkliga sina egna intressen
och planer. Det finns sdledes ingen motséttning mellan malinriktade aktiviteter
och forstaelseinriktade utan mélinriktad aktivitet utgdr en central bestandsdel 1
savil forstdelse- som framgéngsinriktat handlande. Minimikravet for att kommu-
nikationen skall kunna sdgas ha lyckats ar att aktGrerna formar att uppnd en
gemensam innebord i det som kommunicerats. Maximibetydelsen &r att de &r
overens om det riktiga i det som yttrats.

Béde Molander och Habermas betonar den konstitutiva karaktéren hos kom-
munikation. Samtidigt belyser de dess vérde pa négot olika sétt vilket gor att de i
forhéllande till denna studie kompletterar varandra. Molander pekar pd dialogen
som en mojlighet till kunskapsbildning. Darmed skulle kommunikationen inte
enbart kunna ses som ett uttryck for aktorers handlingspotential utan ockséd en
kélla till forandring av aktorernas handlingspotential. Habermas visar istdllet hur
forstaelseprocessen édr betydelsefull for att olika aktorer skall kunna samordna
sina handlingar, vilket kan vara av intresse 1 forhdllande till samarbetet.

Kommunikation handlar emellertid inte enbart om en process utan d&ven om ett
”innehall”. Vad som, med anledning av studiens ambitioner att granska kommu-
nikationens framtradelseformer och konsekvenser i samarbetet, kan vara av in-
tresse dr darfor vad man samtalar om. Det dr da fragan om vad Larsson (1997)
beskriver som informationen i kommunikationsprocessen. Larsson pekar pa fyra
typer av kommunikation i1 organisationer ddr innehallet varierar.

- Arbetskommunikation — avser det medarbetarna behdver for att skota sina van-
liga arbetsuppgifter.

- Nyhets- och ldgeskommunikation — avser information om det aktuella dagsla-
get och om vad som hént och ska hinda i organisationen.

- Styrkommunikation — avser information om maél, planer och riktlinjer, inklusi-
ve ekonomisk utveckling av exempelvis budget och bokslut. Denna information
behovs for att kunna styra verksamheten.

- Virderings- och kulturkommunikation — omfattar organisationens attityder,
etik och medarbetarsyn.

Larssons typologi kan utgora ett viktigt ’tolkningsverktyg” i analysarbetet genom
att peka pé att innehéllet kan variera beroende pa vad som avses med kommuni-
kationen. Men om kommunikation i organisationer innehdller exempelvis virde-
ringar, attityder och styrning, dr det inte enbart frdgan om “information” i ndgon
allmén mening. Den kan ocksa sdga ndgot om relationerna mellan olika aktorer 1
samarbetet. Ett exempel fran &mnesomradet socialt arbete som, i forhdllande till
organisationer, belyser detta dr Larsson och Morén (1988). Forfattarna menar att
information avser de “data” som kommunikationen omfattar. Darutover maste
man vid studiet att minsklig kommunikation ta hénsyn till kommunikationens
relationsaspekt. Relationsaspekten dr enligt Larsson och Morén en form av meta-
kommunikation och avser till skillnad frén innehallsaspekten hur kommunikatio-
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nen skall uppfattas: "Det hdr dr en order” eller "Jag bara skdamtar” dr verbala
exempel pd kommunikation om kommunikation (a.a., sid. 139).

Det som beskrivits ovan kan bidra till den kommande analysen av det empiris-
ka materialet genom att peka pa kommunikationen i tre avseenden. For det forsta
hur kommunikationsprocessen kan bidra till kunskapsbildning och samordning
av aktorers handlande. For det andra vad det 4r man kommunicerar om. For det
tredje vad kommunikationen sdger om relationerna mellan olika aktdrer och yr-
kesgrupper.

I samtliga avseenden handlar det om vad som kommer till uttryck i sprékliga
kommunikationsprocesser. I foljande avsnitt riktas istéllet uppmérksamheten mot
den tysta”(-de) kunskap som av olika anledningar inte blir foremal for spréklig
kommunikation.

3.2.4 ”Tyst” och tystad” kunskap

Skola och barnomsorg utgdér exempel pd verksamheter dir personalen manga
génger har svart att beskriva sitt yrkeskunnande via spréket. Barnomsorgsperso-
nal har t.ex. ofta svart att forklara for utomstdende vari deras kunskaper bestar.
Ofta saknas ord men méanga ganger handlar det om att arbetets karaktdr medfor
att kompetensen dr svér att beskriva (Hakansson, 1990). Det forefaller darfor som
ett rimligt antagande att delar av aktdrernas yrkeskunnande riskerar att inte bli
foremal for kommunikationen i samarbetet. Samtidigt tycks det vara vésentligt
att yrkeskunnandet blir foremal for kommunikation for att det skall bli en del av
de gemensamma aktiviteterna i samarbetet (Calander, 1999). Darfor kan det vara
relevant att infor den kommande analysen diskutera inneborden av och mojliga
orsaker till att delar av yrkeskunnandet inte blir foremal for spraklig kommunika-
tion.

Den kunskap som inte later sig formedlas med stod av vart (tal-)sprik betrak-
tar Molander (1997) som tyst” kunskap. Molander menar att det finns tva typer
av kunskapstraditioner inom véstvirlden. Dels en teoretisk kunskapstradition
som bl.a. vilar pa overtygelsen att kunskap kan formuleras i ord och matematiskt
sprék, dels en praktisk kunskapstradition som i kontrast till den teoretiska kun-
skapstraditionen bygger pa deltagande och dialog med andra ménniskor. Kun-
skap och tillimpning bildar hir en enhet. Inom den praktiska kunskapstraditionen
finns en Overtygelse om att kunskap i grunden ar “tyst”:

Begreppet "tyst kunskap” etiketterar inte en given verklighet utan fungerar, till-
sammans med exempel, genom att vicka fragor, styra uppmdrksamheten pd kun-
nande i form av omdome och fortrogenhet, fora reflektion vidare, lyfta fram lik-
heter och olikheter mellan olika kompetenser. Det oppnade inte minst for ett er-
kinnande av aspekter av yrkeskunnandet som man inte kunde uttrycka direkt
sprakligt... (a.a., sid. 40)
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Skola och barnomsorg ar exempel pd verksamheter dir den praktiska kunskaps-
traditionen har ett stort inflytande. Den praktiska kunskapstraditionen &r central 1
skolan och konkretiseras i form av “ldararkonsten”. En kunnig lérare ar bra pd att
lara ut, har formdgan att reflektera over sitt arbete och att ldra av sina misstag och
reflektioner (Molander, 1996). Molander fornekar inte sprakets funktion som
kunskapsformedlare i skolan, men menar att dess fortjénster dr begransade efter-
som det endast ar mojligt att formedla kunskap till personer som forstar de be-
grepp, det sprak, som anvéands.

Den tysta” kunskapen behover emellertid inte enbart vara en konsekvens av
begransade mojligheter att sprakligt formedla sitt yrkeskunnande. Molander
(1990) pekar pa tre olika innebdrder av “tyst” kunskap.

Den forsta inneborden, “det obeskrivbara”, ér sadan kunskap som inte kan
beskrivas eller uttryckas i ord. Nér man talar om att "inte kunna beskriva” hand-
lar det inte om att kunskapen dr omojlig att beskriva utan att den &r svar att be-
skriva sa att andra, utomstaende, aktorer forstar.

Den andra inneborden, “det underforstddda”, avser t.ex. handlingsvanor och
trosforestéllningar som man litar pa. Det underforstddda beror forgivettagna
aspekter av yrkeskunnandet. Det ifrdgasitts inte och det &r manga ginger inte
heller nagot man reflekterar 6ver i det vardagliga arbetet.

Den tredje innebdrden, “den tystade kunskapen”, syftar pa det som inte fatt
eller inte tillatits fa rost. Dels handlar det om att fa mdjligheter att beskriva sin
kunskap i ord, dels om mojligheten att ”’sta upp” for sin kunskap. Det "tystade”
pekar ibland tillbaka mot olika forutséttningar for kunskap. Det kan berora akto-
rers mojligheter att, inom en verksamhet, uppmirksamma sin kunskap och upp-
ratthélla ett sprék. Det kan ocksé vara fragan om social status, maktrelationer och
andra sociala strukturer som tystar” vissa gruppers och individers kunskap.?

Utifrn studiens fokus pd kommunikationens framtridelseformer och konse-
kvenser i1 samarbetet kan Molanders typologi &ver olika inneborder av
“tyst/tystad” kunskap bidra till analysarbetet i ett flertal avseenden. Det blir, ex-
empelvis, relevant att stélla sig frigan om vilka inneborder av tyst kunskap som
framtréder i materialet, vems kunskap som ér tyst, vilka orsaker som kan finnas
och vilka konsekvenser det far for samarbetet.

3.3 SAMARBETE SOM ORGANISERING AV SOCIALA PROCESSER

En av studiens utgangspunkter dr att samarbete innebdr en organisering av mel-
lanménskliga processer. Tidigare forskning visar att samarbete mellan barnom-
sorg och skola kan beskrivas som ett mellanménskligt samspel over traditionella
verksamhetsgranser — dir individerna ménga génger har olika perspektiv pa hur

%6 Kanske ar det si vi ska forsta den “osynliga” pedagogik som tycks kénneteckna barnomsor-
gen (jfr. Hansen, 1999 i kapitel 2). Istéllet for att vara “osynlig” kanske den snarare &r “osynlig-
gjord” av de villkor under vilka kommunikationen dger rum.
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samarbetet bor utformas — snarare &n som en statisk och stabil foreteelse. Detta &r
inte ndgot unikt for barnomsorg och skola utan det dr kdnnetecknande for samar-
bete mellan ménniskobehandlande organisationer (Mallander, 1998). Samarbete
mellan minniskobehandlande organisationer sker i ett organisatoriskt falt dér
omgivningen dr fordnderlig, vilket medfor att de individer som genomfor samar-
betet behdver fa ett stort handlingsutrymme for att kunna anpassa verksamheten.
Av den anledningen &r det snarare normativa och kognitiva element som stér till
buds for de individer som genomfor samarbetet én etablerade arbetssétt och de-
taljstyrning. Dérfor &r det rimligt att betrakta samarbete som en organisering av
sociala processer snarare dn som organisation. Skillnaden mellan organisering
och organisation beskrivs pa foljande sitt av Blom (1998). Organisering avser
sociala processer, vilket kan utgoéras av ett samarbete savil inom, mellan som vid
sidan av formella organisationer, ddr méanniskor inleder en strukturerad samhand-
ling. Organisation avser istdllet en planmédssigt inrdttad sammanslutning vilken
kan uppsté som en f6ljd av organisering.

3.3.1 Samarbete — majligheter till ansprak

Ett sitt att betrakta samarbetets organisering ar att se den som uttryck for for-
handlingar dér olika yrkesgrupper gor ansprak pa att definiera situationen. Som
diskuterats tidigare paverkar maktfordelningen i relationerna vilket inflytande
som olika aktorer far 6ver samarbetets utformning och utfall. Hur makten forde-
las kan i stor utstrdckning antas ske med hénsyn till de resurser som foretrddare
for olika yrkesgrupper forfogar 6ver (se 3.2.2). Det har ockséd beskrivits att en
konstitutiv kommunikation, vilken framstar som en central del av det mellan-
ménskliga samspelet i samarbetet, kan ses som en forhandlingssituation dér par-
terna forsoker att komma fram till en gemensam stdndpunkt (se 3.2.3). Mot den
bakgrunden &r det relevant att tala om samarbetets organisering som en konse-
kvens av forhandlingar dér olika yrkesgrupper forsoker att definiera situationen.
Har &r det emellertid viktigt att peka pé att forhandlingar kan betraktas som en
specifik form av interaktion. En central utgdngspunkt hos Johansson (1997) ér att
forhandlingar syftar till att olika parter skall komma fram till betingelserna for en
fortsatt samexistens. I forhallande till samarbete, vilket ockséd utgdr studiens fo-
kus, innebér det att forhandlingar utgor ett sétt for olika parter att: komma éver-
ens om Vvillkoren for samarbete (a.a., sid. 15). En forutséttning for att det skall
uppsta en forhandlingssituation &r att parterna har ”blandade” intressen. Med det-
ta avser Johansson att det finns delvis sammanfallande, delvis motstridiga intres-
sen mellan parterna. Om det inte fanns sammanfallande intressen skulle det inte
foreligga ndgot behov av forhandling eftersom parterna inte hade nagra berdr-
ingspunkter. Inte heller skulle det foreligga ndgot behov av forhandling om det
inte fanns intressekonflikter mellan parterna, de skulle ju s.a.s. redan vara “9ver-
ens” om villkoren for den fortsatta samexistensen. En annan utgdngspunkt hos
Johansson r att forhandlingar dger rum mellan representanter for olika kollek-
tiv. Begreppet “representanter” avser hdr att peka pd att parterna visserligen for-
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handlar p& nagons uppdrag, och dirmed paverkas av den organisatoriska kontex-
ten. Samtidigt har dock aktorerna ett utrymme att sjilva satta sin priagel pé villko-
ren for den fortsatta samexistensen.

Ett sitt att teoretiskt belysa olika yrkesgruppers ambitioner att definiera situa-
tionen dr att utgd fran ett professionsteoretiskt perspektiv. Inom professions-
forskningen har man tidigare stravat efter att uppritta en tydlig distinktion mellan
vad som kan betraktas som professioner respektive yrkesgrupper. Detta har bl.a.
kommit till uttryck i den egenskapsorienterade traditionen dir man definierar
professioner utifrdn en uppséttning egenskaper. Dessa forsok har emellertid fatt
kritik i ett flertal avseenden, bl.a. for att det har varit svart att finna egenskaper
som dr giltiga oberoende av kontext och som stér sig over tid. Tillika visar alltfler
yrkesgrupper upp fackliga och professionella strategier i sina forsok att géra kun-
skapsansprak dven om de, utifran ett egenskapsorienterat synsétt, inte kan betrak-
tas som professioner. Professionella strategier avser exempelvis att olika yrkes-
grupper strivar efter att stinga ute konkurrerande yrkesgrupper fran specifika
delar av arbetsmarknaden. Ett exempel pd en facklig strategi dr anviandandet av
den Oppna kartellens princip. D& handlar det om att yrkesgrupper, genom kollek-
tiv anslutning, forsoker att motverka att priset pd arbetskraft "dumpas” i fria for-
handlingar mellan enskilda l6ntagare och arbetsgivare (Evertsson, 2002).

Mot den bakgrunden har det varit svart att dra ndgon entydig grins mellan
professioner och yrkesgrupper och alltfler har kommit att overge forestillningen
om att professioner kan definieras utifrin egenskaper (Torstendahl, 1989). Istillet
har man boérjat tala om “kunskapsbaserade grupper” som anvénder sig av sin
kunskap som resurs for att muta in olika verksamhetsdoméner (Parkin, 1979). I
den mén organiseringen av samarbetet sker genom att olika yrkesgrupper anvin-
der sin kunskap for att kunna gora ansprak pa att definiera samarbetets organise-
ring, kan ett professionsteoretiskt perspektiv vara anvéndbart i mitt tolkningsar-
bete, oavsett om yrkesgrupperna i studien kan betecknas som professioner eller
inte.

Abbott (1988) menar att olika professioner/yrkesgrupper striavar efter att kon-
trollera olika kunskaps- och verksamhetsomraden. Dessa omraden betecknar for-
fattaren som jurisdiktioner. Professioners/yrkesgruppers ansprdk pa jurisdiktion
dger rum pa tre arenor: den allménna opinionen (public opinion), den legala are-
nan samt arbetsplatsen. Den allmdnna opinionen avser ansprdk pa jurisdiktion
som exempelvis sker genom massmedia eller i handbdcker som publiceras och
distribueras av professionella organisationer. Ansprak pé den legala arenan kan
formuleras 1 lagstiftning, domstolar eller olika former av administrativa struktu-
rer. Hir ar anspraken mer specificerade @n pa den offentliga arenan. Anspréken
kan avse kontroll over vissa specifika aktiviteter men ocksa over olika arbetsplat-
ser. Den tredje arenan som Abbott ndmner, vilken ocksa &r studiens huvudfokus,
utgdrs av arbetsplatsen. Vad som kédnnetecknar jurisdiktionerna pa arbetsplatsen
ar att de inte alltid ar i paritet med hur de formuleras péd de offentliga och réttsliga
arenorna. Istillet skapas den faktiska arbetsfordelningen manga ganger genom
forhandlingar och vanor. Aven om huvudfokus i studien inte 4r den allminna

50



eller den legala arenan 4r de intressanta i s& motto att de villkorar férhandlingar-
na pa arbetsplatsen.

Abbott pekar pé ett flertal faktorer som bidrar till att det blir nddvéndigt med
en lokal anpassning av jurisdiktionerna. Det kan handla om att det ofta &r en rela-
tivt stor personalomséttning. Det kan ocksa vara en foljd av att det dr svért att
rekrytera utbildad personal. Ett exempel pa svarigheter att rekrytera personal
kunde man se i Sdlunda. Som framgér av kapitel 4 var det ménga ginger svart att
rekrytera fritidspedagoger 1 Slunda varfor det fanns en stor andel forskolldrare
verksamma 1 fritidshemmen (se 4.2.2). Som en f6ljd av rekryteringsproblem me-
nar Abbott att professionell personal ersétts med personal med en annan utbild-
ningsbakgrund utan att yrkesfunktionen for den skull fordandras. Vid sadana till-
fallen méste grinserna for den “faktiska” arbetsfordelningen pa arbetsplatsen
ménga ganger omforhandlas. Till f6ljd av att anspraken i hdg utstrackning for-
mas i lokala forhandlingar tenderar granserna mellan olika yrkesgruppers juris-
diktioner att fordunklas i arbetets praktik.

De jurisdiktioner som férhandlingarna utmynnar i behover inte nddvandigtvis
innebdra att ndgon profession/yrkesgrupp har fullstindig kontroll dver ett kun-
skaps- eller verksamhetsomrdde. Istéllet pekar forfattaren pd fem olika typer av
jurisdiktioner dir granserna mellan aktorernas kontroll varierar.

- Full (fullstindig) jurisdiktion: innebér att en aktor kan gora ansprak pa ensam-
ritt inom ett specifikt omrade. Som exempel ndmner forfattaren juridikens ratt
till kontroll Gver tvistemal mellan olika parter i den sociala vérlden.

- Underordning: avser over-/underordning mellan parterna dir den ena parten
har begrinsade mojligheter att definiera situationen i jamforelse med den andra
parten. Hér menar forfattaren att forhéllandet mellan ldkare och sjukskoterskor dr
ett exempel pd underordning. Det &r ldkare som definierar situationen men sjuk-
skoterskorna tillats utfora vissa delar av arbetet under lékarnas kontroll.

- Intellektuell jurisdiktion: vid intellektuell jurisdiktion bibehaller en profession
den kognitiva kontrollen dver kunskapen inom ett omrdde. Daremot tillats andra
professioner/yrkesgrupper att utdva kunskapen pd mer eller mindre oinskrankt
basis. Ett exempel pa intellektuell jurisdiktion som Abbott ndmner &r socialarbe-
tares rétt att utfora psykoterapi, vilket betraktas som psykologernas legitima kun-
skapsomrdde. Daremot behaller psykologerna rétten att utdova kontrollen over
psykoterapi som kunskapsomréde.

- Delning: innebér att granserna mellan aktorernas jurisdiktion dr uppdelad i
funktionellt interberoende delar dér det ofta finns en tydlig uppdelning av an-
svarsomraden. Delning sker frimst ndr det uppstdr nya arbetsuppgifter som
’tvingar samman” grupper som tidigare varit dtskilda. Som exempel ndmner Ab-
bott arkitekternas 6kade behov av samarbete med andra grupper, exempelvis in-
genjorer, till foljd av en 6kad komplexitet i arbetsuppgifterna.

- Rddgivning: avser hur yrkesgrupper strivar efter att legitimera sitt sétt att tol-
ka, eller delvis modifiera, handlingar som andra aktorer gér inom ett omrade dér
de har full jurisdiktion. De framsta exemplen pa rddgivning utgors enligt Abbott
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av prasterskapets forhallande till medicinen och psykiatrin samt av juristernas
forhallande till bankvisendet.

Grénserna mellan de olika typerna av jurisdiktion &r enligt forfattaren inte fasta
utan de kan forskjutas. Darfor kan varje typ av jurisdiktion utgéra en dvergéng
till en annan typ av jurisdiktion.

Abbott menar dven att externa krafter, exempelvis vélfardspolitiken, kan skapa
nya verksamhetsomréden for jurisdiktion som skall fyllas. Det samarbete som
star 1 fokus i1 denna studie kan betraktas som ett exempel dér vélfardsstaten 6pp-
nat upp ett omrade som Overskrider traditionella verksamhetsgranser och som
maéste fyllas med jurisdiktion. De statliga ambitionerna om en 6kad integrering
far betraktas som ett uttryck for detta (se 3.1.2). Betoningen pd samarbete mellan
skola och barnomsorg frin statligt hdll &r emellertid inte ndgon ny foreteelse.
Anda sedan slutet av 1960-talet (Lgr 69) har man pekat pa vikten av samarbete
frén statligt héll. Daremot har man inte ndrmare preciserat vad som skall goras,
nidr det skall goras eller vem som skall gora vad. Dérfor ér det i stor utstrackning
en Oppen fraga vems eller vilken kunskap som skall vara en del av (sam-)arbetets
praktik.

Mot den bakgrunden omfattar behovet av forhandlingar pé arbetsplatsen san-
nolikt inte enbart ritten att kontrollera och/eller utfora arbetet inom olika kun-
skapsomrdden. Det kan ocksa handla om att aktérerna, inom ramen for ett relativt
stort handlingsutrymme, maste forhandla om pa vilket sdtt och i vilken utstriack-
ning som olika yrkesgruppers kunskaper/kunskapsomriden skall vara en del av
samarbetets praktik. Exempel som pekar i den riktningen i tidigare forskning om
samarbete mellan skola och barnomsorg har redovisats i kapitel 2. Dér framgick
att det ménga ganger var ldrarna som kunde hévda sina kunskapsomraden i sam-
arbetet med fritidspedagogerna och att samarbetet darfor i stor utstrickning
skedde pa lararnas villkor (Calander, 1999; Hansen, 1999).

Abbotts professionsteoretiska resonemang bidrar till analysen genom att peka
pa dels vilka typer av jurisdiktioner som kommer till uttryck i samarbetet, dels
vem/vilka som far definiera vilka kunskaper som skall vara en del av samarbetet.

3.3.2 Samarbete — en behovsorienterad organiseringsprocess

Organisering av samarbete mellan skola och barnomsorg &r inte enbart en fraga
om olika yrkesgruppers mojligheter att gora ansprak pa att kontrollera olika kun-
skaps- och verksamhetsomraden. Det handlar ocksa om att ta hinsyn till behoven
hos de avndmare som verksamheten primért &r till for, d.v.s. barnen och deras
fordldrar. En forfattare som riktar uppmérksamheten mot problematiken med att
organisera verksamheter inom offentlig sektor, t.ex. barnomsorg och skola, ut-
ifrdn avndmares behov dr Benny Hjern. Hjern (1995) menar att organisations-
principen inom offentlig sektor bygger pd specialisering utifrdn kompetens och
att syftet framst ar att underldtta politisk ledning och administrativ kontroll. Spe-
cialiseringen kommer till uttryck i enheter som forfattaren betecknar som “sten-
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hus”. Stenhusen har egna revir inom vilka de verkar och kan inom offentlig sek-
tor beskrivas i termer av olika forvaltningar, exempelvis skola eller socialtjinst,
men dven som skilda enheter inom samma forvaltning. I férhdllande till den hér
studien kan fritidshem, skola och forskola betraktas som exempel pa sddana
stenhus. Arbetet i verksamheterna har, for det forsta, egna revir i form av olika
samhillsfunktioner. I skolan &r det frimst formedling av teoretisk kunskap ut-
ifrén ett nyttoperspektiv som dominerar (Dahlberg & Lenz Tagochi, 1994). Inom
barnomsorgen, hér i form av forskola och fritidshem, &r den primédra samhélls-
funktionen att ge barnen omsorg och tillsyn medan fordldrarna arbetar och (skol-)
barnen inte dr i skolan (Ljungblad, 1979). For det andra &r det yrkesgrupper med
olikartade yrkeskompetenser som huvudsakligen arbetar i de olika verksamheter-
na; fritidspedagoger inom fritidshemmen, forskolldrare i forskolan och lirare i
skolan.

Stenhusens specialiserade kompetenser ar emellertid otillrdckliga for att till-
godose behoven hos avndmarna eftersom de endast utgor delaspekter av deras
behovssituation. Dérfor efterlyser forfattaren en organisering som har sitt ur-
sprung i forestdllningen om ett behov av generalistkompetens och dir arbetet
utgir frdn avnidmarnas problemverklighet. Den enhet som tillgodoser en grupp
individer med likartade behov blir d& inte ndgot av de specialiserade stenhusen
(exempelvis skola, forskola eller fritidshem) utan en samarbetsenhet som invol-
verar ett flertal stenhus.

Som en f6ljd av att skilda individer eller grupper av individer har olika pro-
blemverklighet/-er skapas det dock ett behov av fordnderliga former av samarbe-
te mellan stenhusen. Detta samarbete betecknar Hjern som en “amoba”. Inom
ramen for samarbetet kan olika stenhus involveras alltefter de krav avndmarnas
behov stiller pd samarbetet. Detta innebér dven en fordndrad princip for organi-
seringen av aktiviteterna, en forskjutning frdn organisation mot organisering.

Figur 2. Behovsorienterad organisering genom samarbete (Delvis utifrdn Hjern 1995).
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For att en sddan forédnderlig organisering skall vara mojlig kravs dock regler och
rutiner som gor det mojligt for foretrddare for olika yrkesgrupper sitta sig sam-
man och organisera sig systematiskt tvdrs den specialiserade logiken (Hjern,
2000). Ett exempel pa vikten av sddana rutiner utgors i tidigare forskningen om
samarbete mellan skola och barnomsorg av gemensam planeringstid. Som redo-
visats 1 kapitel 2 pekade Fredriksson (1993) pd hur begransade mojligheter till
gemensam planeringstid bidrog till att fritidspedagogerna fick en undanskymd
roll 1 samarbetet mellan forskola, skola och fritidshem.

Utifrdn Hjerns terminologi kan samarbete mellan skola och barnomsorg sédgas
utgoéra en fordnderlig organisering mellan de mer formella och trogrorliga”
verksamheterna vilka kinnetecknas av specialiseringstankens revirfokuserade
organiseringsprincip. [ analysen bidrar Hjern till att synliggéra hur relationerna
och kommunikationen paverkar mojligheterna att organisera samarbetet utifrdn
avnamarnas behov. Detta genom att uppméarksamma vikten av att anpassa samar-
betet utifrdn avnidmarnas problemverkligheter.

3.4 SKOLA OCH BARNOMSORG SOM MANNISKOBEHANDLANDE
ORGANISATIONER

Som nidmnts tidigare dr de organisationer som yrkesgrupperna i studien &r verk-
samma inom, att betrakta som ménniskobehandlande organisationer. Ett kdnne-
tecken for ménniskobehandlande organisationer &r att de &r beroende av omgiv-
ningens stod for sin existens. Darfor forsoker de att koppla ihop sig med norma-
tiva system i omgivningen (se 3.1.2).

Standpunkten att organisationers handlande i hog grad dr beroende av omgiv-
ningen dr ocksd i linje med den nyinstitutionella organisationsteorin. Fortsétt-
ningsvis kommer den nyinstitutionella organisationsteorin att betecknas som ny-
institutionalismen”. I det foljande sker en presentation av ett antal aspekter inom
nyinstitutionalismen. Framstillningen &r inte en uttémmande beskrivning av ny-
institutionalismen utan bestar av delar som ar relevanta for att forstad hur organi-
sationers omgivning kan villkora manskligt (sam-)handlande i organisationer.

3.4.1 Utrymme for strategiskt handlande

En central utgdngspunkt inom nyinstitutionalismen &r att organisationer kan be-
traktas som sociala konstruktioner (Lindqvist, 2000) som paverkas av mer all-
mént utbredda och accepterade forestillningar om socialt handlande som finns 1
omgivningen.”’ Sddana forestillningar betecknas som institutioner. Vad som an-

*7 Att organisationer betecknas som sociala konstruktioner innebir emellertid inte att de saknar
materiella egenskaper. Diremot &r det viktigt att sérskilja organisationers materiella verklighet
frdn de institutionella processer som pdaverkar, influerar och genomsyrar organisatorisk verk-
samhet (Grape, 2001).
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ses kdnnetecknande for institutioner varierar emellertid mellan olika forfattare.
Jepperson (1991) betonar t.ex. kognitiva aspekter och hur de manifesteras i olika
regelsystem. Dessa regelsystem paverkar sedan det ménskliga handlandet genom
att de uppfattas som sjdlvklara och for-givet-tagna sétt att handla. Meyer och
Rowan (1991) ger institutionsbegreppet en vidare innebérd och menar att dven
normativa element bor innefattas. En definition som inrymmer de flesta samtida
uppfattningar, och som jag kommer att utgd ifran, finner man hos (Scott, 1995).
Scott foreslér en bred definition som innebér att institutioner bestar av kognitiva,
normativa och regulativa strukturer och aktiviteter som tillhandahaller stabilitet
och mening till det sociala handlandet. Den regulativa aspekten av institutions-
begreppet asyftar enligt Johansson (2002) regelskapande, dvervakning och sank-
tioner. Den normativa aspekten avser forestillningarna om vilka mél som bor
efterstrdvas och vilka medel som anses legitima for att nd dessa méal. Det handlar
ocksa om réttigheter och skyldigheter for olika aktorer, vilka dr en konsekvens av
de forvéntningar som finns pa innehavare av olika roller. Den kognitiva aspekten
av institutionsbegreppet syftar, som beskrivits ovan, i sin tur pd for-givet-tagna
handlingar som sociala aktdrer foretar sig. Man handlar pé ett visst satt darfor att
man inte ser ndgra alternativ, det dr ett “’sjalvklart” sitt att handla.

For att erhalla legitimitet frin omgivningen forsoker organisationer att inforli-
va institutionella forestdllningar i den formella strukturen (Meyer & Rowan,
1991). Forestillningarna kan ta sig uttryck i mer specifika regler om hur aktivite-
ter bor utforas inom en viss organisatorisk struktur. Dessa regler, vilka exempel-
vis kan ha sitt ursprung i den allménna opinionen eller i lagstiftning, betecknar
Meyer och Rowan som rationaliserade myter. Rationaliserade myter avser upp-
fattningar om att vissa aktiviteter ldimpar sig bast att utforas pd ett visst sitt av
vissa organisationer, ofta utan att de har visat sig mer “effektiva” &n andra sétt att
utfora arbetet. Genom att inforliva reglerna i den formella strukturen erhéller or-
ganisationerna legitimitet och okar didrigenom dven sina mdjligheter att erhalla
resurser fran omgivningen. Det kan t.ex. handla om att inforliva mal, policys el-
ler procedurer i organisationen som §verensstimmer med institutionella regler.

I forhéllande till skola och barnomsorg kan lagar och riktlinjer, t.ex. skollag,
laroplaner och forordningar, ses som exempel péd dér staten, med regulativa me-
del, reglerar handlandet. Den statliga regleringen av skolan har emellertid forand-
rats under senare ar. Enligt Berg (1999) har olika institutioner kommit att kon-
kurrera med den ”svenska modellen”, vilken karaktériseras av begrepp som “vél-
fardsstat”, ”folkhem” och “’fordelningspolitik”. Dessa institutioner har en narma-
re koppling till marknadstinkande, tillgdng/efterfrdgan och andra marknadseko-
nomiska honnérsord dn vad fallet &r for de traditionella institutionerna. Foriand-
ringarna har enligt Berg dven paverkat den statliga styrningen av skolan. Fran att
tidigare ha utgjorts av detaljregler har den foréndrats till mer allmént hillna ram-
regler for organiseringen pd lokal niva. Utifrdn studiens 6vergripande teoretiska
utgéngspunkter kan man séga att statliga regler och principer utgér “ramar” for
verksamheten i enskilda organisationer.
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Pé vilket sitt institutionella regler 4ven omsétts 1 samarbetets vardagspraktik kan,
med en nyinstitutionell utgdngspunkt, antas variera. Organisationer betraktas
inom nyinstitutionalismen inte som autonoma och/eller rationella enheter vilket
ofta dr fallet inom traditionella organisationsteorier. Istéllet ses organisationer
som en uppséttning 16st kopplade element (Lindqvist, 2000). Tankarna om orga-
nisationer som 19st kopplade element har sitt ursprung i Karl Weicks (1976) arti-
kel ”Educational Organizations as Loosely Coupled Systems”. Weick menar att
organisationer, ddribland utbildningsorganisationer, i ménga fall utgor 16st kopp-
lade system av enheter. Med 16st kopplade system avses att olika enheter i orga-
nisationen, savél pa ledningsnivd som pa operativ nivé, visserligen dr mottagliga
for och reagerar pa paverkan men samtidigt bevarar de ocksd en egen identitet
och avskildhet.

Om man betraktar samarbete mellan skola och barnomsorg i ljuset av Weicks
resonemang om olika enheters egen identitet och avskildhet, kan man anta att
forestéllningar som inforlivas i den formella strukturen visserligen paverkar arbe-
tet i olika samarbetsenheter inom organisationen, men att utformningen kan vari-
era. Det innebidr ocksa att man utifrdn studiens overgripande teoretiska utgangs-
punkter kan tala om ett utrymme for strategiskt handlande for aktdrerna i samar-
betets vardagspraktik. Dessa kan sdgas utgéra vad DiMaggio (1992) beskriver
som “praktiska aktorer” (practical actors). Deras handlande och beslut &r da inte
malrationella i traditionell mening utan sker inom ramen for det regelsystem och
rutiner som organisationen tillhandahaller. Ett sddant regelfoljande behover inte
sta 1 kontrast till handlingsfrihet och sjdlvstindiga overviganden. Varje regelsy-
stem ger ett visst (ibland stort) utrymme f6r tolkningar frén den enskilde aktorens
sida (Johansson, 2002).

Ett exempel inom skolans omrédde som pekar pa att aktorerna har ett visst
handlingsutrymme &r Berg (1999), vilken betraktar aktorerna pd den operativa
nivan som grisrotsadministratorer.”® Enligt forfattaren &r forklaringen till hand-
lingsutrymmet, for det forsta, att det finns en stor spannvidd i skolans dtaganden.
Darfor kan dess praktik vara utformad pa ett flertal séitt utan att bryta mot den
statliga styrningen eller rddande forestdllningar inom och utom skolan. For det
andra har den statliga styrningen foréndrats, dir skolan har gatt frdn att i huvud-
sak ha varit regelstyrd till att i huvudsak vara mal- och resultatstyrd.*” Dérfor kan
staten endast ge uttryck for sina intentioner via vaga och méngtydiga styrmedel.
Konsekvensen har, enligt Berg, blivit att aktorer pad den operativa nivan har ett
relativt stort utrymme att sjélva tolka statliga intentioner och omsétta uppdragen i
sin praktik.

Vid analysen i min studie har tankarna om organisationer som 16st kopplade
system belyst pa vilket sitt institutionella forestdllningar som inforlivats i organi-

*% Hir utgar forfattaren fran Lipskys (1980) tankar om “street level bureaucrats”.

% Staten (genom regering och riksdag) formulerar och faststiller numer de dvergripande méalen
och riktlinjerna samt tillhandahéller statsbidrag. Sedan dr det kommunerna som ansvarar for att
implementera de 6vergripande mélen (Berg et al., 1999; Wennés, 1994).
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sationens formella struktur villkorar samspelet i samarbetets praktik, samtidigt
som det lamnar utrymme f0r strategiskt handlande.

3.4.2 Konfliktfyllda forhiallanden

Ibland kan behovet av att anpassa sig till forestdllningar i omgivningen vara pro-
blematisk for minniskobehandlande organisationer sisom skola och barnomsorg.
Meyer och Rowan (1991) pekar pa tva konfliktfyllda forhillanden som kan vara
besvirliga for organisationen att hantera. For det forsta kan forestdllningarna, de
rationaliserade myterna, sta i konflikt med tekniska krav som &r knutna till vissa
arbetsuppgifter. For det andra kan det finnas ett flertal legitima forestéllningar
som stér i ett konfliktfyllt forhdllande till varandra. Ett exempel frén skolans om-
rade som pekar pa att det kan finnas konfliktfyllda forhéllanden mellan olika f6-
restdllningar finner man hos Berg et al. (1999). Forfattarna menar att skolan énda
sedan efterkrigstiden har befunnit sig i ett korstryck mellan statens formella for-
véantningar och forvantningar fran andra intressenter i omgivningen.

De konfliktfyllda forhdllandena stéller enligt Meyer och Rowan (a.a.) organi-
sationerna infor tvd motstridiga krav. Dels att utfora arbetet i enlighet med vad
som betraktas som lampligt. Dels att uppritthélla legitimiteten “utat” och dédrmed
erhalla fortsatt stdd frdn omgivningen. For att tillgodose bada dessa krav kan
organisationen inforliva myterna i den formella strukturen samtidigt som man
mer eller mindre “kopplar loss” det praktiska utforandet av arbetsuppgiften fran
strukturen. Dérigenom kan organisationen dven fortsittningsvis erhalla legitimi-
tet samtidigt som man utformar den operativa verksamheten utifran mer praktis-
ka dverviganden.™

Relaterat till skolans omrdde utgor staten ett exempel pa en viktig aktor i om-
givningen.’' Staten forsoker, foretridesvis med regulativa medel, att “tvinga”
organisationer och dess aktorer till vissa former av handlande. Dérfor ar det
knappast anmérkningsvart att statliga forestdllningar om samarbete inforlivats i
den formella strukturen i Sdlunda kommun.** Vikten av samarbete mellan skola
och barnomsorg betonas i nationella riktlinjer och forordningar for skola och
barnomsorg. Ett exempel kan man se i ldroplanen for det offentliga skolvédsendet
(Lpo 94). Dér betonas vikten av ett 6msesidigt mdte mellan de pedagogiska syn-
satten inom forskoleklass, skola och fritidshem i syfte att berika elevernas ut-
veckling och ldrande. Likaledes menade man i den lokala skolplanen i Salunda
att det var viktigt att personal i skola och barnomsorg skulle fa ta del av var-
andras kunskaper och erfarenheter. Anledningen till detta var en ambition att all

*® Inom dmnesomradet socialt arbete finner man liknande tankegéngar hos Morén (1994). For
att overleva maste organisationerna upprétthalla vad Morén beskriver som januslegitimitet. Dels
méste de visa ett ansikte “utdt” mot omgivningen och dess forvéntningar, dels ett ansikte ’inat”
i forhéllande till de omstdndigheter som rider i det dagliga arbetet.

*! Att staten utgdr en viktig aktor i omgivningen ir inte nagot unikt for skolan utan det ér kinne-
tecknande for ménniskobehandlande organisationer (Mallander, 1998).

32 Jfr. Calanders (1999) diskussion om “samverkansnormen” som presenterades i kapitel 2.
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personal inom skola och barnomsorg skulle efterstrdva en helhetssyn, gemensam
pedagogisk grundsyn och viardegrund pé barnet fran 1 till 16 ars &lder (Barnom-
sorgsplan och skolplan for det obligatoriska skolvdsendet i Salunda kommun
1995-1998).

Trots statens forsok att tvinga fram vissa typer av handlingar finns det exem-
pel som tyder pa att man inom skolan ibland “’kopplar loss” det operativa arbetet
frén den formella strukturen. Tillberg (1999) menar t.ex. att det inte kan tas for-
givet att politiska riktlinjer star i samklang med uppfattningarna hos aktoérerna pa
den operativa nivan. Skolan &r ett viktigt politiskt omrade och dérfor kan centralt
utfirdade riktlinjer ha som syfte att visa pd handlingskraft och skapa legitimitet
for en viss politisk linje. Overordnade organ forindrar i olika skeden sin syn pé
hur skolan bor vara utformad vilket t.ex. kommer till uttryck i skollag, ldroplaner
och skolplaner. Nya reformer innebéar emellertid inte att fordndringsintentionerna
omsdtts 1 skolans praktik pa nagot sjdlvklart sétt. Reformerna har varit minga,
men Tillberg menar att mycket tyder pé att personalen har lirt sig att ”ducka” for
sddana intentioner.

Ett annat exempel som pekar pd att den operativa verksamheten ibland mer
eller mindre kopplats loss fran den formella strukturen finner man i skolverkets
rapport nr. 190 (2000) dér man granskar i vilken utstrickning kommunerna tar
ansvar for att det finns en helhet i elevernas utveckling. Kravet pa en helhet finns
enligt rapporten uttryckligen stadgat i ldroplanen for forskolan. Daremot &r den
inte uttryckligen stadgad for ovriga skolformer, men tankar om helhet och konti-
nuitet har stod i atskilliga bestimmelser i1 lag, skolforordningar och ldro- och
kursplaner.” Som ett exempel nimner man de riktlinjer som giller for samverkan
och samarbete.

I rapporten menar man att helhetsbegreppet har fatt ett stort genomslag ute 1
kommunerna. Det har en positiv laddning och forekom i de flesta kommuners
méldokument i en eller annan form. Déremot konstaterar man att kopplingen
mellan de kommunala skolplanerna och det operativa arbetet inte alltid var enty-
dig. Manga ganger forekommer det att kommuner inte foljer upp eller utvérderar
verksamheten pé ett systematiskt siatt och inte heller styrs resursfordelningen i
riktning mot de prioriterade mélen. De lokala malen tycks i1 dessa fall snarast ut-
gora offentlig retorik enligt rapporten: Aven om dvergdngarnas betydelse for att
skapa en helhet finns formulerad i skol- och arbetsplaner synliggors detta inte
alltid resursmdssigt. Man kan i dessa fall tala om ett retoriskt forhdllningssditt till
helheten fran kommunens sida (a.a., sid. 49).

Ett antagande utifran det som beskrivits ovan dr att det inte &r sjélvklart att
rationaliserade myter som inforlivats i organisationens formella struktur omsatts i
den operativa verksamheten. Vid studiet av samarbetet i Salunda har tankarna om
konfliktfyllda forhéllanden darfor varit ett viktigt tolkningsverktyg for att studera

3 Nar det giller riktlinjer och utredningar pa statlig niva &r Allminna rad for fritidshemmen
(1999:2); SOU (1991:54) och Dahlberg och Lenz Tagochi (1994) exempel pa dir tankar om
helheten kommer till uttryck.
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om och 1 vilken utstrackning den formella strukturen &ven genomsyrar det mel-
lanménskliga samspelet i samarbetet, eller om detta samspel har "’kopplats loss”
fran en legitimerande struktur.

3.5 DE CENTRALA BEGREPPEN VID ANALYSEN

Tidigare 1 detta kapitel har studiens teoretiska referensram redovisats. I syfte att
mer strukturerat askadliggora mina begreppsliga utgdngspunkter vid analysen
presenteras nedan en sammanstéllning av de begreppen i analysarbetet. Begrep-
pen ér relaterade till de aspekter av samarbete — relation, kommunikation, samar-
bete samt organisatoriska villkor — som jag anser som centrala att belysa utifran
studiens delsyften.

Relation

Avstand i yrkesrelationer

- Olikheter 1 avstand mellan relationer inom de samtidas sociala virld och den
direktupplevda sociala verklighetens vérld.

- Olikheter 1 frekvens av kontakt inom ansikte-mot-ansikte-relationer.

Maktforhéllanden i yrkesrelationer

- Asymmetriska och symmetriska relationer

- Systemiska maktaspekter som forklaring till maktférdelning i relationer
- Episodiska maktaspekter som forklaring till maktférdelning i relationer
- Motsténd

Kommunikation

Kommunikation som process
- Formedling
- Kunskapsbildning

Kommunikation som innehall

- Arbetskommunikation

- Nyhets- och ligeskommunikation

- Styrkommunikation

- Viérderings- och kulturkommunikation

Kommunikationens relationsaspekt
- Vad sidger kommunikationen om relationerna?

Kommunikationens tysta och tystade sidor
- Det obeskrivbara

- Det underforstddda

- Det tystade
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Samarbete

Samarbete som mdjligheter till ansprak

- Férhandlingar om rétten att kontrollera och utfora olika arbetsuppgifter

- Forhandlingar om vilka yrkeskunskaper som skall vara en del av samarbetets
praktik.

Mojligheter att anpassa samarbetet utifrain avndmarnas behovsverkligheter

Organisatoriska villkor

Overgripande teoretiska utgdngspunkter

Organisation: individ och system
- Handlingspotential och handlingsutrymme

Organisationens samhaélleliga kontext
- Doménansprik
- Integrering

Nyinstitutionellt perspektiv

Utrymme for strategiskt handlande
- Organisationer som 16st kopplade system
- Praktiska aktorer

Konfliktfyllda forhallanden
- Konflikter mellan olika legitima forestéllningar i omgivningen
- Konflikter mellan legitima forestéllningar och tekniska krav

I nésta kapitel presenteras studiens metodologiska utgangspunkter och det prak-
tiska genomforandet av studien.

60




KAPITEL 4
METOD OCH GENOMFORANDE

I detta kapitel presenteras mina metodologiska dvervdganden och mitt tillviga-
gingssitt vid genomforandet av studien. Kapitlet innehéller tre huvudavdelning-
ar. Inledningsvis gors en beskrivning av fallet Sdlunda. Darefter foljer ett avsnitt
som riktar fokus mot vetenskapliga aspekter. Dir sker inledningsvis en diskus-
sion om inneborden av en fallstudie. Direfter foljer en reflektion dver naturen
hos de centrala foreteelserna i studien samt hur kunskap kan erhéllas om dessa
foreteelser.

Det tredje avsnittet beroér vad som kan beskrivas som det “praktiska arbetet”
och huvudfokus flyttas till hur jag gjort”. Dér redovisar jag mina dverviganden
och tillvigagéngssitt vid genomforandet av studien. Inledningsvis presenteras
mitt val av metod och tillvigagingssitt vid datainsamlingen. Dérefter redovisas
hur jag gétt tillvdga vid analysen av det empiriska materialet. Sedan foljer en dis-
kussion om studiens validitet och reliabilitet. Avslutningsvis presenteras de etis-
ka dvervdganden som gjorts sévil fore och under datainsamlingen som under
skriv- och analysprocessen.

4.1 FALLBESKRIVNING

Fallbeskrivningens syfte &r tudelat. Dels dr ambitionen att beskrivningen ska ge
lasaren en uppfattning om skol- och barnomsorgsverksamhetens organisering i
Salunda. Dels dr avsikten att beskriva de bakomliggande anledningarna till den
(vid tidpunkten for studien) rddande organiseringen av kommunens skol- och
barnomsorgsforvaltning. Den beskrivningen dr av vikt for ldsarens mojligheter
att tilldgna sig resultatpresentationen i efterfoljande kapitel.

4.1.1 Skol- och barnomsorgsverksamheten i Silunda

Det sd kallade fallet i studien utgors av skol- och barnomsorgsverksamheten i
Salunda. Kommunen kan beskrivas som en relativt liten men “vanlig” kommun
(med svenska matt) med ca 18 000 invénare. Dess skol- och barnomsorgsverk-
samhet var vid tidpunkten for studien delad i tvd omrdden, Ost respektive vist.
Det fanns tva s.k. omradeschefer (vilka motsvarade skolchefsfunktionen) som
hade ett Gvergripande ansvar for var sitt omrade. Daremot var de inte pedagogis-
ka ledare for verksamheterna inom omradet utan dessa utgjordes istéllet av fore-
standare (forskola) samt rektorer (skola och fritidshem).

61



Omréade Ost Omréade Vist

Omrades- Omrades-
chef chef
Forestandare Rektor Forestandare Rektor
Forskola Skola Fritidshem Forskola Skola Fritidshem
8 enhe- 4 en- 5 enheter 4 enhe- 5 en- 3 enheter
ter heter ter heter

Figur 3. Forvaltningen for barnomsorg och grundskola i Salunda.

Foérskolan ar en verksamhet som riktar sig till barn mellan 1 och 6 &r och omfat-
tar sdvdl omsorg som pedagogisk verksamhet. Forskoleverksamhet kan enligt
Regeringens proposition (1997/98:93) finnas i skiftande former: forskola, famil-
jedaghem eller 6ppen forskola. Forskola innebér enligt propositionen att verk-
samheten organiseras som daghem eller deltidsforskola. I studien utgjorde dag-
hemmen fokus betraffande forskoleverksamheten. Anledningen var att daghem-
men var den forskoleform som omfattades av samarbetet i Sdlunda. Daghemmen
ar dven den del av forskoleverksamheten som enligt Regeringens proposition bor
regleras i lagstiftning och dir samverkan mellan forskola, skola och fritidshem
ses som en central fraga. I fortsdttningen kommer begreppet forskola att anvén-
das och da avses vad som ovan definieras som “daghem”. Det fanns vid tidpunk-
ten for studien sammanlagt 12 olika forskoleenheter i kommunen med samman-
lagt 26 avdelningar och en personalstyrka pa cirka 115 personer. Enheterna var
fordelade sa att 4 av enheterna (9 avdelningar) fanns inom det vistra rektorsom-
radet och 8 enheter (17 avdelningar) inom det Ostra. Det totala barnantalet in-
skrivna vid forskolan var vid tidpunkten for studien ca 540 barn.

Fritidshemsverksamheten ar riktad till barn fran 6-12 ar, under den tid barnen
inte vistas i skolan. Fritidshemmen kan anta olika former. De kan exempelvis
vara fristdende och/eller integrerade med forskolebarn men den vanligaste for-
men ar att de finns i samma lokal som eller i anslutning till skolan. I Salunda
fanns vid tidpunkten for studien drygt 30 anstdllda inom fritidshemsverksamhe-
ten, fordelade pa 8 enheter med sammanlagt 14 avdelningar. Enheterna fordelade
sig mellan rektorsomrédena sa, att 3 enheter (4 avdelningar) fanns inom det vést-
ra rektorsomradet och 5 enheter (10 avdelningar) inom det dstra omradet. Det
totala barnantalet inskrivna vid fritidshemmen var vid tidpunkten for studien
drygt 400 barn.
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Betréiffande skolan fanns vid tidpunkten for studien nédrmare 160 anstéllda perso-
ner som pedagoger fran forskoleklass till och med arskurs 6, fordelade pa 9 enhe-
ter. Enheterna var fordelade mellan omradena sé att omrade vist omfattade 5 en-
heter och omrade Ost 4. Det totala barnantalet som gick i skolan (frén forskole-
klass till och med arskurs 6) var drygt 1600 barn. Forskoleklassen utgdr en rela-
tivt ny skolform, varfor en ndrmare beskrivning kan vara av vérde. I juni 1991
infordes “flexibel skolstart” i Sverige, (Johansson & Astedt, 1996). Det innebér
att fordldrar/vardnadshavare till sexdringar sjdlva far avgéra om deras barn skall
borja skolan vid sex eller sju drs dlder. Sexdringar kan ddrigenom &terfinnas i
savil forskolans som skolans verksamheter. Sedan den 1 januari 1998 dr kom-
munerna skyldiga att anordna s.k. forskoleklass for sexaringarna och verksamhe-
ten dr en del av det offentliga skolvédsendet. Sexarsverksamhet med samarbete
mellan forskolldrare och lagstadieldrare hade dock funnits i Sdlunda sedan bdrjan
av 90-talet, d& bendmnt som ”plusettan”. Fr.o.m. 1998 dndrades bendmningen till
forskoleklass.

4.1.2 Organisationsstrukturens framvixt

Den organisationsstruktur som fanns vid tidpunkten for studien var resultatet av
en process som hade sin bakgrund i att en ny kommunallag inférdes i Sverige
1992.** Den nya kommunallagen innebar att det blev fritt for kommunerna att
sjdlva utforma sin ndmndorganisation. I Sdlunda kommun inleddes dérfor redan
1991 en utredning dir syftet var att — mot bakgrund av det regeringsforslag som
foregick inforandet av kommunallagen — utforma en ny nimndorganisation. Vér-
det av en organisationsfordandring ansigs dels vara av ekonomisk karaktir i form
av mojligheter till besparingar. Dels sdg man innehallsmédssiga fordelar av en
samlad organisation for skola, barnomsorg och skolbarnomsorg. Tidigare hade
forskolan och skolbarnomsorgen tillhort socialnimndens organisation. En orga-
nisationsforandring skulle enligt utredarna markera att personal fran olika omra-
den skulle ga in i en fordndrad verksamhet med forandrade forutsittningar. Den
nya verksamheten skulle utgora en sammansmaltning av olika kunskaper, erfa-
renheter, kulturer och traditioner; en verksamhet dir alla kunde ldra av varandra.
Sammansmailtningen och ldrandet skulle enligt utredningsgruppen vara 0dmsesi-
digt och de betonade att den ena organisationskulturen inte skulle “kvéva” den
andra. I korthet innebar utredarnas forslag att alla kommunala aktiviteter som
fanns runt barnet till dess att skolplikten upphor skulle finnas inom en gemensam
barn- och ungdomsndamnd. Forslaget innebar dven att skola, forskola och fritids-
hem skulle aterfinnas inom samma forvaltningsorganisation.

Efter ytterligare tvd utredningar kom sedan den forvaltningsorganisation som
tidigare beskrivits att genomforas den 1/1 -93. I stéllet for en centralt placerad
skolchef tillsattes tva omradeschefer mellan vilka ansvaret for forvaltningen av

** Beskrivningen av organisationsstrukturens framvixt bygger pa tre utredningar som gjordes i
Sélunda i samband med organisationsforidndringen (se dven 4.3.1).
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barnomsorg och grundskola delades i ett Gstligt omrdde och ett vastligt omréde.
Omrddescheferna placerades dven geografiskt ute pa “’sina” omraden. Inom re-
spektive omrade fanns ursprungligen tre rektorer som hade det dvergripande pe-
dagogiska ansvaret for verksamheten inom skola och barnomsorg. Inom varje
omrade fanns dven en lokal ledningsgrupp som bestod av omradeschef och rekto-
rer. De lokala ledningsgrupperna var ansvariga for det pedagogiska arbetet inom
omradet. Dessutom fanns en central ledningsgrupp — bestaende av omradesche-
fer, representanter for Barn- och ungdomskontoret (administrativ del) samt poli-
tiker — vilken hade till syfte att forbereda for de drenden som skulle foredras pé
politisk niva samt att diskutera administrativa fragor.

Det var dven den senare ledningsgruppen som fick anledning att reflektera
over att personalen i verksamheterna uttryckte ett missndje med ledningsfunktio-
nen. Detta framgick av den granskning som Komrev genomforde 1997 och som
visade pé brister i personalens fortroende for skolledningen. Den centrala led-
ningsgruppen skrev i en svarsskrivelse att orsaken till bristerna i fértroendet var
en alltfor stor spidnnvidd i ansvarsomrade for de rektorer som var pedagogiska
ledare for verksamhet fr.o.m. barnomsorg t.o.m. ak 9. Dessutom menade led-
ningsgruppen att forestdndarna inom barnomsorgen var sjédlvstindiga i sitt arbete
och i liten utstrackning efterfragade rektorer som pedagogisk ledare.

Vid genomforandet av studien var ledningsstrukturen darfor fordndrad (i en-
lighet med det organisationsschema som beskrivits i avsnitt 4.1.1). P4 omrade
Vist fanns tre rektorer som ansvarade for skolans verksamhet, medan forestan-
darna vid forskolorna var ansvariga for forskoleverksamheten och direkt under-
stillda omradeschefen. P4 omride Ost dvertog forestdndarna formellt det peda-
gogiska ledarskapet vid forskolan fran och med 1/1 —99, d.v.s. i direkt anslutning
till genomfGrandet av de intervjuer som studien omfattar.

4.2 FORSKNINGSMETOD OCH VETENSKAPSTEORETISKA
REFLEKTIONER

4.2.1 Fallstudien som metod

Som beskrivits ovan utgors fallet 1 studien av barnomsorgs- och skolverksamhe-
ten 1 Sdlunda kommun (se 4.1.1). Av karaktériseringen av forskningsfaltet i kapi-
tel 2 framgick att det fanns en méngfald av faktorer som paverkar samarbete mel-
lan skola och barnomsorg. Forskningsuppgiften innebér darfor ett synliggorande
av specifika foreteelser i ett falt dar det finns en hog komplexitet och den innebér
en fallstudie. En fallstudie utgors av: ... en undersokning av en specifik foreteel-
se, t.ex. ett problem, en hindelse, en person, ett skeende, en institution eller en
social grupp (Merriam, 1994, sid. 24). Fallstudier ar speciellt anvindbara nir
man forsoker forsta en speciell malgrupp, ett speciellt problem eller en unik situ-
ation ”’pa djupet” (Patton, 1990) och nir de fenomen som star i fokus &r svéara att
skilja ur sin kontext (Yin, 1993). Forklaringarna till dessa forhallanden bestir da
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ofta av komplexa monster som kan omfatta sivil politiska, sociala, historiska
som personliga kontexter (Stake, 1995).

Yin (1993) menar att fallstudier kan vara anvindbara vid savél explorativa,
deskriptiva som forklarande studier. Foreliggande studie har stora likheter med
det Yin definierar som deskriptiv fallstudie. Den har tydliga deskriptiva inslag
och datainsamlingen har vigletts av en teoretisk referensram. Teoretiska referen-
ser har emellertid inte enbart utgjort ”glasdgon” vid datainsamlingen utan de har
ocksé tjdnat som utgangspunkter vid analys och tolkning av materialet. Det har
dock funnits en reflexiv héllning till de teoretiska utgangspunkterna i s& motto att
de varit foremal for kritisk reflektion under forskningsprocessen (jfr. &ven Merri-
am, 1994).>° I mitt fall innebar den reflexiva héllningen, vilket &ven beskrivits i
inledningen av kapitel 3, att den teoretiska referensramen forandrades under
forskningsprocessen for att, pd ett béttre sitt, utgora ett stod i analysen av det
empiriska materialet. Dérfor dr den teoretiska referensram som legat till grund
for analysen av materialet inte identisk med den som var utgdngspunkten for da-
tainsamlingen.

En central fraga i forhdllande till fallstudier ar vilka generaliseringsansprik
som kan stillas betrdffande studiens resultat? Stake (1995) gor en distinktion
mellan ”intrinsic” och instrumental” case studies. Intrinsic case study avser nir
det dr fallet "1 sig” som man &r intresserad av. Ambitionen/anspraken ar da inte
att lara sig om andra “fall”. Instrumental case study avser istéllet nir fallstudien
ar ett instrument for att kunna generalisera resultaten utover det enskilda fallet.
Ambitionen med studien av Sélunda é&r att bidra till kunskaper som stracker sig
utover det enskilda fallet, varfor den kan beskrivas som en ”instrumentell” fall-
studie.

Om ambitionen &r att generalisera resultaten medfor detta okade krav pa va-
let/valen av det/de fall” som studeras. Stake menar att 4ven om fallstudier inte
innebir nagot statistiskt urval, och att tonvikten ligger pa att forstd det enskilda
fallet, sd dr vissa fall mer ldmpade fOor att utgéra grund for generaliseringar.
Manga ginger begrdnsas emellertid valet/valen av forskarens tid och resurser och
av tillgénglighet till fall (jfr. Silverman, 2000; Stake, 1995). Den foreliggande
studien bestdr av ett fall. Valet av detta fall paverkades dels av tillgédnglighet till
det aktuella fallet, dels av begrdnsningar i tid och resurser. Tillgdngligheten un-
derlattades genom att jag i Slunda fick mojlighet/tillatelse att studera de forete-
elser som lag inom mitt intresseomrdde i samband med att jag pdborjade min an-
stdllning som kurator/utredningssekreterare. Begrédnsningarna har sin bakgrund i
att jag planerade studien och genomforde datainsamlingen parallellt med ett hel-

** En fallstudie dér informationen anvinds for att belysa, stodja eller ifrigasitta de teoretiska
utgdngspunkter som fanns innan studien betecknar Merriam som en tolkande fallstudie. Trots en
ndgot skiftande typifiering finns det som jag ser det stora likheter mellan Yins deskriptiva fall-
studie och Merriams tolkande fallstudie i synen pa teorins betydelse. Bdda forfattarna menar att
teorin i ovan ndmnda typer av fallstudier utgdr saval utgangspunkter for datainsamling och ana-
lys som att de kan bli foremal for kritisk granskning och omproévning under forskningsproces-
sen.
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tidsarbete. Darfor fanns det begridnsade mojligheter att inkludera ytterligare fall 1
studien.

Begrinsningarna innebdr dock inte att “fallet Sélunda” inte skulle utgora ett
intressant fall for en mer generell kunskap om samarbete mellan skola och barn-
omsorg. Stake (1995) hédvdar att en utgdngspunkt vid val av fall bor vara den in-
formationsrikedom som fallet/fallen kan bidra med i forhdllande till de foreteel-
ser som intresserar forskaren. I Sélunda var samarbete mellan skola och barnom-
sorg en central friga vid organiseringen av skola och barnomsorg. Nér man i bor-
jan av 1990-talet forandrade den kommunala organisationen var ett av skélen att
integrera skola och barnomsorg i samma forvaltning. Ambitionen var att darige-
nom &stadkomma en helhetssyn pa barn och ungdomar. Likaledes var samarbete
mellan barnomsorg och skola ett prioriterat omrade i den lokala skolplan som
tridde 1 kraft 1995. Enligt planen var malsdttningarna bl.a. att samarbete mellan
skola och barnomsorg skulle bidra till en helhetssyn pa barn frén 1-16 &r och till
en gemensam pedagogisk grundsyn bland personalen. Foljaktligen har samarbete
mellan skola och barnomsorg varit en central fraga i kommunen under 1990-
talet. Dérfor &r det rimligt att betrakta Salunda som ett tillrdckligt informations-
rikt fall 1 forhallande till studiens ambitioner.

Begriansningarna behover heller inte innebéra att resultaten av studien inte kan
dga en giltighet utover det enskilda fallet. I nAgon man kan man sdga att det alltid
sker ndgon form av generalisering genom att lasare av forskningsrapporter be-
traktar resultaten i skenet av sina tidigare kunskaper om en specifik foreteelse
(Stake, 1995; 1998).*° Stake betecknar detta som naturalistisk generalisering och
menar att fallet egentligen inte kan vara ndgot annat dn en kombination av tidiga-
re fall eftersom ett fall utan ”allmidnna” kidnnetecken inte kan forstés av ldsaren.

Darutover har min strdvan varit att studien dven skall skapa mojligheter till
vad Yin (1989) beskriver som analytisk generalisering. Det &r da inte frdgan om
en generalisering i ndgon statistisk mening dir valet av fall styrs av dess repre-
sentativitet 1 forhallande till den population man uttalar sig om (Silverman,
2000). Istéllet &r ambitionen att, med stdd av teoretiska utgangspunkter, utveckla
och generalisera den teoretiska forstdelsen av vissa specifika foreteelser. Yin
(1989) menar att fallstudier d&r mdjliga att generalisera till teoretiska antaganden
men ddremot inte till populationer. De representerar inte slumpmaissiga urval
utan det dr snarare frdgan om att utveckla och generalisera teorier genom att tolka
och analysera resultaten i forhallande till en “bredare” teori. Mina generalise-
ringsansprak bygger ddrmed pa en péstdendelogik didr argumentationen stodjer
sig pa teori (jfr. Kvale, 1997). Dels genom att jag har utgatt fran en teoretisk refe-
rensram vid analysen av det empiriska materialet. Dels genom att jag darefter har
forsokt att abstrahera resultaten till en teoretisk niva.

3% Kunskaperna kan enligt Stake (1995) hirstamma fran t.ex. forfattare, lirare eller lisarnas egna
erfarenheter.
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4.2.2 Vetenskapsteoretiska reflektioner betriffande studieobjektet

Som nidmnts ovan utgdr (yrkes-)relation, kommunikation och samarbete tre cen-
trala foreteelser i studien. Av vikt blir darfor att reflektera 6ver om dessa forete-
elser kan betraktas som ting i den yttre vérlden eller om de &r resultatet av méan-
niskans inre forestéllningar (Johansson, 1995). Min uppfattning ar att de kan exi-
stera oberoende av om jag som forskare studerar dem. De dr ddrmed inte enbart
en foljd av mina inre forestillningar. Samtidigt &r de beroende av mellanménsk-
liga aktiviteter for att skapas, vidmakthallas och eventuellt fordndras. Eftersom
de dr foreteelser i den sociala vérlden och for sin existens dr beroende av mel-
lanménskliga aktiviteter framstar det som rimligt att betrakta dem som sociala
konstruktioner. De kan dock uppfattas som “objektiva” delaspekter av verklighe-
ten, men det blir da frigan om en “konstruerad” objektivitet som producerats av
ménskliga handlingar (Berger & Luckmann, 1998).

For studien innebér det att aktorer inom skola och barnomsorg dr medskapare
av yrkesrelationer, kommunikation och samarbete eftersom det krdvs méanskliga
aktiviteter for att de skall skapas, vidmakthallas eller foréndras. Samma aktorer
ar dven uttolkare av hur foreteelserna kan forstas, d.v.s. de dr bdde medskapare
till och uttolkare av innebdrden av foreteelserna.

Det ar emellertid inte bara aktorerna i samarbetet som skapar och ger innebord
till skilda foreteelser i studien. I min position som forskare paverkar dven jag
“kunskapandet” genom min interaktion med aktdrer och mina tolkningar av sam-
arbetet. Mina stillningstaganden &r avhingiga de sociala sammanhang jag ar en
del av (Glaser & Strauss, 1967). Jag dr exempelvis utbildad socionom och utbil-
dad fritidspedagog, jag éar for nirvarande en del av forskarsamhéllet vid ett uni-
versitet etc. med allt vad det medfor i termer av perspektiv pa tillvaron. Foljden
blir att jag ndrmat mig samarbetet i studien med en forforstaelse som kan antas
ha péverkat min forstdelse av den empiriska verkligheten. Dérfor dr det centralt
att reflektera 6ver forhéllandet mellan forstaelse och forforstéelse.

Forskningsprocessen kan betraktas som en pendling mellan forforstielse och
forstéelse, vilka (om-)formar varandra i en dialektisk process. Alvesson och
Skoldberg (1994) beskriver detta forhallande i relation till analysarbetet och me-
nar att forskningsarbetet kan betraktas som en pendling mellan deduktion och
induktion. I mitt fall var utgdngspunkterna teoretiska begrepp i den teoretiska
referensramen. Satillvida fanns det deduktiva inslag dér den teoretiska forforsta-
elsen utgjorde mina “glasdgon”. Samtidigt fanns det en ambition att det empiris-
ka materialet skulle bidra till att berika den teoretiska forstielsen av de foreteel-
ser som stod i fokus vilket kan betraktas som ett induktivt inslag i forskningspro-
cessen. Pendlingen mellan forforstéelse och forstdelse dr nagot som kidnnetecknar
hela forskningsprocessen. For den foreliggande studien framtridder ddrmed pend-
lingen i forhéllande till savil datainsamling som analys.

- Datainsamlingen: Insamlandet foregicks av en teoretisk forforstaelse som pé-
verkade vad jag ’sag” och “horde”. Samtidigt skapades, vid datainsamlingstillfal-
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lena, mdjligheter till en fordndrad forstaelse som sedan utgjorde forforstaelse vid
den fortsatta datainsamlingen.

- Analysarbetet: Som beskrivits utgjorde studiens teoretiska referensram mina
”glasdgon” 1 analysarbetet. Samtidigt bidrog det empiriska materialet till en for-
dndring av den teoretiska referensramen under analysprocessen (se 4.3.3). Det
empiriska materialet bidrog m.a.o. till att foréndra de teoretiska “glaségonen” for
studien.

De implikationer det ger for studien &r att kunskap formas och omformas i pend-
lingen mellan forforstaelse och forstdelse. Kunskapen om relation, kommunika-
tion och samarbete kan dédrmed forstds som en fordnderlig process, ett “kunska-
pande”.

I den foljande delen av kapitlet redogors for hur jag praktiskt gatt tillviga vid
datainsamling och analysarbete.

4.3 DATAINSAMLINGSMETOD OCH TILLVAGAGANGSSATT

De overviganden som beskrivits ovan har dven péverkat mitt tillvigagangssétt i
genomforandet av studien. Exempelvis sd har standpunkten att kunskapen &r so-
cialt konstruerad inneburit att utgangspunkten for val av datainsamlingsmetod (i
termer av intervjuer) varit en strdvan efter att forsta aktdrernas uppfattningar om
samarbetet. Aven i utformningen av intervjuguiderna framtrider mina Over-
viaganden genom att min teoretiska forforstaelse har varit en killa till de frégete-
man som intervjuguiden omfattar. Perspektiveringen har ocksé paverkat mitt till-
viagagangssatt for att uppna giltiga och tillforlitliga resultat eftersom dialog, ar-
gumentation och reflektion varit centrala element i strdvandet efter en hog grad
av validitet och reliabilitet.

I det fo6ljande sker inledningsvis en beskrivning av de stdllningstaganden som
legat till grund for mitt val av datainsamlingsmetod. Efter detta foljer en redogo-
relse for hur jag praktiskt gatt tillvdga for att samla in data. Sedan presenteras
mitt tillvigagingssitt vid analysen av intervjumaterialet. Darefter foljer en be-
skrivning av tillvigagingssétt och dvervdganden som gjorts i syfte att skapa gil-
tiga och tillforlitliga resultat i studien. Avslutningsvis beskrivs hur jag forhallit
mig till etiska aspekter under forskningsprocessen.

4.3.1 Datainsamlingsmetoder

I ambitionen att granska relationens och kommunikationens framtréddelseformer 1
och konsekvenser for samarbetet valde jag att anvdnda mig av en kvalitativ me-
tod, d.v.s. intervju. Kvalitativa metoder har sin styrka i att de kan skapa en 6kad
forstéelse for sociala processer och sammanhang (Holme & Solvang, 1997). De
kan tillhandahdlla rik information om interaktionsmdnster mellan akto-
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rer/aktorsgrupper och de vardagliga problem som méter individer (Chen, 1990).
Synliggdrandet av de sociala processerna skapar dven forutséttningar for att for-
sta hur foreteelserna ar relaterade till varandra genom att: ... den kvalitativa ana-
lysen syftar till att upptdcka foreteelser, egenskaper och inneborder vars ingden-
de element dr internt relaterade till varandra samt att delarna endast kan forstas
i ljuset av en helhet... (Starrin 1994, sid. 29).

Ett sdtt att ga tillvdga vid datainsamling kan vara att genomfora observationer.
Genom observationer kan man ta del av direkt information om hur individer och
grupper handlar i en specifik kontext (Gerson & Horowitz, 2002). I mitt fall skul-
le det ha kunnat innebédra en mojlighet till direkta kommunikationsdata fran yr-
kesgruppernas interaktion i det vardagliga arbetet och vid olika typer av triffar.
Vad talar man om, hur talar man, vem talar o.s.v. Det hade ocksa kunnat innebara
att man undvek den risk for bias som finns nir datamaterialet utgors av andra-
handsinformation, exempelvis vid intervjuer. Forskaren gor da s.a.s. tolkningar
utifran intervjupersonernas tolkningar av situationen.

Samtidigt har observationer sina begridnsningar i forhéllande till studier av
samarbete inom minniskobehandlande organisationer. Det samarbete som studi-
en avser sker i kommunal regi inom de organisatoriska ramar som forvaltningen
for barnomsorg och grundskola i Sélunda utgdr. Enligt Johansson (1995) kan
man i s.k. “mjuka” verksamheter’’ forvinta sig att skilda yrkesgrupper pé olika
nivéer i1 organisationen har olika virderingar betrdffande hur organiseringen av
verksamheten bor utformas. Samtidigt uppfattas de olika yrkesgruppernas per-
spektiv som legitima vilket medfor att samordning och styrning av verksamhe-
terna utovas med hjélp av kompromisser mellan olika aktorer. For organisationen
géller det m.a.o. att “balansera” aktdrsgruppernas perspektiv och virderingar sé
att man mojliggor ett samarbete. Forstaelsen av de sociala processerna blir intimt
sammanvidvda med aktorernas/aktorsgruppernas upplevelser och det framstér
som vésentligt att fi en 6kad kunskap om individernas uppfattningar om de fore-
teelser som utgor studiens fokus. Min asikt var darfor att intervjuer &r ett lampligt
tillvigagingssitt for att mota studiens kunskapsbehov. Om de foreteelser som
star 1 fokus inte uppfattas som identiska for alla aktrer &r intervjuer den mest
lampade végen for att kunna uppticka och portrittera “multipla perspektiv’’ (Sta-
ke, 1995). Dérigenom kan man i bista fall fa viss tillgéng till de intervjuades tan-
kar och virderingar. Dessutom innebér det att man inte begrénsas i tid och rum
pa samma sitt som vid observationer; eller som Patton (1990) uttrycker det:

We cannot observe feelings, thoughts, and intentions. We cannot observe behav-
iours that took place at some previous point of time --- We cannot observe how

7 Med mjuka verksamheter avser Johansson verksamheter dér det dr svart eller omojligt att
finna prestationsmétt som pa ett tydligt sitt visar att syftet och mélet med verksamheten uppnas.
I vardaglig mening utgdr begreppet “mjuka verksamheter” en samlingsbendmning for kultur-,
utbildnings- och omsorgsverksamheter inom svenska kommuner. Dessa verksamheter kan ségas
motsvara vad som hér betecknats som ménniskobehandlande organisationer.
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people have organized the world and the meanings they attach to what goes on in
the world. We have to ask people questions about those things. (a.a., sid. 278).

Utdver intervjuer har jag dven gjort en genomgang av skriftliga dokument. Do-
kumenten bestod av tre utredningar som genomfordes i Salunda i samband med
att man avsag att fordndra den kommunala ndmnd- och forvaltningsorganisatio-
nen. Syftet med genomldsningen var dels att erhalla kunskap om forvaltningens
organisering, dels att fa kunskap om bakgrunden till férdndringen av ndmnd- och
forvaltningsorganisationen infor intervjuerna. Genomgangen av dokumenten har
ocksa delvis legat till grund for den fallbeskrivning som presenterades i inled-
ningen av kapitlet (se 4.1).

4.3.2 Urval inom fallet

Ett forsta steg 1 intervjuprocessen var att ta stillning till vilka grupper och indivi-
der inom fallet som skulle omfattas av intervjuerna. Angaende urvalet av grupper
var min ambition att omfatta personer inom olika (yrkes-)positioner mot bak-
grund av att olika yrkesgrupper kan antas ha olikartade perspektiv pa, och infor-
mation om, samarbetet. Vid tidpunkten for studien fanns det sju olika grupper
som omfattades av samarbetet. Tre av grupperna hade ledningsbefattningar pa
olika positioner. Omrddescheferna’® hade ett Svergripande och ekonomiskt an-
svar for grundskola och barnomsorg. Det fanns vid tiden for studiens genomfo-
rande tva omradeschefer i Sdlunda. Omradescheferna ansvarade for varsitt geo-
grafiska omrdde, det Ostra respektive vistra omradet. Dédremot var de inte peda-
gogiskt ansvariga for verksamheterna. Det pedagogiska ansvaret hade istillet
rektorer (skola respektive fritidshem) och forestandare (forskoleverksamheten).

P& den operativa nivan fanns vid tidpunkten for studien fyra grupper av perso-
nal inom skola och barnomsorg som berdrdes av det samarbete som studien om-
fattar: personal vid forskola, forskoleklass, fritidshem samt grundskola. Organisa-
toriskt finns det tre verksamheter 1 form av forskola, fritidshem och skola (och
déar forskoleklassen utgér en “skolform”). Forskoleklassens personals ndrvaro
som “grupp” motiveras av dess stéllning som “’kitt” mellan skola och barnom-
sorg. For det forsta var forskoleklassen inte obligatorisk vid tidpunkten for studi-
en till skillnad frdn 6vriga grundskolan men samtidigt &r det nistan alla barn som
deltar i verksamheten. For det andra &r den intressant genom att den skiljer sig
fran Ovriga skolformer sétillvida att det i Sdlunda var forskolldrare som var an-
svariga for verksamheten. Dédrmed kan forskoleklassen betraktas som forskolla-
rarnas “intridde” i skolans vérld. For det tredje hade larare i de yngre arskurserna
fatt mojlighet att under ett érs tid arbeta i1 forskoleklassen tillsammans med for-
skolldrarna. Sammantaget medforde det att forskoleklassens verksamhet fram-
stod som en intressant mdtesplats mellan olika traditioner.

*¥ Omradeschef motsvarar en position som skolchef.

70



Vid urvalet av individer inom respektive grupp var utgangspunkten att studien
skulle omfatta s.k. “informationsrika fall” som kunde bidra till 6kad kunskap om
samarbetet (jfr. Patton, 1986; Stake, 1995). Urvalet pa individniva har dven styrts
av personalens utbildning. Personalen i de olika verksamheterna utgoér utbild-
ningsméssigt inte homogena grupper. Inom forskolan arbetar foretrddesvis for-
skolldrare dven om personal med annan utbildning forekommer. Motsvarande
forhallanden giller dven for skolan. I bdda fallen &r forskolldrare respektive léra-
re de dominerande grupperna och de anses dven ha adekvat utbildning for arbe-
tet. Det dr ocksd dessa grupper som fran forskola respektive skola omfattas av
intervjuerna i studien.

For fritidshem och forskoleklass har urvalet skett utifran delvis andra stéll-
ningstaganden och omsténdigheter. Inom forskoleklassen fanns vid tidpunkten
endast forskolldrare som pedagogiskt ansvariga i verksamheten, men som tidiga-
re beskrivits hade larare tidigare varit verksamma inom forskoleklassen. Darfor
var det dven av intresse att omfatta lirare med erfarenhet av arbete i forskoleklas-
sen. For fritidshemmen rdder ett ndgot annorlunda forhdllande &dn for Ovriga
verksamheter. Fritidspedagoger dr den yrkesgrupp som anses ha adekvat utbild-
ning for fritidshemsverksamheten och det var dven fritidspedagoger som efter-
strivades vid rekrytering av personal i Sdlunda. Samtidigt hade det varit svart att
rekrytera utbildade fritidspedagoger. Detta medforde att det, i jamforelse med
ovriga verksamheter, fanns en forhéllandevis stor andel personal med annan ut-
bildning (foretrddesvis forskolldrare). Darfor har dven en forskolldrare som arbe-
tade vid ett fritidshem omfattats av urvalet. En korrekt bendmning av den grupp
av intervjupersoner som representerar fritidshemsverksamheten vore déarfor fri-
tidshemspersonal”. For att gora texten mer lasvinlig kommer emellertid persona-
len vid fritidshemmen att betecknas som fritidspedagoger i avhandlingen.

Mot bakgrund av mina begrdnsade kunskaper om de méinniskor som arbetade 1
olika verksamheter vinde jag mig till omrddescheferna vid urvalsforfarandet.
Omrédescheferna var de personer som hade 6verblick 6ver den totala verksamhe-
ten inom respektive omrade. Dirfor fick de utifran, av mig, givna kriterier’’ ge
forslag pa tre personer (inom varje ’grupp”) som i storsta mojliga utstrackning
skulle kunna bidra till 6kad kunskap om samarbetet. Inom ramen for forslagen
frén respektive omrédeschef valde jag sedan slumpmadssigt ut intervjupersoner
med den reservationen att det skulle finnas minst en person i varje grupp frén det
Ostra respektive véstra omrddet. Den enda grupp dér intervjupersonerna inte val-
des ut enligt denna princip var omradescheferna mot bakgrund av att det endast
fanns tva omrddeschefer i forvaltningen.

Antalet intervjuer kom att omfatta 21 personer fordelade pa: tvad omrddesche-
fer, tre rektorer, tre forestandare, tre ldrare verksamma vid de tidiga aren i
grundskolan, tva forskolldrare verksamma vid forskoleklassen och en lirare som
varit verksam i forskoleklassen, tre fritidspedagoger och en forskolldrare som
var verksamma vid fritidshem samt tre forskolldrare vid forskola.

%% Hir avses gruppnivé, “informationsrika fall” samt utbildning.
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4.3.3 Genomforandet av intervjuundersokningen

De intervjuer som omfattas av studien innebar vad Lantz (1993) beskriver som
halvstrukturerade intervjuer med Sppna svarsalternativ. Intervjuerna utgick fran
ett antal frdgeteman kring vilka intervjupersonerna kunde ge uttryck for sina upp-
fattningar och erfarenheter. Daremot fanns det inga péa forhand utformade svars-
alternativ utan intervjupersonerna kunde formulera sig i egna termer. Som stod i
genomforandet av intervjuerna utformades en intervjuguide (se bilagor 1-7). In-
tervjuguiden utgick frdn en delvis annorlunda teoretisk referensram som hade
organisationskultur, samarbete och kommunikation som grundliggande element.
Dessa element finns dven representerade i intervjuguiderna. Dérutdver finns ett
antal teman dir kopplingen till de teoretiska utgdngspunkterna inte framgar lika
tydligt av temanas rubriker. “Fordldrasamverkan” anknot till de teoretiska ut-
géngspunkterna om organisationskultur, ndrmare bestdmt i vilken utstrickning
som avndmarna (fordldrar) hade mojligheter till inflytande i olika verksambheter.
Betriffande “Helhetssyn” och “gemensam pedagogisk grundsyn” var det begrepp
som hérrorde ur den lokala skolplanen. Syftet med dessa frageteman var dels att
kunna problematisera i vilken utstrackning samarbetet styrdes av formella mél
eller av informella normer och vérderingar. Dels var ambitionen dven att askad-
liggora vad man samtalade om/inte samtalade om i samarbetet och i1 vilken ut-
strickning man hade likartade innebdrder av centrala begrepp i skolplanen. Till
foljd av en fordandrad forstaelse av samarbetet i Sdlunda har dock den teoretiska
referensramen delvis foréndrats under forskningsprocessen. Framst dr det i tre
avseenden som referensramen fordndrats. For det forsta, genom att jag har anvént
mig av den nyinstitutionella organisationsteorin istédllet for ett (organisations-)
kulturellt perspektiv (3.4). For det andra i form av att min syn pa kommunikation
fordndrades fran att ensidigt utgé frdn kommunikation som en linjir process till
att &ven omfatta kommunikation som en konstitutiv process (3.2.3). For det tred-
je genom att det teoretiska avsnittet om samarbete dven omfattar professionsteo-
retiska resonemang (3.3.1).

Pilotstudien

Innan huvudstudien tog sin bdrjan genomfordes en pilotstudie dir tanken var att
inom ramen for urvalet intervjua en person ur respektive grupp som studien om-
fattar. Pilotstudien syftade till att prova om intervjuguiderna var anpassade till
vad de avsag att undersoka, men dven om de underldttade kommunikationen med
intervjupersonerna. Pilotstudier kan ses som en central del i ambitionen att ut-
forma intervjufragor som avspeglar de behov av information som finns for en
studie (Stake, 1995).

Under hosten 1998 inleddes pilotstudien och tva intervjuer genomfordes. Min
beddmning var att intervjuguiderna skapade goda fOrutséttningar for kommuni-
kation eftersom intervjupersonerna kunde kénna igen sig i sprdket. Vad som
framkom i intervjuerna speglade dven de omraden som huvudstudien avsdg att
omfatta. Trots detta avbrdt jag genomforandet av pilotintervjuerna efter tva inter-
vjuer. Anledningen var att Sdlunda &r en relativt liten” kommun och jag fick
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intrycket av att det fanns en risk for att personer som deltagit i pilotintervjuerna
skulle diskutera intervjufrdgorna i kollegiala sammanhang. Den uppféljande in-
tervjun i huvudstudien skulle dérigenom riskera att priglas av “arbetsgruppens”
definitioner och virderingar snarare dn intervjupersonernas personliga uppfatt-
ningar. Intervjupersonerna utgor sjilvfallet en del av grupper och deras vérde-
ringar, men genom urvalet tillskrivs de &ven en unicitet som sérskiljer dem fran
att enbart vara representanter for en arbetsgrupp, yrkeskategori etc. Dessutom
tydde intervjupersonernas foljdfragor under intervjuerna pa att de fragade sig vad
jag ville veta nér fragorna omfattade vilken innebdrd de tillskrev skilda begrepp
eller foreteelser. Darfor bedomde jag att det fanns en risk for att de snarare re-
flekterade Gver vad jag som forskare ville veta dn att de delgav mig sina egna
spontana virderingar och tolkningar. De genomforda intervjuerna utgjorde dock
underlag vid den uppfo6ljande intervjun med dessa tva personer for att anknyta till
det intervjupersonerna redogjorde for vid det forsta intervjutillfallet. Daremot
ingdr pilotintervjuerna inte i det empiriska material som varit foremal for analys-
arbetet.

Intervjuundersokningen

Intervjuunderskningen inleddes i december 1998 och avslutades i1 april 1999.
Valet av tid och lokaler for intervjuerna utgick fran intervjupersonernas dnske-
mal. Genomgaende valde de att antingen genomfora intervjuerna i ett avskilt rum
1 anslutning till sin arbetsplats eller i mitt arbetsrum. Vid savél den inledande
kontakten, nir de tillfrdgades om de var intresserade av att delta i studien, som
vid genomfGrandet av intervjuerna informerades de om studiens syfte, vilka
overgripande teman som skulle berdras under intervjun och hur urvalsférfarandet
gétt till. De informerades dven om att det endast var jag och mina handledare vid
Institutionen for socialt arbete i Umed som skulle veta att de deltagit i studien.
Dessutom informerades de om att de skulle f& mdjligheter att lésa igenom inter-
vjuutskrifterna och &ndra eventuella felaktigheter och tveksamheter.

Angéende sjdlva intervjuprocessen holl jag mig i de inledande intervjuerna till
de frageteman och den ordning som fanns i intervjuguiden. Intervjuer av den hir
typen dr emellertid ett mellanménskligt mote som innebér ett erbjudande om
okad och forandrad kunskap. I detta mote bor man som forskare forhélla sig 6p-
pet och reflexivt till intervjupersonerna och dérigenom stélla f6ljdfragor och for-
dndra intervjuerna efterhand som forstaelsen och kunskapen fordndras (Kvale,
1997). I mitt fall innebar det att jag efterhand som intervjuundersokningen pagick
blev "friare” 1 mitt forhallningssétt till intervjuguiden. Dels var min strédvan att
under intervjuerna reflektera 6ver vad som framkom och att stélla relevanta foljd-
fragor sd att “nya” och “ovintade” kunskaper omfattades. Dels reflekterade jag
efter intervjuerna dver i vilken utstrickning det eventuella ”nya” som framkom-
mit borde omfattas i efterfoljande intervjuer.

Vid tidpunkten for genomforandet av intervjuerna var jag sjilv yrkesverksam
inom Salunda kommun men inte i de verksamheter som berordes i studien. Jag
hade dérfor en “nérhet” till de verksamheter jag studerade. Denna nérhet kan in-
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nebdra bade fordelar och nackdelar. Férdelarna kan vara att man har en god kén-
nedom om det som beforskas vilket kan paverka fOrstaelsen i positiv riktning.
Denna kunskap kan ocksé vara virdefull vid intervjuer eftersom det kan bidra till
att skapa tillit och forstaelse i intervjusituationer (Malterud, 1998). Nérheten kan
emellertid &ven ha en baksida. Malterud menar att nérheten kan bidra till att man
som forskare delar de “skygglappar” som miljons egna aktorer har utvecklat
kring sin egen sjalvforstaelse. Sddana skygglappar skulle som jag ser det dven
kunna vara en foljd av att jag var anstédlld i kommunen och dérfor ville framstélla
den 1 positiv dager. I vilken utstrickning som jag sjilv varit behdftad med
skygglappar dr svért att uttala sig om eftersom de rimligtvis ofta befinner sig pa
en omedveten niva. Det man kan konstatera dr dock att ndrheten inte &r oproble-
matisk och att det finns en risk for bias.

Om vi flyttar uppmérksamheten fran mig som forskare till mitt méte med in-
tervjupersonerna sa var min upplevelse att intervjupersonerna genomgéende var
uppriktiga ndr de delgav mig sina erfarenheter. I de flesta fall fanns en avspénd
atmosfidr och manga génger upplevde jag att min kinnedom om verksamheterna
och organisationen bidrog till att skapa en dmsesidig forstaelse i intervjusituatio-
nerna. Det var t.ex. mgjligt for mig att stdlla foljdfrdgor under intervjuerna som
en utomstdende formodligen inte kunnat géra i samma utstrickning. Vid ett par
intervjuer kunde jag dock ana att intervjupersonerna inte kdnde den trygghet och
tillit som bor prégla en bra intervjusituation. Deras dterhdllsamhet gjorde att jag
fick intrycket att de kénde sig osédkra pa hur deras utsagor skulle framstéllas och
hur detta skulle paverka det fortsatta samarbetet. Darfor upplevde jag att de av-
holl sig fran att berdra kénsliga” fragor.

Varje intervju spelades in pd band efter tilldtelse frdn intervjupersonerna.
Langden pa intervjuerna varierade mellan en timme och drygt tva timmar. I de
flesta fallen varade intervjuerna mellan en timme och en och en halv timme. Ef-
ter att intervjuerna genomforts skrevs de ut av mig for genomldsning och god-
kdnnande av respektive intervjuperson. Omfattningen av det utskrivna materialet
var ca 400 sidor. Intervjuerna skrevs ut ordagrant och pauser i talet markerades.
Det innebar att intervjuutskrifterna inneh6ll upprepningar, ofullstdndiga satser
och avvikelser fran dmnet. Upprepningar och ofullsténdiga satser kan emellertid
vara jobbigt att l4sa i publicerad text. Det kan ocksé vara sarande for en intervju-
person att ldsa sina talsprakliga, ordagrant utskrivna, formuleringar eftersom de
framstar som osammanhdngande och forvirrade. Att publicera sddana formule-
ringar kan darfor vara etiskt tveksamt (Kvale, 1997). Avhandlingens 6vriga etis-
ka dvervdganden behandlas senare i kapitlet (se 4.3.6).

Mot den bakgrunden har jag bearbetat intervjucitaten innan jag publicerat dem
i avhandlingen. Pauser i talet, upprepningar och talsprakliga ord som “va” eller
”dad” har tagits bort. Nér det géller avvikelser fran dmnet har jag anvint symbolen
”...” ndr det varit ett fital ord som avldgsnats. Har det varit mer &n en mening
som exkluderats har jag anvént mig av symbolen ”---” (jfr. Ejvegard, 1993).
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4.3.4 Analys av intervjumaterialet

Som pépekats tidigare i detta kapitel har analysen utgatt frdn den teoretiska refe-
rensram som beskrivits 1 kapitel 3. Att utgd fran en teoretisk referensram kan
vara en fordel i flera avseenden. Det kan 6ka mojligheterna att (analytiskt) gene-
ralisera resultaten (Yin, 1993). Det kan ocksa underlétta analysarbetet genom att
rikta uppmirksamheten mot olika aspekter av datamaterialet (Yin, 1989) och att
skapa mening och synliggéra monster (Rubin & Babbie, 1997). Samtidigt riske-
rar man att missa ’rikedomen” i det empiriska materialet genom att man “tvingar
in” intervjupersoners utsagor i tolkningar utifran befintlig teori. Forforstielsen,
vare sig den betingas av litteratur eller personliga erfarenheter, gar emellertid inte
att radera. Istdllet handlar det om att forhalla sig till vad som é&r teoretiskt mdjligt
eller sannolikt och vad som utgdr upptackter i det empiriska materialet (Glazer &
Strauss, 1967). Denna friga har varit stindigt nidrvarande under analysprocessen.
Centrala begrepp i referensramen har utgjort “riktmérken” under analysarbetet,
men samtidigt har jag hela tiden strévat efter att reflektera Gver i vilken utstrack-
ning mina tolkningar var ”forankrade” i det empiriska materialet.

Pé en Gvergripande niva har analysprocessen stora likheter med vad som enligt
Alvesson och Skoldberg (1994) bor kénneteckna en hermeneutisk tolkningspro-
cess 1 pendlandet mellan del/helhet och mellan forforstaelse/forstaelse. Nér det
géller mitt konkreta tillvigagangssétt s kan det darfor framstd som relativt “sta-
tiskt” att beskriva detta i termer av ett antal “steg”. Att analysera ett empiriskt
material dr inte ett enskilt "moment” av/under studien utan en fraga om att ge
mening till sdvél de forsta intrycken som den slutgiltiga sammanstédllningen
(Kvale, 1997; Stake, 1995). I s& motto &r dven mina reflektioner under intervju-
erna och de "teman” som jag tyckte mig se under transkriberingen en del av mitt
analysarbete likvil som de tolkningar som presenteras i studiens resultatkapitel.
Men for att beskriva en mer strukturerad analysprocess i studien sa kan den ségas
ha dgt rum 1 fyra olika steg. Dessa steg kan liknas vid en abstraktionsstege (jfr.
Miles & Huberman, 1994). Inledningsvis forholl jag mig s& nira intervjuperso-
nernas sjalvforstaelse som mojligt for att i slutfasen rora mig bort fran deras kon-
kreta beskrivningar i riktning mot en teoretisk forstielse av det empiriska materi-
alet.

Steg 1 — Genomldsning av intervjuerna. Samtliga intervjuer ldstes igenom i syfte
att fa en helhetsuppfattning, en Oversiktlig ’bild”, av intervjupersonernas egen
beskrivning och upplevelse av samarbetet med andra yrkesgrupper och verksam-
heter.

Steg 2 — Kodning och kategorisering av materialet. I ett andra steg kodades det
empiriska materialet. Har utgjorde den begreppsliga ramen for studien Gver-
gripande kategorier for kodningen. Inom ramen for de dvergripande kategorierna
kunde koderna dels ha sin grund i teoretiska begrepp, dels i det empiriska materi-
alet (se tabell 1 nedan). For att motverka att man blir alltfor begrinsad av sin for-
forstaelse menar Miles och Huberman (1994) att det kan vara fruktbart att soka
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efter &terkommande fraser eller gemensamma tradar i intervjupersonernas berét-
telser. Ett tillvigagangssitt ir att stilla frigor till sig sjélv angdende texten. Aven
om fragorna har sitt ursprung i forskarens sjilvforstaelse kan de bidra till att
”Oppna upp” materialet s att &ven sddant som inte varit en del av forskarens for-
forstielse kan bli synliga (Odman, 1979). I mitt fall stillde jag mig frigor anga-
ende textstycken och fraser dér jag upplevde att det fanns ”gemensamma trddar”.
Exempel pa sddana fragor dr om det fanns likheter mellan olika textutsnitt, vari
likheterna bestod och om textsegmenten kunde ségas tillhdra samma kategori?

Som stdd i1 analysarbetet anvdnde jag mig under detta steg av ett program for
analys av kvalitativa data, QSR NUD*IST version 6. Genom att anvidnda
NUD*IST kan man skapa en storre systematik i analysprocessen (Lee & Fiel-
ding, 1998). I mitt fall anvidndes programmet for att indexera det empiriska mate-
rialet pa ett systematiskt sdtt. I anslutning till indexeringen av materialet fordes
dven minnesanteckningar, s.k. memos, i programmet. Memos avser en funktion
dér man kan lagra reflektioner och minnesanteckningar.

Steg 3 — Utveckling/”f6rfining” av kodning och kategorisering. Detta steg har
stora likheter med vad Odman (1979) beskriver som inre och yttre kontroll. Am-
bitionen var att “validera” analysen genom att kritiskt granska min egen kodning
och kategorisering under det foregédende steget. Det handlade dérfor om att kri-
tiskt forhélla sig till vad som &r teoretiskt mojligt eller sannolikt och vad som
utgdr upptickter i det empiriska materialet (jfr. Glazer & Strauss, 1967). Aven i
detta analyssteg anvinde jag mig av NUD*IST eftersom det kan underlétta so-
kandet och jimforandet av koder (Coffey et al., 1996; Barry, 1998). Med stod av
NUD*IST analyserade jag, for det forsta, om koderna kunde betraktas som “em-
piriskt forankrade”. For det andra granskade jag om textsegmenten i samma
kod/kategori kunde sdgas berdra samma aspekt. For det tredje undersokte jag om
underkategorier som var kodade till samma 6vergripande kategori kunde sigas
berdra samma foreteelse/aspekt av en foreteelse.

Steg 4 — Teoretisk analys av det empiriska materialet. I ett fjdrde steg genomfor-
des sedan en teoretisk analys dér jag tolkade det empiriska materialet med ut-
géngspunkt i studiens delsyften. Under denna fas fordndrades dven den teoretiska
referensramen i den utstrackning som det upplevdes bidra till en 6kad forstéelse
av det empiriska materialet.

Tillsammans utgjorde dessa steg analysen av det empiriska materialet. Analysar-
betet har dven strukturerat redovisningen av resultatkapitlen. Darfér kommer pre-
sentationen i resultatkapitlen i stor utstrackning att utgéd fran den kodstruktur som
vixte fram under analysprocessen. I den tabell som foljer nedan framgar hur den
slutliga versionen av kodningen kom till uttryck i NUD*IST.
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Tabell 1. Noder och koder i NUD*IST

Nodadresser

Koder

Genererin

(1) HANDLINGSPOTENTIAL OCH HANDLINGSUTRYMME (Kod som avser
studiens Overgripande teoretiska utgangspunkt betrdffande organisation)

(2) RELATION

21
211)
(212)
(213)
(22)
221)
(222)
(2221)
(223)
(22 4)
(225)

Avstand
Ldg frekvens av kontakt
Hog frekvens av kontakt
Fordndrade forestdllningar
Maktforhallanden
Symmetriska relationer
Asymmetriska relationer
Inflytande inom vissa ramar
Episodiska maktaspekter
Systemiska maktaspekter
Motstdnd

(3) KOMMUNIKATION

B
(311)
3111
(3112)
(312)
(3121)
(3122)
(313)
(3131)
(3132)
(314)
(3141)
(3142)
(32)
(321)
(322)
(33)
34
(341)
(342)

Kommunikationen som innehéall
Arbetskommunikation
Samtal om barn
Samtal om organisering
Nyhets- och ligeskommunikation
Overgripande frigor
Kunskap om det operativa arbetet
Styrkommunikation
Samordning
Styrdokumenten
Virderings- och kulturkommunikation
Kunskaper om synsétt
Att forma gemensamma synsétt
Kommunikationen som process
Formedlingskommunikation
Kommunikationen som konstitutiv process
Kommunikationens relationsaspekt
Kommunikationens tysta och tystade sidor
Osynlig kunskap
Kunskap genom erfarenheter

(4) SAMARBETE

(41

(411)
(412)
(413)

Madjligheter till ansprak
Resursforstdrkning
Hivda sitt yrkeskunnande
Uppluckring av grinser

Teoretiskt genererad kod
Empiriskt genererad kod
Empiriskt genererad kod
Empiriskt genererad kod
Teoretiskt genererad kod
Teoretiskt genererad kod
Teoretiskt genererad kod
Empiriskt genererad kod
Teoretiskt genererad kod
Teoretiskt genererad kod
Teoretiskt genererad kod

Teoretiskt genererad kod
Teoretiskt genererad kod
Empiriskt genererad kod
Empiriskt genererad kod
Teoretiskt genererad kod
Empiriskt genererad kod
Empiriskt genererad kod
Teoretiskt genererad kod
Empiriskt genererad kod
Empiriskt genererad kod
Teoretiskt genererad kod
Empiriskt genererad kod
Empiriskt genererad kod
Teoretiskt genererad kod
Teoretiskt genererad kod
Teoretiskt genererad kod
Teoretiskt genererad kod
Teoretiskt genererad kod
Empiriskt genererad kod
Empiriskt genererad kod

Teoretiskt genererad kod
Empiriskt genererad kod
Empiriskt genererad kod
Empiriskt genererad kod
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(42 Anpassning till avnimarnas problemverkligheter Teoretiskt genererad kod

421 Fordndra rutiner Empiriskt genererad kod

422) Kunskaper som plattform Empiriskt genererad kod

(423) Fordnderligt samarbete Empiriskt genererad kod

(424 Olikartade synsdtt pa samarbetets Empiriskt genererad kod
organisering

(5) ORGANISATORISKA VILLKOR

31 Utrymme for strategiskt handlande Teoretiskt genererad kod

511 Fordndrade forestdillningar om samarbete  Empiriskt genererad kod

(522 Lokala inneborder Empiriskt genererad kod

(523) Nya forestillningar och befintliga Empiriskt genererad kod
traditioner

(53) Konfliktfyllda forhallanden Teoretiskt genererad kod

531 Forhdller sig till ett flertal forestdillningar ~ Empiriskt genererad kod

(532 Losa kopplingar mellan mdlsdttningar och  Empiriskt genererad kod
vardagspraktik

Tabellen ovan é&skadliggor nodtradet i NUD*IST. Hér framgér vilka koder som
ar relaterade till respektive nod samt om koderna é&r teoretiskt eller empiriskt ge-
nererade. Det dr emellertid viktigt att pdpeka att grdnsen mellan vad som kan be-
tecknas som teoretiska respektive empiriska koder inte alltid dr sd entydig som
det framstélls ovan. Exempelvis betecknas koderna ”Lag frekvens av kontakt™ (2
1 1) respektive "Hog frekvens av kontakt” (2 1 2) som empiriska koder. Samti-
digt utgar kodningen fran Johanssons (1992) tankar om att sociala relationer kan
innehélla olikheter i frekvens av kontakt. Huruvida koderna kan betraktas som
empiriskt eller teoretiskt genererade dr darfor inte helt sjalvklar.

4.3.5 Validitet och reliabilitet

Validitet och reliabilitet avser i vilken utstrackning studiens resultat dr giltiga
(validitet) och tillforlitliga (reliabilitet). Formerna for att uppné resultat med en
hog grad av validitet och reliabilitet paverkades av studiens perspektivering i for-
héllande till verkligheten” och hur kunskap om denna verklighet erhalls. Som
tidigare beskrivits dr utgangspunkten for studien att de foreteelser som star i fo-
kus (relation, kommunikation och samarbete) kan betraktas som sociala kon-
struktioner dér individer i ett kontextuellt sammanhang skapar, vidmakthéller och
omskapar foreteelserna. Savil de individer som omfattas av intervjuerna som jag
som forskare ger uttryck for perspektiv och tolkningar i forhéllande till foreteel-
serna. En sddan utgéngspunkt péverkar dven formerna for validering (Kvale,
1989). Genom att social vetenskap karaktériseras av en ”sannolikhetslogik”, sna-
rare dn empiriskt verifierad logik som visar att en slutsats dr sann, dr argumenta-
tionen det priméra i valideringen av studiens resultat (Tshudi, 1989). Validering-
en kdnnetecknas da av val mellan konkurrerande och falsifierbara tolkningar dér
forskaren granskar och ger argument (Kvale, 1997).
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Diarmed ér det tolkning och argumentation som star i centrum under validerings-
processen i ambitionen att finna sannolika beskrivningar av verkligheten. Dérfor
har personer som arbetade i Salundas skol- och barnomsorgsverksamhet givits
mdjligheter att ge synpunkter pa en prelimindr version av avhandlingsmanuset.
Personerna arbetade vid tidpunkten for datainsamlingen inom de yrkesgrupper
som studien omfattar. Darutover genomforde jag &ven en muntlig foredragning
av manuset i Sdlunda. Till f6]jd av missforstand var det emellertid endast ett fatal
personer som muntligen tog del av mina resultat. De personer som jag talade med
verifierade dock mina tolkningar.

Det ar dock inte enbart personer i Sdlundas skol- och barnomsorgsverksamhet
som utgjort killa till validering. Aven andra forskare kan genom argumentation
och ifragasittande bidra till att stirka giltigheten av en studies resultat (Merriam,
1994). I studien har, forutom personer i Sdlunda, dven forskare — exempelvis via
handledning och seminariegranskning — granskat och ldmnat synpunkter pa stu-
dien under processens gang.

Betréiffande reliabilitet avser begreppet traditionellt att samma resultat skall
uppnds om undersokningen gors av olika ménniskor men med samma eller lik-
nande instrument (Holme & Solvang, 1997). Forskaren som person skulle dé i
princip vara utbytbar mot vilken annan forskare som helst (Enerstvedt, 1989). En
sadan utgdngspunkt framstar som problematisk i forhallande till denna studie dér
perspektivet istéllet dr “forskaren som medskapare”. Déarigenom é&r jag som fors-
kare sannolikt inte utbytbar utan att det skulle paverka studiens resultat. Detta
innebér dock inte att resultaten av studien inte kan anses som tillforlitliga eller att
tillvigagéngssittet inte skulle vara noggrant. Reliabilitet och (inre) validitet dr
intimt forknippade med varandra under forskningsprocessen (Merriam, 1994),
eller med egna ord, om man Okar giltigheten av tolkningarna som en sannolik
beskrivning av verkligheten” sa blir f6ljden att dven tillforlitligheten okar. Mer-
riam menar att eftersom forskning inom pedagogiska verksamheter utgor ett om-
radde som stidndigt fordndras — och som dr mangdimensionellt och kontextberoen-
de — blir foljden att reliabilitet i traditionell bemérkelse &r en omdjlighet (se dven
Enerstvedt, 1989). Istillet kan forskaren genom att beskriva sin position skapa
reliabilitet. Detta kan exempelvis ske genom att forklara de antaganden och teo-
rier som ligger till grund for undersokningen, kriterierna for urvalet av intervju-
personer eller beskrivningen av det sociala sammanhang ur vilket informationen
ar himtad.

Det innebér att studiens reliabilitet i hog utstrackning dterspeglas av i vilken
utstrackning jag noggrant overvigt och genomfort de olika stegen i studien samt
hur noggrant och omsorgsfullt genomforandet och stdllningstaganden &terges i
avhandlingen. De Overvidganden som gjorts under forskningsprocessen samt ut-
vecklandet av de intervjuguider som varit utgangspunkt vid intervjuerna har skett
i dialog med handledare. Handledarna har ocksé tjanstgjort som “granskare” av
intervjuutskrifter. Utskrifterna har, som tidigare beskrivits, dven godkénts av re-
spektive intervjuperson. Betrdffande studiens utformning presenteras saval mitt
perspektiv pa kunskap och verklighet, mitt perspektiv pd mig sjilv som forskare
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och mitt tillvigagingssatt i intervjuprocessen. Tillika har studiens teoretiska refe-
rensram redovisats. Dessutom har studien varit foremél for granskning av bade
personer i Salunda och forskare under forskningsprocessen. Sammantaget medfor
det att studien, enligt min beddmning, kidnnetecknas av en hog grad av reliabili-
tet.

4.3.6 Etiska reflektioner

Forskningsetiska reflektioner och stédllningstaganden &r en kontinuerlig process
som pdgar fran studiens borjan till dess avslutning i termer av en “fardig” (skri-
ven) produkt (Eriksson & Manson, 1991; Kvale, 1997). En etisk utgangspunkt ar
att inte krinka eller tillfoga enskilda personer fysisk eller psykisk skada. I syfte
att virna om dessa etiska aspekter har det f.d. Humanistiska och samhéllsveten-
skapliga forskningsradet*’ (HSFR) utformat fyra etiska huvudkrav som humanis-
tisk och samhéllsvetenskaplig forskning bor utgd ifran: informationskravet, sam-
tyckeskravet, konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet. Min ambition i denna
studie har varit att utgd fran HSFR: s etiska principer vid sévil genomforandet av
intervjuprocessen som under “skriv- och analysprocessen”.

Betréiffande intervjuprocessen sé inleddes den med en kontakt med tilltankta
intervjupersoner via telefon. Dér redogjordes for studiens syfte, vilka over-
gripande teman intervjuerna skulle omfatta samt att materialet var avsett for ett
avhandlingsarbete. Dessutom tydliggjordes att deras deltagande skedde pé frivil-
lig basis. Aven det urvalsforfarande som beskrivits ovan redogjordes for. Efter-
som urvalet gjordes med hjédlp av omradescheferna var det viktigt att gora inter-
vjupersonerna medvetna om att omradescheferna dirigenom hade kunskap om
“ramarna” for urvalet inom respektive omrade. Det gjordes dock tydligt att ingen
utom jag och handledare vid Umea Universitet skulle fa ta del av deras respekti-
ve intervjuer. Tid och plats*' for intervjuerna bestimdes sedan utifran intervju-
personernas dnskemal.

Vid intervjutillfallet upprepades detta, dels i informationssyfte, dels for att
skapa trygghet i intervjusituationen. Genom att informera intervjupersonerna om
syftet med studien, vem som skulle anvdnda datamaterialet, hur datamaterialet
skulle anvidndas och resultaten publiceras samt pa vilket sétt deras konfidentiali-
tet hanterades, var ambitionen att skapa en 6kad trygghet for intervjupersonerna
(jfr. Jensen, 1995). Dessutom delgavs intervjupersonerna pé vilket sitt jag avsdg
att sammanstélla och publicera intervjumaterialet. De informerades om att mate-
rialet inte skulle publiceras pé ett sddant sitt att deras namn framgick eller vid
vilken enhet de arbetade. Utgangspunkten skulle istdllet vara deras yrkes-

* De forskningsetiska principerna antogs 1990. Den version som hir refereras till 4 den som
reviderades i april 1999 och som &terfanns pd HSFR:s hemsida: <www.hsfr.se>. Numer finns
principerna pd vetenskapsradets hemsida: <www.vr.se>.

*''Val av tid och plats utgick frdn intervjupersonernas egna forslag eller nagon av for mig till-
géinglig lokal.
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gruppstillhorighet.* Man kan dirmed siga att jag dtog mig en “etisk/moralisk”
forpliktelse gentemot intervjupersonerna att inte publicera materialet pa ett mer
“utlimnande” sétt dn vad jag forespeglade. Efter transkriberingen av intervjuerna
fick sedan varje intervjuperson ta del av sin intervju och dven mojlighet att ge
synpunkter pa felaktigheter och/eller tveksamheter.

De flesta intervjupersoner gav intrycket av att kidnna sig trygga och avslapp-
nade i intervjusituationen. I ndgra fall gav intervjupersonerna explicit uttryck for
att de “’stod for sina asikter” eftersom de annars inte skulle ha medverkat i studi-
en. Som beskrivits tidigare kunde jag dock vid ett par intervjuer ana att intervju-
personerna vaktade” sina ord dven om det inte uttalades. Detta kan ha varit en
foljd av att de inte ville identifieras och/eller att de kinde sig osdkra pd hur inter-
vjumaterialet skulle anvindas.

Angédende skriv- och analysprocessen sd har etiska Overviganden dven dir
f6ljt med mig under arbetets gang. For det forsta har utgdngspunkten for presen-
tationen varit den information som jag gav intervjupersonerna under intervjupro-
cessen. Dérfor dr de personnamn och de namn pé skolor och forskolor som fore-
kommer i avhandlingens resultatkapitel fingerade. Dessutom har jag undvikit att
ange inom vilket omrdde som intervjupersonerna dr verksamma (0st/vist). I vissa
fall ar det dock sannolikt, for att inte sdga ofrdnkomligt, att vissa personer 16per
en risk att identifieras och da framst av personer som ar verksamma inom for-
valtningen for barnomsorg och grundskola i Salunda. Detta géller fraimst chefs-
positionerna (omrédeschefer, rektorer, forestindare) dir det &r férre personer pé
respektive position.

Det andra etiska dvervéigandet aktualiserades av att jag kunde se att enskilda
personer som var verksamma i organisationen riskerade att identifieras och fram-
stdllas pé ett negativt sitt. Samtidigt var utsagorna intressanta i forskningshénse-
ende. Darfor uppstod en situation dér jag fick gora en avvdgning mellan mitt eget
kunskapsintresse och den skada som utsagorna riskerade att dstadkomma (jft.
Eriksson & Manson, 1991; Hermerén, 1996). Min bedomning var att risken for
att 4samka lidande for enskilda personer skulle f4 foretrdde framfor mitt kun-
skapsintresse och déarfor uteslots material som var intressant och relevant ur den
fardiga “produkten”. Min bedomning ar dock att detta inte paverkat avhandling-
ens kvalitet.

* Detta sagt med reservation for den lirare som hade erfarenhet av att arbeta i forskoleklass
samt forskolldraren som var verksam vid ett fritidshem. Vid intervjutillfillet med dessa redo-
gjordes for att de skulle beskrivas som ldrare med erfarenhet av att arbeta i forskoleklass” re-
spektive ”forskolldrare som arbetade i fritidshemsverksamhet”.
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KAPITEL §
YRKESRELATIONERNAS FRAMTRADELSEFORMER

I detta kapitel beskrivs och analyseras yrkesrelationernas framtridelseformer i
samarbetet mellan yrkesgrupper inom skola och barnomsorg. Kapitlet inleds med
ett avsnitt som riktar uppmérksamheten mot hur avstdnden i yrkesrelationerna
mellan aktdrsgrupperna framtrddde i samarbetet. Dérefter foljer ett avsnitt som
behandlar hur maktférhdllandena i yrkesrelationerna framtridde samarbetet. I
anslutning till de empiriska beskrivningarna inom respektive avsnitt gors en
strukturering av de empiriska iakttagelserna utifrdn de teoretiska nyckelbegrep-
pen betrdffande yrkesrelationernas framtradelseformer. Avslutningsvis sker en
sammanfattning av de viktigaste empiriska iakttagelserna samt en aterkoppling
till studiens overgripande teoretiska utgdngspunkter (se 3.1).

I syfte att underlitta lasarens forstaelse av innehéllet i de efterfoljande kapitlen
i avhandlingen presenteras i tabellen nedan en karaktérisering av domadnansprék
och traditioner som &r kénnetecknande for verksamheterna 1 studien. Karaktérise-
ringen tar sin utgdngspunkt i den tidigare beskrivningen av verksamheternas
samhélleliga kontext i kapitel 3 (se 3.1.2). Den gor inte ansprék pa att vara empi-
riskt uttémmande. Daremot kan den ses som en idealtypisk beskrivning av ett
antal centrala inslag i verksamheterna. Som framgatt tidigare inrymmer t.ex. bade
skola och barnomsorg inslag av savél omsorg som pedagogiskt arbete.
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Tabell 2. Idealtypisk karaktérisering av verksamheternas doménansprak och tra-

ditioner
Skola Forskoleklass | Fritidshem Forskola

Doménansprak - Utbildnings- |- Utbildnings- |- Arbetsmark- |- Arbetsmark-
politisk funk- |politisk funk- | nadspolitisk nadspolitisk
tion. tion. funktion. funktion.

- Ansprak pd |- Ansprak pd |- Ansprdk pa |- Ansprék pa
ansvar for ut- |utbildning av | ansvar for om- |ansvar for om-
bildning av sexaringar. sorg och tillsyn | sorg och tillsyn
barn fran 7 ér. om barn 6 — 12 fom barn 0 — 5

- Ansprék pa ar. ar.

formedling av

dmneskunskap.

Tradition - Amnescentre- | - Ingen “egen” |- Barncentre- |- Barncentre-
ring. Arbetet | tradition. For- |ring. Barns ring. Barns
utformas till véntas bidra erfarenheter erfarenheter
stor del utifran |till, en forand- |utgdr utgdngs- |utgdr utgangs-
de dmneskun- |ring av forsko- |punkten i hog- |punkten for
skaper som lans och sko- | re utstrackning | arbetet i hdgre
skolan forvén- |lans traditioner |4n i skolan. utstrdckning én

tas formedla.

i riktning mot
mer gemen-
samma synsatt
och arbets-
former.

Lek, skapande
och temainrik-
tade arbetssatt
anvands for att
bearbeta och
utveckla barns
erfarenheter.

- Storre fokus
pa barns socia-
la utveckling
an 1 skolan.

1 skolan. Lek,
skapande och
temainriktade
arbetssatt an-
vénds for att
bearbeta och
utveckla barns
erfarenheter.

- Storre fokus
pa barns socia-
la utveckling
an 1 skolan.

- Leken beto-
nas.

5.1 AVSTAND I YRKESRELATIONER

I detta avsnitt redovisas hur avstdnden i yrkesrelationerna mellan olika yrkes-
grupper inom skola och barnomsorg framtrddde i det empiriska materialet. Den
overgripande teoretiska utgdngspunkten vid presentationen av det empiriska ma-
terialet har utgjorts av Johanssons (1992) tankar om att varaktigheten i relatio-
nerna kan variera inom ramen for sociala relationer. Variationerna kan berdra hur
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ofta man tréffas, hur ldng tid varje mdte dr samt om man har dterkommande kon-
takter.

De tva inledande rubrikerna i den foljande presentationen utgdrs av Ldg fre-
kvens av kontakt i relationerna mellan forskollirare i forskolan och évriga yr-
kesgrupper samt Hog frekvens av kontakt i relationerna mellan yrkesgrupperna
vid skolenheterna. Dér presenteras hur det empiriska materialet visade pé olikhe-
ter 1 frekvensen av kontakt mellan yrkesgrupperna pa den operativa nivan.

Under rubriken Fordndrade forestdllningar om arbetsuppgifter pekar jag pa
hur forhéllandet mellan aktorernas yrkesfunktioner i samarbetet forandrades
inom ramen for de relationer dir det fanns en hog frekvens av kontakt mellan
yrkesgrupperna.

Daérefter visar jag, under rubriken Ldg frekvens av kontakt i relationerna pd
ledningsnivan, att det fanns en lag frekvens av kontakt i relationerna mellan yr-
kesgrupper inom forskola och skola pé ledningsnivén.

5.1.1 Lag frekvens av kontakt i relationerna mellan forskollirare i forskolan
och dvriga yrkesgrupper

Av det empiriska materialet framgér att relationerna i samarbetet mellan olika
yrkesgrupper inom skola och barnomsorg, var relativt olikartade med avseende
pa frekvensen av ansikte-mot-ansikte-kontakt mellan parterna. Nar det géllde
forskollararnas samarbete med andra yrkesgrupper tycks det ha préglats av en l1ag
frekvens av kontakt mellan parterna:

Vi mdste ju ta mer kontakt med varandra. Vi har ingen kontakt. Det dr ndgot att
jobba jittemycket pd ... vi jobbar ju helt for oss sjdilva fortfarande tycker jag.
(Forskolldrare 1 forskolan)

Forskolldrarens erfarenheter kan knappast betraktas som ett exempel pa relatio-
ner till andra yrkesgrupper som préglas av samhorighet. Snarare verkar den laga
frekvensen av kontakt med andra yrkesgrupper ha bidragit till att forskolldraren
kinde att de arbetade for sig sjélva.

Utifran det empiriska materialet forefaller dock frekvensen av kontakt mellan
forskolldrare 1 forskola och andra yrkesgrupper ha varierat. Samarbetet mellan
forskollarare 1 forskola respektive forskoleklass tycks visserligen ha préglats av
en lag frekvens av kontakt men man hade trots allt en aterkommande kontakt
med varandra. Det mesta samarbetet mellan forskola och forskoleklass skedde
vid barnens 6vergangar fran forskola till forskoleklass under véren och da triffa-
de personalen i de flesta fall varandra personligen. Vid en forskola genomforde
man dessutom bl.a. gemensamma manifestationer tillsammans med forskoleklas-
sen och ovriga skolan.

I forhéllande till relationerna mellan forskolldrarna i forskolan och fritidspe-
dagogerna gav ett flertal intervjupersoner uttryck for att det inte fanns nagot di-
rekt samarbete mellan yrkesgrupperna. Savil bland fritidspedagoger som bland
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forskolldrare i1 forskolan framtrdder uppfattningar om att man inte hade ndgon
(personlig) kontakt med varandra. En fritidspedagog menade emellertid att de
fick ta del av forskolans erfarenheter av barnen genom sin kontakt med forskolla-
rarna i forskoleklassen. Flera intervjupersoner inom forskolan betraktade avsak-
naden av kontakt med fritidspedagogerna som en miss:

... jag tror att fritids ofta kdnner att de kommer i skymundan (for forskolldrarna i
forskoleklassen, egen anm.). Och det mdrker man nu, ndr man sitter och diskute-
rar sahdr. Den verksamheten dr ju precis lika viktig. Det dr halva resten av dan.
(Forskolldrare i1 forskolan)

Sd att de mdl som vi har med forskoleklassen, de rutinerna. De ska dven gilla
fritidshemmen. Det dr bara det att fritidshemmen inte har kommit med. Jag tror
inte att de har tinkt pd den delen. Det dr en jdtteblunder ...

(Forestdndare)

“Missen” bestod foljaktligen i att man hade forbisett fritidspedagogerna. Till
foljd av forgivettagna forestidllningar om vad som var viktigt/mindre viktigt hade
dessa hamnat i skymundan. Det var viktigare att upprétthélla en kontakt med for-
skolldrarna 1 forskoleklassen. Nar man sedan reflekterade dver det hela blev det
till ett konstaterande att det inte var klokt. Hur synen p& vad som ar vik-
tigt/mindre viktigt gjorde avtryck i relationerna mellan yrkesgrupperna utvecklas
nirmare i samband med framstillningen av hur maktforhdllandena framtréder i
yrkesrelationerna (5.2).

I utsagorna kan man ocksa se att intervjupersonerna borjade se en anledning
till att skapa en 0kad kontakt med fritidspedagogerna. De var ju lika viktiga att
samarbeta med som forskolldrarna i forskoleklassen eftersom de var ansvariga
for ”andra halvan” av barnens kommande skoltillvaro. Man sag foljaktligen be-
roringspunkter som skulle motivera till en aterkommande kontakt med fritidspe-
dagogerna.

Just en lag grad av berdringspunkter framtrdder som en bidragande orsak till
att det fanns en 1ag frekvens av kontakt i relationerna mellan forskolldrarna i for-
skolan och ovriga yrkesgrupper inom skolan och barnomsorgen. Flera intervju-
personer gav exempel pa att det pd vissa hll hade funnits gemensamma fora (s.k.
hustraffar) dér yrkesgrupper fran skola och forskola tréffades. Detta hade emel-
lertid upphort:

Vi hade hustrdffar forr men de har runnit ut i sanden ... all personal dr sa stres-
sad jimnt ... Dagis hade ndgot annat att géra och vi i skolan hade ndgot annat,
sa vi strok det. Vi diskuterade aldrig barnen dndd...

(Forskolldrare i1 forskoleklass)

Sen har vi haft hustrdff ocksd, men det dr ndstan nedlagt. Det var en gang per
termin da vi trdffades all personal. Bdde ldrarpersonal och annan personal. Men
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pd slutet kinde vi att det bara var skolan. Vi kdnde inte att vi fick ut ndgot av det,
sd dd sa vi ifran faktiskt. Fast jag tycker att det dr lite synd. Jag var nog inte den
som ville det mest, for det hade varit bra att ha den anknytningen i alla fall.
(Forskolldrare i1 forskolan)

Personalen hade alltsd svért att se beroringspunkter mellan varandra. Dérfor blev
det svart att motivera for sig sjdlv (och kanske andra) att upprétthalla den person-
liga kontakten i form av hustriffar. Det tycks med andra ord vara frdgan om en
kontinuerlig process ddr det inte enbart handlar om att finna berdéringspunkter.
Det dr ocksé viktigt att aktorerna under resans gang lyckas vidmakthélla beror-
ingspunkterna for att det dven fortsittningsvis skall vara meningsfullt att ha en
personlig kontakt med varandra. Man kan dock, i en av forskolldrarnas utsagor,
se att denne inte var helt tillfreds med att det blivit en minskad kontakt. Det hade
trots allt varit bra att uppratthdlla en kontakt mellan yrkesgrupperna.

Kanske dr det detta behov av kontakt som kommer till uttryck i flera intervju-
personers beskrivning av hur lokalméssiga fordndringar paverkade mojligheterna
till en personlig kontakt mellan aktdrer inom forskola och vriga verksambheter.
Ett geografiskt/lokalméassigt avstand sdgs som en forsvirande omsténdighet for
att skapa eller upprétthilla en personlig kontakt mellan yrkesgrupperna. Ett par
intervjupersoner hade ocksa erfarenhet av att forskolan tidigare fanns i skolans
lokaler. Sedan flyttade emellertid forskolan till egna” lokaler. En forskolldrare 1
forskolan beskrev det som foljer:

Sen har vi tidigare haft vara lokaler i skolan, det dr bara tva ar vi har varit i
vdra nya lokaler. Da blev det mycket mer naturligt. Man var liksom i skolan hela
tiden och man gick ut och hiamtade grejer. Det saknar man lite tycker jag, den
hdr ndra kontakten man hade. For det var ju jdttebra for 6vergdngen. Den blev
Jju vdldigt mjuk. Det blir inte riktigt sa nu tyvdrr.

(Forskolldrare 1 forskolan)

Vad som skett dr en fordndring av mojligheterna att, pa ett informellt sétt, upp-
ratthélla en hog frekvens av personlig kontakt genom att man fanns i samma lo-
kaler. Tidigare mottes man pa ett naturligt sitt och fick en néra kontakt med fore-
tradare for andra yrkesgrupper i och med att man fanns i samma lokaler. Darfor
behovde man inte ha ndgra sérskilda skl for att trdffas. Detta var ocksa ndgot
som gagnade samarbetet vid Overgdngarna. Nar forskolan sedan flyttades till
egna lokaler fordndrades forutsattningarna for informella, personliga, kontakter.
Behovet av att personal i forskola och skola skulle triffas i storre utstrackning
an vad som skedde var ockséd ndgot som betonades av ett flertal intervjupersoner:

Men jag tror att det hdr skulle kunna vara intressanta moten om vi sldpper lite
pd var prestige. For skolan tycker vdl inte att de har sd mycket att lira av forsko-
lan och vi har ju "ldrarna som dr trégtinkta”, om jag ska hdarddra det. Jag tror
att vi har mycket att ldra av varandra...

(Forestdndare)
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Men jag menar, just det dir att du kdnner igen ansikten. Att man trdffas tillsam-
mans och att du vet vem ndn dr, att man inte dr en frammande mdnniska for var-
andra. Vi jobbar sd ndra vdra arbetslag (i forskolan, egen anm.), men sen vet vi
liksom ingenting om de runt omkring.

(Forskolldrare 1 forskolan)

Vad man sédger ér att en hogre frekvens av personlig kontakt skulle kunna bidra
till att man inte enbart var yrkesforetradare for varandra. Man skulle ocksa vara
personer som man kénde igen. Genom sadana moten skulle man ocksd kunna
komma bakom schablonmaéssiga forestdllningar om varandra.

5.1.2 Hog frekvens av kontakt mellan yrkesgrupperna vid skolenheterna

Till skillnad fran relationerna mellan forskolldrarna i férskolan och ovriga yrkes-
grupper tycks det ha funnits en hogre frekvens av personlig kontakt i samarbetet
mellan ldrare, forskolldrare i forskoleklass och fritidspedagoger. Utifrdn det em-
piriska materialet verkar det som att man inom ramen for relationerna inte enbart
var en yrkesforetradare for varandra utan att dven personliga karaktéristika fram-
tradde for aktdrerna. En ldrare beskrev relationerna pa foljande sétt:

... jag ser det inte som fritidshemmet-skolan. Jag tinker inte sd, utan det har med
de individer som dr hdr och jobbar. Sen har vi olika utbildningar ... kanske olika
arbetsuppgifter. Nu i dr sa har jag ansvar for en 4-5:a, men ndsta dr kanske jag
har forskolan. Det dr ju vilka personer ...

(Larare)

Forestdllningen om aktorer frdn andra yrkesgrupper genereras uppenbarligen inte
enbart av yrkesspecifika karaktdristika. Visst hade man olika utbildningar och
arbetsuppgifter men man bar ocksé pa personliga och individuella sirdrag.

De mer personliga aspekterna av relationerna beskrevs av flera intervjuperso-
ner i termer av “personkemi”, att man passade bra ihop som individer. En fritids-
pedagog sade sig ha mer kontakt med de ldrare som var i samma alder 4n med
andra larare. P4 min frdga om vad detta berodde pa sade sig intervjupersonen ha
mer likartade intressen och vara mer samspelt med ldrare i sin egen alder. En av
lararna pekade istéllet pd betydelsen av forédldraskapet. I sin beskrivning av rela-
tionen till en forskolldrare i forskoleklass menade ldraren att bl.a. det forhéllande
att bada var fordldrar bidrog till att de, forutom att de var arbetskamrater, dven
fick en “véninnerelation”.

Som en bidragande orsak till att det fanns en hog frekvens av personlig kon-
takt i samarbetet mellan lérare, fritidspedagoger och forskolldrare i forskoleklass
framholl ett flertal intervjupersoner de organisatoriska forutsdttningarna. Dels
fanns man nira varandra eftersom man numer arbetade i arbetslag dir samtliga
yrkesgrupper fanns representerade. Dels fanns de olika verksamheterna — fritids-
hem och skola (inklusive forskoleklass) — i de flesta fallen i samma lokaler. An-
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tingen arbetade man vid samma (skol-)enhet och fanns i lokaler som lag i anslut-
ning till varandra eller ocksd “delade” man helt enkelt lokaler med varandra. Det-
ta var framforallt vanligt mellan fritidshemmen och forskoleklassen. Dér bedrev
man fritidshemsverksamhet pd morgnar och eftermiddagar och under dagtid
fanns forskoleklassens verksamhet i lokalerna.

Den hoga frekvensen av kontakt mellan dessa aktdrer verkar emellertid inte
enbart vara en organisatorisk fraga. Det tycks dven vara viktigt att finna beror-
ingspunkter over yrkes- och verksamhetsgrianser. Till skillnad fran relationerna
till forskolldrarna i forskolan verkar man inom arbetslagen ha funnit berorings-
punkter 6ver yrkesgranserna. En omradeschef menade att man, genom en gemen-
sam fortbildning for ldrare och forskolldrare i forskoleklass, skapade en okad
gemenskap mellan yrkesgrupperna. En fritidspedagog pekade pa vikten av delak-
tighet. Denne menade att delaktigheten gor att man véxer som ménniska efter-
som: Man tillfor sin del. For det tror jag dr viktigt. Att dr man ett arbetslag, att
alla far tillfora sitt. D& kidnner man, menade intervjupersonen, att man gor ett bra
jobb.

En annan berdringspunkt som framtrader i materialet &r barnen. Ett flertal in-
tervjupersoner podngterade att man fanns till for barnens skull och att man arbe-
tade med samma barn. En fritidspedagog menade exempelvis att man numer sag
barnen som allas barn. Intervjupersonen menade ocksa att gransen mellan yrkes-
grupperna hade fordndrats i riktning mot ett storre ’vi”. Det var med andra ord
ingen skillnad p4 om barnen for tillfillet fanns i1 forskoleklassens verksamhet
eller om de var vid fritidshemmet; man hade ett gemensamt ansvar for alla barn.
En av rektorerna ansag att det inte enbart var barnen som var en berdringspunkt.
Det handlade ocksa om att (skol-)enheten utgjorde en gemensam arbetsplats och
att pa denna arbetsplats arbetade man med samma barn.

Om man kontrasterar relationerna mellan yrkesgrupperna i arbetslagen i sko-
lan med relationerna till forskolldrarna i forskolan framtrader skillnaderna tyd-
ligt. Till skillnad fran relationerna i arbetslagen fanns det inte s4 manga beror-
ingspunkter. Dérfor fanns det heller inte sd ménga formaliserade, aterkommande,
moten. Man sdg helt enkelt inte s4 manga anledningar att tréffas. Dessutom fanns
det lokalmadssiga/geografiska avstdnd som bidrog till att det inte forekom sa
mycket informella mdten mellan aktérerna. Darigenom kom relationerna i sam-
arbetet att karaktériseras av en relativt lag frekvens av kontakt mellan yrkesgrup-
perna.

5.1.3 Forindrade forestiillningar om arbetsuppgifter

I det foregédende framgick att granserna mellan yrkesgrupperna hade fordndrats
eftersom man hade fatt en hogre grad av personlig kontakt genom bl.a. arbetsla-
gets tillkomst. En av ldrarna beskrev relationen till fritidspedagogerna séhar:

Och sen ... fritidspersonerna dr med som en del i verksamheten - - - jag ser inte
fritids, det dr Liljaskolan.
(Larare)
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Granserna mellan verksamheterna och yrkesgrupperna tycks inte ldngre vara sé
entydiga for aktorerna. Istdllet verkar det vixa fram ett alternativt sétt att forsté
tillhorigheten dir aktérerna, dtminstone delvis, tillhdrde samma grupp. Aktorerna
hade en ”traditionell” tillhorighet — som fritidspedagog, forskolldrare i forskole-
klassen och lédrare i skolan — dar grupptillhorigheten styrdes av att man arbetade
inom respektive verksamhet och ofta hade liknande utbildningsbakgrund. Déarut-
over hade aktorerna dven en annan grupptillhorighet, inom arbetslaget, ddr man
arbetade tillsammans Gver traditionella yrkes- och verksamhetsgrénser.

Inom ramen for de néra relationerna mellan forskollarare 1 forskoleklass, lara-
re och fritidspedagoger verkar det ocksa ha skett fordndringar i forestillningarna
om forhallandet mellan aktorernas yrkesfunktioner. Enligt en rektor var det:

.. en del av hela processen av att jobba ihop och gemensamt hitta sitt uppdrag
och fundera éver sin roll, sin yrkesroll. ’Vad har jag att bidra med”. Och jag
menar, alla som befinner sig i skolan nu stdr infor detta att omdefiniera, eller
redefiniera, sin yrkesroll.

(Rektor)

Utifran rektorns beskrivning av omdefinieringen av yrkesrollerna verkar det vara
frdgan om en pagiende fordndring av forhallandet mellan aktorernas yrkesfunk-
tioner genom att deras arbetsuppgifter omformas. Vad innebér det att vara lérare,
forskollarare 1 forskoleklass eller fritidspedagog inom ramen f6r den “nya” sko-
lan och hur ser forhallandet mellan funktionerna ut? I denna process jobbade man
ihop for att tillsammans utforma forhdllandet mellan yrkesfunktionerna. Relatio-
nerna mellan aktorerna praglades m.a.o. av en hog frekvens av personlig kontakt.
I detta mote stod aktorerna infor att omforma och foréndra sina forestdllningar
om vad som utgjorde deras respektive arbetsuppgifter. Detta var nagot som om-
fattade samtliga yrkesgrupper i skolan, sévil forskolldrare i forskoleklass, larare
som fritidspedagoger.

I borjan var det enligt flera intervjupersoner svart att hitta sina arbetsuppgifter.
En fritidspedagog menade t.ex. att det i borjan hade varit svirt veta vad man
skulle gora i arbetslaget. Nu hade man, i hogre utstrackning, borjat hitta sina ar-
betsuppgifter. Ett exempel diar forhallandet mellan aktorernas arbetsuppgifter
hade fordndrats kunde man se i samarbetet mellan forskolldrarna i forskoleklas-
sen och ldrarna. Som beskrivits tidigare var sexdrsverksamheten tidigare inte en
del av skolans verksamhet. Dels fanns det s.k. deltidsgrupper for sexaringar, dels
kunde barnen vara inskrivna pd forskolor eller hos dagbarnvardare. I och med att
forskoleklasserna startades som en skolform kom de flesta barn istéllet att ga i
forskoleklassen. Forskoleklassen var inte obligatorisk men, som en rektor ut-
tryckte det, alla gar dar 4nda. Flera intervjupersoner ansig att det var just forsko-
leklassens intdg i skolan som hade medfort att granserna mellan “ni” och “vi”
hade forsvagats.” Likaledes menade man att forskoleklassens tillkomst hade bi-
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Hir avsag intervjupersonerna griansen mellan skola och barnomsorg.
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dragit till att utveckla och fordndra arbetet med sexdringarna. Anledningen var,
enligt en av forskolldrarna i forskoleklassen, att de hade fatt mojligheter att arbe-
ta tillsammans med ldrarna i forskoleklassen. I Sdlunda hade flertalet av de ldrare
som var verksamma i de ldgre arskurserna i skolan fatt mojligheter att, under ett
ar, arbeta i forskoleklassen tillsammans med forskolldrarna. Déarigenom hade det
blivit mer accepterat att overskrida gridnserna for vad som traditionellt betrakta-
des som forskolans arbete:

...gamla forskolan. Da var man ju mycket konservativ tycker jag, ndr vi skulle
jobba ihop med ldrare - - - man holl pa den hdr gangen vi hade. Och sen sldppte
man. Ja, det var vildigt stimulerande att fa jobba ihop med en lirare. Da jobba-
de man ju in mot ldrarna, forskolldrarna. Det var vdildigt roligt. Och sd blev det
Jju lite mer lagligt att vi pratade bokstdver och siffror ocksa.

(Forskolldrare i1 forskoleklassen)

Min tolkning dr att forandringen, i termer av 6kade mdjligheter att dagligen arbe-
ta tillsammans, bidrog till fordndringar i forhallandet mellan aktdrernas arbets-
uppgifter. Diarmed fordndrades ocksa forestdllningen om vad man kunde arbeta
med i forskoleklassen. Tidigare betrddde man, som forskolldrare i forskoleklass,
’forbjudet” omrdde nér man arbetade med bokstaver och siffror. Detta var sddant
som forknippades med det arbete som bedrevs i skolan. I och med att man nu
traffades 1 storre utstrickning och dven arbetade tillsammans fordandrades fore-
stdllningarna om vem som kunde utfora olika arbetsuppgifter men ocksa var des-
sa arbetsuppgifter kunde utforas.

De forandrade forestdllningarna tycks ha tagit sig delvis olika uttryck. Bland
savél larare som fOrskolldrare i forskoleklass framtrader uppfattningar om att
man hade fordndrat sitt arbetssitt. Citatet ovan betraktas som ett exempel pa det-
ta. Framst verkar dock fordndringen ha skett genom att bade forskolldrare och
larare sdg nya mojligheter att anvinda sina yrkeskunskaper. Ett exempel pé detta
framtrader i1 en intervju med en ldrare. P4 fragan om pa vilket sdtt forskollarare
respektive larare kunde bidra till arbetet i forskoleklassen svarade léraren att:

De dr jdtteduktiga pa det hdr att fanga in barnen med hjdlp av dockor, kasper-
dockor och att kommunicera med barnen pd deras nivd. Jag kinde mig helt bort-
kommen forra gdngen jag var ddr och skulle sitta med en igelkott och prata om
igelkotten. Det var inte min grej, utan vi kompletterar varandra. Man mdrker
ganska fort vad man dr bra pa. Sd jag ska inte ga in pd forskolldrarens omrdde.
Vi ska inte forséka gd in och tinka att "o, nu maste jag bli lika bra som han eller
hon pd det", utan jag ska liksom visa vad jag dr bra pd och hon vad hon dr bra
pd.

(Larare)

Genom mojligheten att arbeta tillsammans under en lidngre tid, ansikte-mot-
ansikte, fick ldrare och forskolldrare mojligheter att utforska och (kanske) forénd-
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ra forhéllandet mellan sina arbetsuppgifter. Utifran ldrarens beskrivning verkar
det framst vara fragan om en komplementir relation. Det handlade i forsta hand
inte om att man som lérare, cller forskollarare, skulle ta 6ver varandras arbets-
uppgifter. Snarare bestod fordndringen i att man sadg nya mojligheter att komplet-
tera varandra genom att anvinda sitt yrkeskunnande i nya sammanhang. Man
skulle kunna tala om “gamla” kunskaper pa “nya” arenor.

Aven i samarbetet mellan fritidspedagoger och lirare verkar forindringen i
relationerna ha bestétt av ett komplementért forhallande mellan yrkesgruppernas
arbetsuppgifter. Det samarbete som nu fanns mellan fritidspedagoger och larare
bedrevs till ndstan uteslutande del inom ramen for skolarbetet. I detta samarbete
hade fritidspedagogerna en kompletterande funktion gentemot lérarna. Dels som
resurs till lararna diar man utgjorde en “extra vuxen” i klassrummet och dels ut-
ifrdn sina kompetensomraden. Nar fritidspedagogerna kompletterade ldrarna ut-
ifrdn sin kompetens kunde det handla om att de arbetade med négot praktiskt som
ankndt till det ldrarna behandlade teoretiskt i klassrummet. I detta sammanhang
menade flera intervjupersoner att fritidspedagogernas roll hade forandrats mycket
under senare ar. Det tycks dock som att man i hdg utstrdckning holl kvar vid
granserna mellan respektive yrkesgrupps yrkeskunskaper:

Men det var tal en period ndr vdr arbetsledare ville att vi skulle ga fortbildning i
matte och svenska. Men da sa jag ifrdn, for jag tyckte att det hdr dr ju ldrarna
trots allt sa oerhort bra pa. Det hdr kan de i sin utbildning. Sa att dr det nat som
vi behover sd kan vi ga till dem alltsd. For vi har ju sd mycket annat vi kan fort-
bilda oss pd istdllet - - - Men samtidigt sa kanske det dr ett bra komplement. Om
man nu ska finnas i klasserna sd kan det vara bra att ha gatt ndgon san fortbild-
ning ocksa.

(Fritidspedagog)

I likhet med samarbetet mellan forskollarare i forskoleklass och larare kan man
tala om gamla kunskaper pa nya arenor. Har ér det framst fritidspedagogerna som
anvander sitt yrkeskunnande pa en ny arena. Fordndringen bestod till stor del 1 att
fritidspedagogerna anvénde sitt yrkeskunnande inom ramen for skolarbetet 1 stor-
re utstrdckning an tidigare. Man kan dock dven se att nirvaron i skolan tycktes
foda ett forandrat synsitt pa vad en fritidspedagog behdver kunna. Eftersom fri-
tidspedagoger deltar i den reguljdra undervisningen ser man fordelar med att for-
kovra sig i teoretiska &mnen.

5.1.4 Lag frekvens av personlig kontakt i yrkesrelationerna p ledningsni-
vin

Jag har tidigare pekat pa en relativt lag frekvens av kontakt mellan personal inom
forskolan och ovriga verksamheter pa den operativa nivan. Om man istéllet riktar
uppmirksamheten mot ledningsnivén, och relationerna mellan forestdndare och
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rektorer, verkar det dven hér ha funnits en relativt 1&g frekvens av kontakt i rela-
tionerna mellan forskolan och dvriga verksamheter:

Det kan hénda ibland att vi dr kallade pa samma mdéte, men inte en trdff for att vi
ska triffas. Sa det dr vildigt sdllan egentligen.
(Forestdndare)

Den laga frekvensen forefaller vara en foljd av en omorganiseringsprocess som
tog sin bdrjan 1 att man forsokte utforma en gemensam, sammanhallen, lednings-
organisation mellan skola och barnomsorg. Ursprungligen var forestandarna pe-
dagogiska ledare for sévil fritidshems- som forskoleverksamheten. I en strivan
efter att 4stadkomma en gemensam ledning for skola och barnomsorg sé blev
rektorerna formellt pedagogiska ledare for savil forskola, skola som fritidshem.
Forestdndarna hade dven fortséttningsvis ett ledningsansvar for forskolan, men
de var understéllda rektorerna.

Det verkar dock ha varit svért for rektorerna att i praktiken fungera som peda-
gogiska ledare for den sammanhallna verksamheten. De rektorer som rekryterats
hade en varierande bakgrund. Vissa rektorer hade tidigare arbetat i skolan medan
andra var rekryterade fran forskolan/barnomsorgen. Rektorernas bakgrund kom
dven att bli ett problem i relationerna till den operativa personalen. En av omra-
descheferna beskrev problemen sahér:

Det var ett delat pedagogiskt ledaruppdrag pad det sdttet att rektor skulle kunna
folja barn fran det de borjade i forskolan till de slutade nian. Men det motarbe-
tades. Det motarbetades frdan personalen i forskolan for de tyckte inte att en rek-
tor som tidigare hade varit adjunkt pa hogstadiet hade ndt att tillfora forskolans
verksamhet. Samma sak var det ju att en rektor som var rekryterad forskolldrare,
vad hade han att tillfora lirarna som var adjunkter pa hogstadiet eller var dm-
nesldrare pa hogstadiet. Sd att det hdr smulades sonder inifran...

(Omréadeschef)

Avsaknaden av tillit i relationerna mellan ledning och operativ personal bidrog
till att det inte gick att upprétthalla en sammanhéllen ledningsorganisation mellan
skola och barnomsorg. Vad kunde en ledare med en annan yrkes- och utbild-
ningsbakgrund tillféra verksamheten?

Det var dock inte enbart den operativa personalen som ifragasatte lednings-
organisationen utan dven pa ledningsnivén var man kritiska. Detta kom till ut-
tryck i att man stillde sig frdgan om det var meningsfullt att upprétthalla den or-
ganisation ddr rektorer var “6verordnade” forestdndarna. En rektor menade att
ledningsuppdraget i forhallande till forskolan var diffust. Darfor var det svart att
se vilken roll rektor hade i forhdllande till forskolan. En omrddeschef menade
istdllet att det handlade om kompetens. Eftersom forestdndarna var tillrackligt
kompetenta att sjdlva leda den pedagogiska verksamheten blev rektorerna over-
flodiga. Nar det i stdllet handlade om personal- eller ekonomiska frdgor sa var
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det omradeschefen som var ansvarig for detta. Darfor fanns det inte heller da né-
gon anledning att ta kontakt med rektor. Liknande uppfattningar uttrycktes dven
av en av forestandarna. Denne menade att ledningsorganisationen blev:

.. nan slags overbyggnad som blev lite mdrklig. For att man vdnde sig inte till
rektor. Ndr man hade fragor sa handlade det om ekonomi, anstdllningar. Da var
det ju till omrddeschefen man vinde sig. Och sen blir det ju kollegorna ndr man
diskuterar pedagogiska frdagor for man finns i samma verksamhet. Problemen dr
ganska lika och saddr och jag kdnde ju att rektor var inte heller inne i verksam-
heten.

(Forestdndare)

Min tolkning &r att det uppstod en informell organisering som snarare var en
konsekvens av relationerna mellan aktorerna &n att den utgick frén den formella
ledningsstrukturen. Som forestandare var man kompetent att sjélv leda verksam-
heten. Och om man behovde hjélp och stod s& viande man sig inte till sin (for-
mellt sett) pedagogiske ledare. Istillet vinde man sig till sina “kollegor”, de
andra forestdndarna. Dessa kollegor hade en likartad vardag och antogs forsta
vad det innebar att vara pedagogisk ledare i forskolan. Inte heller deltog rektorer-
na i verksamheten. Mot den bakgrunden tréffades inte rektorer och forestandare
sarskilt ofta. Varfor skulle man da vénda sig till rektor?

Till f6ljd av att den formella ledningsorganisationen ndrmast framstod som en
kuliss som inte hade nagon praktisk relevans for verksamheten kom den seder-
mera att fordndras. Rektorerna frdntogs ansvaret for forskoleverksamheten och
forestdndarna blev (dven) formellt pedagogiska ledare for forskolan och direkt
understédllda omradeschefen. I ambitionen att upprétthalla en lank, en personlig
kontakt, mellan den pedagogiska ledningen for forskola och skola hade man un-
der ett skede gemensamma ledningsgrupper pa omriadena for forestdndare och
rektorer. Dessa kom emellertid att ifrdgasittas av savil rektorer som forestanda-
re:

Och tidigare fanns det ... gemensamma moten en gang i mdanaden. Men det var
ndr organisationen var ny. Men sen kdnde man att man inte hade nagra gemen-
samma drenden sa da slutade man med det. Dd blev det sa att arbetsledarna i
skolan och forestdndarna hade var sin.

(Rektor)

.. under den tiden sd jobbade jag pa Norra omrddet. Och ... man kan sdga sd-
hdr, att det tar dubbelt sa ldng tid ... man kdnde att det var sa mycket som disku-
terades som inte berorde mig. Och de (rektorerna, egen anm.) kdnde likadant.
Man har ont om tid och det dr svart att sitta i tvd timmar och kdnna att "hdr kun-
de jag ha gjort ndt annat”.

(Forestdndare)
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Aterigen tycks begrinsningen av berdringspunkter ha bidragit till att aktdrerna
inte fann det motiverat att uppratthélla en personlig kontakt med varandra, &tmin-
stone inte i form av gemensamma ledningsgrupper. Man hade, som rektorn ut-
tryckte det, inga gemensamma &drenden. Nér man dessutom hade ont om tid sé
framstod det inte som meningsfullt att upprétthélla den dterkommande personliga
kontakt som det innebar att triffas inom ramen for de gemensamma lednings-
grupperna.

Detta ledde till att man, aterigen, fordndrade ledningsfunktionen s att fore-
standare och rektorer hade “’separata” ledningsgrupper ndr de triffade omrades-
chefen. Relationerna kom dérmed att praglas av en minskad frekvens av kontakt
mellan rektorer och forestdndare dn vad som initialt var ambitionen med den ge-
mensamma ledningsorganisationen.

5.1.5 Aterkoppling till teoretiska nyckelbegrepp

Nér man analyserar avstanden 1 yrkesrelationerna utifran studiens teoretiska refe-
rensram kan man se att i de flesta relationer dominerade den form av kontakt som
Johansson (1992) beskriver som ansikte-mot-ansikte-relationer. Skillnaderna
mellan relationerna bestod, i1 de flesta fall, istéllet av olikheter 1 frekvensen av
ansikte-mot-ansikte-kontakt mellan yrkesgrupperna. Det var endast i relationerna
mellan forskolldrarna i forskolan och fritidspedagogerna som kontakten mellan
yrkesgrupperna begréinsades till vad Johansson bendmner som den samtida socia-
la verklighetens vérld. Dér har aktorerna inga ansikte-mot-ansikte-relationer med
varandra. Om det forekommer ndgon kontakt sa sker det genom mer indirekta
kanaler. I relationerna mellan forskollarare i forskola och fritidspedagoger fanns
det i de flesta fall ingen ansikte-mot-ansikte-kontakt. Ibland tycks det emellertid
ha forekommit att man hade en indirekt kontakt via tredje part dir fritidspedago-
gerna fick ta del av forskolans erfarenheter av barnen via forskolldrarna i forsko-
leklassen.

Som en bidragande orsak till variationen i ansikte-mot-ansikte-relationer fram-
star de organisatoriska villkoren. Skolan, forskoleklassen och (i de flesta fallen
dven) fritidshemmen var lokalmissigt integrerade i samma (skol-)enheter. Ge-
nom den geografiska/lokalmissiga ndrheten underldttades mojligheterna till an-
sikte-mot-ansikte-relationer mellan yrkesgrupperna. Dessutom underlittade till-
komsten av arbetslagen i skolan mdjligheterna till personlig kontakt mellan yr-
kesgrupperna vid skolenheterna. Forskolan var ddremot organisatoriskt atskild”
fran ovriga verksamheter. Dérfor tycks ocksa mdjligheterna till personliga kon-
takter mellan aktorerna att minska.

Vad man ocksa kunde se var att varaktigheten i kontakten mellan yrkesgrup-
perna inte var statisk. Istéllet tycks den ha fordndrats med hinsyn till forekoms-
ten av berdringspunkter. En forklaring till foranderligheten kan vara det Goffman
(1959/2000) betecknar som preliminirt fungerande enigheter. Med en preliminért
fungerande enighet avser Goffman att deltagarna i ett mellanménskligt samspel, 1
en bestdmd situation, kommer dverens om vilken definition av situationen som,
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for tillféllet, skall gilla. De tillfdlliga 6verenskommelserna behdver inte innebéra
att deltagarna ér overens pa ett djupare plan. Det kan mycket vél vara fragan om
att man har kommit 6verens om vems eller vilkas ansprak i den ena eller andra
fragan som tillfdlligtvis skall favoriseras. Mojligheten att géra ansprak pa att de-
finiera situationen inrymmer darmed sjilvfallet ocksa en maktdimension. Makt-
forhdllandena i relationerna kommer emellertid att behandlas i efterféljande av-
snitt.

Goffman menar att dessa definitioner bor betraktas som tillfalliga eftersom det
med all sannolikhet kommer att intréffa hdndelser under samspelets ging som
bidrar till att 6verenskommelserna ifragasétts. Da framstar en del av forutsatt-
ningarna for samspelet som ohéllbara for aktérerna och den tidigare definierade
situationen &r inte ldngre angiven. Darfor maste aktorerna omdefiniera situatio-
nen sé att de kan dteruppritta en prelimindrt fungerande enighet.

Ett empiriskt exempel pd dir aktorerna omdefinierade situationen kan man se 1
den omorganiseringsprocess som ledde till att ledningsorganisationen foréndra-
des. Dédr omdefinierades frekvensen av ansikte-mot-ansikte-relationer 1 ett flertal
steg med hédnsyn till deltagarnas forestillningar om berdringspunkter mellan var-
andra. Likaledes kan relationerna inom arbetslagen ses som ett exempel dir man
stod mitt i en omdefinieringsprocess. Aktorerna tycks ha skapat en Omsesidigt
accepterad definition av att man hade berdringspunkter och att man darfor borde
uppritthalla en hog frekvens av kontakt mellan varandra. Daremot verkar man
inte tillfullo ha kommit fram till hur forhallandet mellan yrkesrollerna skulle
formas. Alla som arbetade i skolan stod ju, som en av rektorerna uttryckte det,
mitt i en omdefinieringsprocess av yrkesrollerna.

En annan intressant aspekt var att relationerna med lag frekvens av ansikte-
mot-ansikte-kontakt och relationerna med hog frekvens av ansikte-mot-ansikte-
kontakt uppvisade olikheter betrdffande i vilken utstrackning som foretradare for
andra yrkesgrupper framtridde som personer”. I relationerna med en lag fre-
kvens av personlig kontakt uttrycktes upplevelser av att man behdvde triffas mer
i syfte att lira kdnna ansikten och for att komma forbi schablonmissiga bilder av
varandra. I relationerna med en hog frekvens av personlig kontakt beskrevs de
andra aktorerna i storre utstrackning i personliga ordalag. Man hade en bra "per-
sonkemi” och man betraktade varandra i hogre utstrickning utifran personliga
karakteristika. Detta blev framforallt synligt i relationerna mellan forskolldrare i
forskoleklass, fritidspedagoger och lirare vid skolenheterna.

Teoretiskt betraktat &r en bidragande orsak till skillnaderna att olikheterna 1
frekvens gav aktorerna olikartade mojligheter att framtréda i termer av en person-
lig identitet infér varandra (Goffman, 1963/2004). I sociala grupper diar med-
lemmarna haller samman &ver en ldngre tid menar Goffman att de visar sig som
“unika” personer for varandra. Kénnetecken for personligheten kan framtrdda i
termer av “’positiva markeringar” (positive mark) eller héllhakar for identiteten”
(identity peg). Det unika dr emellertid inte enskilda attribut hos en person utan
kombinationen av egenskaper. Andra personer kan visa upp likartade attribut
men kombinationen av egenskaper gor personen unik.
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De personliga beskrivningarna av andra aktorer, som framforallt framtradde i
relationerna vid skolenheterna mellan forskolldrare 1 forskoleklass, ldrare och
fritidspedagoger, tolkar jag som en konsekvens av att aktorerna lyckades fram-
trida med sin personliga identitet infor varandra. Har ténker jag inte i forsta hand
pa att man fick ett ansikte av varandra. Detta hade aktorerna rimligtvis d&ven moj-
ligheter till inom ramen for ansikte-mot-ansikte-relationer med en lidgre frekvens
av kontakt. Snarare handlar det om att kombinationen av aktdrernas personliga
karaktiristika fick storre mojligheter att framtrdda. Dédrmed blev deltagarna inte
enbart “fritidspedagogen” eller "lararen”, de blev &dven “Lena” och “’Kalle” for
varandra. Personer som inte enbart framtriddde som bédrare av yrkesspecifika ka-
raktiristika utan som ocksa hade en egen biografi.

Att aktorerna framtrdder infor varandra i mer personliga karaktéristika beho-
ver inte nodvéndigtvis betraktas som nigot entydigt positivt. Det faktum att man
lar kinna en person utifrdn personliga karaktdristika kan dven innebéra att man
fir en mer negativ bild av personen ifrdga. Huruvida aktorernas bilder av andra
aktorer fordndras 1 positiv eller negativ riktning bor, enligt mitt formenande, dér-
for snarast betraktas som en empirisk fréga.

5.2 MAKTFORHALLANDEN I YRKESRELATIONER

I detta avsnitt beskrivs hur maktférhdllandena i relationerna mellan olika yrkes-
grupper inom skola och barnomsorg framtrddde i det empiriska materialet. Den
overgripande teoretiska utgangspunkten vid analysen har varit att man kan tala
om tva typer av relationer. Antingen dr relationen symmetrisk och parterna &r
likstéllda eller ocksa &r relationen asymmetrisk vilket innebér att den ena parten
ar overordnad den andra parten (Andresen, 2002).

I det foljande kommer jag att presentera delar av det empiriska materialet ut-
ifrdn fyra olika rubriker. Under de tvé inledande rubrikerna, Samarbete pd lika
villkor respektive Samarbete pa olika villkor, pekar jag pa hur strukturella vill-
kor, sasom t.ex. 10ner eller arbetstidsavtal, pdverkade maktforhallandena i rela-
tionerna.

Under rubriken Mdjligheter till inflytande inom vissa “ramar” visar jag hur
aktorer, trots en underordning ndr det géllde strukturella villkor, kunde ha makt
och inflytande i vissa specifika situationer.

Daérefter visar jag, under rubriken Varierande former av styrning, hur olikheter
1 maktforhéllandena mellan ledning och operativ personal framtrdder och att det-
ta dven kom till uttryck i styrningen av verksamheten.

5.2.1 Samarbete pa lika villkor

Samarbetet mellan forskolldrarna i1 forskoleklassen och ldrarna framstélls till
overviagande del i1 positiva ordalag av ett flertal intervjupersoner. Intervjuperso-
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nerna menade att det fanns ett dmsesidigt inflytande over planering och genom-
forande dér bada parterna anpassade sig efter varandra:

Och det (samarbetet, egen anm.) inledde vi for sex ar sen. Innan dess sd kdinde vi
inte varandra. Och nu ger och tar vi. Vi har samarbete, femmor och forskole-
klassen en dag i veckan. Hon dr inne och har bild i fyrorna ... Och barnen gdr in
dit och bakar ...

(Larare)

... det far vi bedoma hitintills, i uppbyggnadsskedet och kinna oss for lite och
misslyckas och préva. "Ndr ska 6-dringarna komma in i skolverksamheten. Hur
mycket per vecka". Och som jag sa, vi har borjat att prata om nu. Vi gor inte som
forra aret, kanske att alla ska komma in utan vi tittar pd barnet och barnets be-
hov, ndr det kdnner sig moget. Det dr det vi haller pd att testa nu.

(Larare)

Relationerna mellan ldrare och forskolldrare i1 forskoleklass hade en relativt hog
grad av symmetri ddr man kédnde sig for och sokte sig fram tillsammans i ambi-
tionen att skapa ett fungerande samarbete. En bidragande orsak till detta var, en-
ligt flera intervjupersoner, att yrkesgrupperna hade likartade villkor for sitt arbete
nér det giller frigor som arbetstider, loner och mdjligheter till planeringstid.

Symmetrin i relationerna hade dock inte funnits under hela den tid som samar-
betet hade pagitt. Av intervjumaterialet att doma verkar det inledningsvis ha
funnits en storre asymmetri i relationerna dar forskolldrarna hade ldgre status én
lararna. Sedan fordndrades relationerna nér forskoleklassen introducerades 1 bor-
jan av 1990-talet. Forskoleklassen, eller plusettan som den i borjan kallades i Sa-
lunda, innebar att forskolldrare for forsta gangen var huvudansvariga for en verk-
samhet som fanns inom skolans ramar. I ett inledningsskede deltog, som beskri-
vits tidigare, ocksa ldrarna i arbetet 1 forskoleklassen under ett ar, men det var
forskollararna som var huvudansvariga. Minga intervjupersoner menade att det
var ldrorikt och intressant att arbeta tillsammans. Samtidigt framgér att det 1 bor-
jan var jobbigt for forskolldrarna i forskoleklassen att tridda in i skolans varld:

Och det var ju vildigt arbetsamt om man tinker tillbaka pd dren innan vi slogs
ihop, alltsd aren -91, -92, ndr vi genomforde det hdr. Dd var det ju en oerhort
tuff situation for de forskolldrare som kom in i den hdr verksamheten --- Och det
som kdndes svdrt for forskolldrarna var, for det forsta, att de gick in i en organi-
sation med sin pedagogik och de hade ansvar for verksamheten. Och det kommer
in en professionell lirare i verksamheten som inte hade kanske sa mycket till
overs for forskolans pedagogik. Och dessutom sd jobbade liraren med ett annat
avtal dn forskollararen. Forskolldraren fick inte ens heltid och jobbade samma
tid som ldraren som jobbade heltid. Sd det var en rdtt sa tuff situation for de for-
skolldrare som gick in i den hdr verksamheten.

(Omréadeschef)
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Utifrdn omradeschefens beskrivning fanns det alltsd ett flertal faktorer som bi-
drog till att det blev en tuff” situation for forskolldrarna i forskoleklassen. Det
var, for det forsta, forskolldrarna som kom in i skolan. Skolan utgjorde av tradi-
tion lararnas omrade och nu klev forskolldrarna in pa detta omrade, om &n inom
en ny verksamhet.

Det var, for det andra, jobbigt for forskolldrarna att trdda in i skolan till f6ljd
av att man inte virderades lika hogt som ldararna. Till skillnad frén forskolldrarna
var ldrarna professionella. Jag tolkar detta som ett uttryck for skillnader i status
mellan yrkesgrupperna och dir ldrarna, som professionella, har hogre status dn
forskollararna. Dessa professionella virdesatte dessutom inte de arbetssitt som
forskollararna foretrddde. Forskolldrarna skulle med andra ord ha huvudansvaret
i verksamheten, och foretrdda ett arbetssitt som inte vérdesattes av den yrkes-
grupp de skulle samarbeta med, samtidigt som denna yrkesgrupp befanns sig pé
hemmaplan och vérderades hogre.

Dessutom hade forskolldrarna, for det tredje, ett annat avtal &n ldrarna. Ett av-
tal som bidrog till att understodja asymmetrin i relationerna mellan yrkesgrup-
perna. Huruvida det rddande avtalet forefoll rimligt med tanke pa att yrkesgrup-
perna skulle (sam-)arbeta tillsammans kom emellertid att ifragasittas. Darfor
uppstod det, enligt en av lararna, trakigheter:

Det var inte pa samma villkor alls. Det kéindes ju inte bra. Och inte hade vi tiden
att planera eller samarbeta som vi har nu ndr vi finns pd skolan lika lang tid. Sd
det dr vdldigt stor skillnad tycker jag. Vildigt viktigt, det var mycket diskussio-
ner. Det var lite trdkigheter dd, att de inte hade mer dn 86% men gjorde samma
jobb som oss.

(Larare)

Villkoren, olikheterna i arbetstidsavtalen, bidrog tydligen till problemen. Varfor
skulle man som fOrskolldrare acceptera att virderas ldgre dn ldrarna trots att man
arbetade sida vid sida och utforde ett likartat arbete. Som framgér av citatet ovan
kom sedermera ifrdgasittandet av de befintliga villkoren att bidra till att en {or-
andring kom till stind. Genom forhandlingar, dir bl.a. facket var inblandat, for-
dndrade man pa kommunal niva avtalen satillvida att forskolldrare i forskoleklass
och lédrare fick likartade villkor nér det géller 16ner, arbetstid och planeringstid:

... ndr vi fick det hér nya "avtal 2000". Det fanns ju signaler i det avtalet, att vi
skulle kunna bereda vdig for forskolans personal som var inne i skolan, att gd in
under det avtalet. Och det hade man ju tryckt pd vdildigt linge frdn ldrarforbun-
dets sida. Och vad vi gjorde dd var att vi, jag tror att det var i samband med for-
sta forhandlingen -95 ... sa gick vi med pa det. Och det har underlittat och jag
tror att det dr det bdsta samarbetet som man kan se ndr det gdller skola och for-
skola, ddr man har fatt in det hdr med 6-arsverksamheten pad ett genomtdnkt och
bra sditt.

(Omréadeschef)
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Det fanns uppenbarligen en medveten strategi bakom forandringarna i avtalen.
Man hade for avsikt att, genom att fordndra villkoren for forskolldrarna i forsko-
leklassen, skapa béttre forutsittningar for samarbete mellan forskolldrare i for-
skoleklass och ldrare. Forandringarna i l6ner, arbetstid och planeringstid skulle
ge signaler till den operativa personalen om hur olika yrkesgrupper och deras
arbete skulle vardesittas. Dessa signaler hade, enligt omradeschefen, dessutom
avspeglat sig i samarbetet pa ett positivt sitt. Aven bland personalen pa den ope-
rativa nivan tycks dessa signaler ha kommit till uttryck i relationerna mellan yr-
kesgrupperna. For, som en av ldrarna uttryckte det: ... det (de likartade avtalen,
egen anm.) dr vdldigt positivt. Det mdste ju vara sa om man ska kunna samarbe-
ta pd samma, jamlikt. Det maste det ju.

5.2.2 Samarbete pa olika villkor

Relationerna mellan ldrare och forskollédrare i forskoleklass framstod som relativt
symmetriska. Yrkesgrupperna hade relativt likartade villkor, i form av loner, ar-
betstider och planeringstid, for sitt arbete. Dessa villkor anségs bidra till att rela-
tionerna var relativt symmetriska eftersom de betraktades som symboler for hur
yrkesgrupperna varderades i forhallande till varandra. Bada dessa yrkesgrupper
hade fordelaktigare villkor dn yrkesgrupper inom barnomsorgen och dédrigenom
virderades de hdgre d4n barnomsorgspersonalen. Ett flertal intervjupersoner inom
forskola och fritidshem menade att de som barnomsorgspersonal hade en lagre
status dn personalen i skolan.

Som en bidragande orsak framholl en av forestdndarna i forskolan de 16ne-
skillnader som fanns mellan yrkesgrupper inom skola och barnomsorg. En av
omradescheferna uttryckte likartade uppfattningar. Omradeschefen menade, be-
triffande relationen mellan fritidspedagoger och lérare, att fritidspedagogerna
inte kinde sig lika mycket virda som ldararna. P4 min frdga om vilka forklaringar
som kunde finnas till att fritidspedagogerna tillskrev sig en ldgre status svarade
omradeschefen:

Framforallt sa tror jag det har att gora med lonen. Det dr en stor del i det, att
man inte dr vdrderad lika hogt som ldrarna. Avtalet, det dr ocksd en sak som har

legat lite grann hdr. Man tycker att ldraravtalet dr mer fordelaktigt.
(Omréadeschef)

Lonen betraktas alltsé, dterigen, som ett uttryck for hur yrkesgrupper inom skola
och barnomsorg vérderas i forhdllande till varandra. Man kan ocksa se att “av-
talsfrigan” dn en gang dyker upp som en forklaring till hur yrkesgrupper virde-
ras 1 forhdllande till varandra. Av omradeschefen beskrevs ldraravtalet som mer
fordelaktigt. Jag fragar darfor pd vilket sétt det &r mer fordelaktigt?

Att det dr fritt. Du kan friare disponera din tid. Ja, man kdnner att det dr ett vir-
de i sig, och det dr det ju sjilvklart. Man far ett storre ansvar over sin egen tid.
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Man far ndn form utav schema pd ett annat sdtt i barnomsorgen som man ska ga
efter.
(Omréadeschef)

Hér ser man aterigen hur de villkor som finns for yrkesgrupperna ar bidragande
orsaker till hur man vérderar sig sjélva i forhdllande till andra yrkesgrupper. Har
ar det emellertid frdgan om ett asymmetriskt forhdllande mellan hur olika yrkes-
funktioner vérderas i forhédllande till varandra. Graden av utrymme att utifrdn
egna Overvidganden disponera sin tid ses uppenbarligen som ett uttryck for hur
yrkesgrupper vérderas i forhéllande till varandra, det har ett vérde 1 sig.

Det asymmetriska forhallandet avgrénsade sig emellertid inte till villkoren for
yrkesgrupperna. Det tycks dven ha funnits en asymmetri mellan yrkesgrupperna i
samarbetet pd den operativa nivan.

Ett exempel finner man i samarbetet mellan forskolldrarna i forskoleklassen
och fritidspedagogerna. Erfarenheterna av samarbete mellan forskolldrare i for-
skoleklass och fritidspedagoger var relativt begransade. I det samarbete som be-
skrevs arbetade forskolldrarna i forskoleklassen ibland i fritidshemsverksamhe-
ten, men till overvidgande del tycks samarbetet ha dgt rum inom ramen for for-
skoleklassens verksamhet. I detta samarbete framstar det som att fritidspedago-
gernas begridnsade mojligheter att delta vid planeringen bidrog till asymmetriska
relationer. Bland sévil fritidspedagoger som forskolldrare i forskoleklass fram-
trdder uppfattningar om att dessa svarigheter bidrog till att man inte kunde sam-
arbeta pa lika villkor. En av forskolldrarna i forskoleklassen brukade darfor
springa in och ’stora” fritidspedagogerna i deras verksamhet for att de skulle fa
lite tid att forbereda sig infor arbetet efterfoljande dag. Forskolldraren gjorde
ocksé en reflektion dver att man som forskolldrare gick in och ”storde” i fritids-
hemmet under pagéende verksamhet:

Och de kdnner sig frustrerade 6ver att man kommer inrusande. Som forskolldra-
re eller fritidspedagog kan man ju inte ga in och stora mitt i en lektion i skolan.
Men som forskolldrare och ldrare gar man ofta in och stor fritidspedagogerna i
deras arbete --- och det dr egentligen inte rdtt. Men det dr det enda sdttet att for
bereda henne pd vad hon skall gora dagen efter ... Det dr lite synd tycker jag.
(Forskolldrare i1 forskoleklass)

Forskolldrarens beskrivning kan enligt mitt formenande ses som ett exempel pé
hur strukturella villkor bidrog till asymmetriska relationer mellan forskollérare 1
forskoleklass och fritidspedagoger. Dels bidrog yrkesgruppernas olikartade maj-
ligheter att delta vid planeringen 1 arbetslaget till att det i hog utstrackning var
forskollararna i forskoleklassen som ansvarade for planeringen. Dels verkade det
som att forestdllningarna om vad som é&r viktigt/mindre viktigt paverkade for-
skolldrarens handlande. Man kan inte stéra” i skolan men det kan man gora pa
fritidshemmen. Annorlunda uttryckt; 4ven om man sdg ett behov av att tala med
lararna skulle man inte fa for sig att gora detta under lektionstid.
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Ett annat exempel pa att skolan och barnomsorgen inte samarbetade pa lika vill-
kor finner man i samarbetet mellan forskola och forskoleklass. Har menade for-
skolldrarna i studien att det i stor utstrdckning var skolan som satte ramarna” for
vilket samarbete som var mojligt. Av materialet framgér att det endast var i be-
gransad utstrickning som forskolepersonalen sade sig ha ndgot inflytande dver
planeringen av samarbetet med skolan. Ett exempel framtrader dock i materialet
och det var att man vid en forskola deltog vid planering av gemensamma mani-
festationer med skolan. Det kunde d& handla om att man t.ex. sjong tillsammans
och att man fran forskolans sida kunde bidra till att innehallet anpassades dven
efter de ”sma” forskolebarnen. En forestdndare menade att manifestationen var
ett exempel pé ett positivt samarbete genom att man fran forskolans sida fick
vara med och planera.

Nér det didremot géller samarbetet vid barnens Overgangar fran forskola till
forskoleklass sade sig forskolepersonalen inte ha nagot storre inflytande 6ver hur
detta utformades. Samarbetet vid dvergéngarna syftade framst till att ’skola in”
barnen i skolan sé att de larde kénna personal, skolmiljo och blivande (klass-)
kamrater. Det handlade ocksd om att man fran forskolan skulle formedla sina
erfarenheter till skolan om savél enskilda barn som samspelet mellan barnen. Nér
det géllde planeringen av detta samarbete beskrevs det av en forskolldrare som
att: Jag har vdil ocksad kdnt sista aren att det varit ndstan fardigt ndr vi vdl har
kommit in i bilden och det tycker vi inte om. Vi vill girna kunna pdverka det lite.

Asymmetrin beskrevs dven i termer av att forskolldrarna i forskoleklassen sat-
te granserna for hur mycket tid som var mojligt att avsétta till samarbete. Tva av
forskolldrarna menade att de inte kdnde sig sérskilt vilkomna i skolan. Anled-
ningen var det bemotande som de hade fatt av personalen i forskoleklassen:

... de verkar sa jdktade. Néir man ringer upp och fragar om man inte kan fd
komma upp och hdlsa pd lite, sa har de sa mycket att géra och de har planerat
det och det. Ibland kdnns det precis som att de inte har tid med en. Och sa kinde
jag ndr jag var pa Hégdsskolan ocksa. Ndr man tog kontakt med grundskolld-
rarna sd hade de inte tid med oss.

(Forskolldrare 1 forskolan)

Min tolkning &r att forskolldrarna i forskolan menar att det i hog utstrackning var
forskollararna i forskoleklassen som satte ramarna for hur samarbetet utforma-
des. Det var deras prioriteringar som satte grianser for vad som var mojligt/inte
mojligt.

Ett annat exempel dér skolan sdtter ramarna for samarbetet framtréder i sam-
arbetet mellan larare och fritidspedagoger. Hér var det foretradesvis fritidspeda-
gogerna som var verksamma i skolan. Det 6vergripande intrycket frén intervjuer-
na med fritidspedagogerna var att de sag det som positivt att arbeta inom ramen
for skolverksamheten. Liknande erfarenheter framtrader dven i intervjun med en
av omradescheferna. Denne var snarast orolig for att fritidspedagogerna var for
positiva till att arbeta i skolan:
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... det hdr dr ju ett litet dilemma for att de pa fritids vill vdildigt gdrna jobba i
skolan. De vill ocksad ldgga mer och mer tid ddr. Och de mdste ju sjilva trycka
pd, att det som dr viktigt for dem, det dr ju fritidshemmet. Det dr ju det de dr ut-
bildade for och det ska ju vara det huvudsakliga arbetet for dem. Men det dr litt
héint att de ldgger storre vikt pa det andra (arbetet i skolan, egen anm.) om de
bara fdar mojligheter till det.

(Omradeschef)

Fritidspedagogerna hade alltsd, enligt omradeschefen, en vilja att arbeta i skol-
verksamheten. Problemet var snarare det omvinda, d.v.s. att det fanns en risk for
att de prioriterade skolverksamheten i alltfor hog utstrackning. Nér jag sedan fra-
gar omradeschefen vad som kunde ténkas vara anledningen till att dven fritidspe-
dagogerna skulle prioritera skolans verksamhet beskriver denne det som att: ...
de ldgger storre virde i det sjdlva. Det skulle ddrmed, &terigen, handla om vad
som anses viktigt/vardefullt. Ddremot var det séllsynt att larare arbetade i fritids-
hemsverksamheten:

... det dr ju inte riktigt bdda verksamheterna sd att sdga. Sa ldangt har vi ju inte
kommit. Det dr ju mer riktat pa skolans verksamhet och den delen ddr vi gdr in
ddr. Det dr ju ddir samarbetet ligger som det ser ut idag.

(Fritidspedagog)

Det fanns dock onskemal och ambitioner, bland sévil fritidspedagoger som led-
ning, att ldrarna i storre utstrackning skulle arbeta i fritidshemsverksamheten.
Léararna hade, till viss del, tidigare varit verksamma i fritidshemsverksamheten.
Samtidigt framgér det av intervjuerna med ldrarna att de hade begrinsade erfa-
renheter av att arbeta i fritidshemsverksamheten och att de hade ett relativt svalt
intresse for att arbeta i fritidshemsverksamheten. En larare beskrev det sahar:

Nddi, det dr vi inte. Vi har varit lite grann for att fritidspedagogerna skulle kunna
gd in i arbetslagen ndr de har planering. Dd var vi tvungna att tdcka upp ddrin-
ne. Forra dret var det vdl, men inte i dr. De har tydligen lyckats losa det dndd, sd
det har vi inte varit.

(Larare)

Att doma av ldrarens beskrivning verkar inte arbetet i fritidshemsverksamheten
dga nagon hogre prioritet. Anledningen till att man som ldrare arbetade 1 fritids-
hemmet &ret innan var att man var “tvungen” for att skapa forutsittningar for fri-
tidspedagogerna att fa planeringstid. Att stélla upp for andra yrkesgrupper kan
betraktas som en lovvédrd ambition men det kan knappast tolkas som ett uttryck
for att lararen sdg det som viktigt att arbeta i fritidshemsverksamheten for egen
del.

Uppfattningen att arbetet i fritidshemsverksamheten inte hade nagon hogre
prioritet bland lararna kom dven till uttryck pé ledningsnivéan. Ett par av rektorer-
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na hade, i likhet med fritidspedagogerna, en ambition att astadkomma ett dmsesi-
digt samarbete dir dven ldrarna kunde arbeta i fritidshemsverksamheten. Det
tycks dock ha varit svart for rektorerna att 4stadkomma ett sidant samarbete. En
rektor menade att en orsak till att det fanns ett motstand mot att arbeta 1 fritids-
hemsverksamheten var att det inte betraktades som lika vardefullt som arbetet i
skolan. En annan rektor menade att man vid skolan hade fatt backa 1 ambitionen
att skapa ett 0msesidigt samarbete:

For att losa ut planeringstiden for fritidspedagogerna sd hade lirarna ett rullan-
de schema ifjol ddr de var inne i fritidshemmet. Tyvirr sd har vi fdtt backa pa det
i dr. Vi har lyckats losa ut planeringstiden dndd och har da fdtt backa pd det hdr.
Det dir det hir med tiden --- det “tog av deras tid”, vilket det naturligtvis gjorde.
Och ndr det gick att l6sa det pd ett annat sdtt sd fanns liksom inte tvdanget kvar.
(Rektor)

Uppenbarligen hade rektorn initialt haft ambitionen att skapa ett d6msesidigt sam-
arbete over verksamhetsgrinserna. Samtidigt fanns det ett motstdnd bland lararna
dér de ville gora andra prioriteringar av sin tid dn att arbeta i fritidshemsverk-
samheten. Nar sedan rektorn inte hade tillrackliga argument for att peka pa att
lararna var tvungna att arbeta i fritidshemsverksamheten s& blev det svért att
vidmakthélla 6msesidigheten i samarbetet.

P& grund av ldrarnas mojligheter att motsétta sig att arbeta i fritidshemsverk-
samheten, kombinerat med att skolarbetet betraktades som viktigare, &r det inte
sd konstigt att samarbetet mellan fritidspedagoger och ldrare var “enkelriktat”.
Diarmed var det ocksd, i hog utstrickning, ldrarna som satte ramarna for vilket
samarbete som var mdjligt, d.v.s. det som bedrevs inom ramen for skolans verk-
samhet.

5.2.3 Mdjligheter till inflytande inom vissa ramar

Aven om det i hog utstrickning var skolan som satte ramarna for samarbetet s&
fanns det tillfdllen ndr yrkesgrupper inom barnomsorgen hade mdjligheter till
inflytande. I samarbetet mellan forskolan och forskoleklassen var det ofta forsko-
leklassen som bestimde nir de hade tid och mojlighet att medverka i samarbetet.
Samtidigt framgér det att den kunskap som forskolldrarna i forskolan hade om
barnen var viktig for forskolldrarna i forskoleklassen. En rektor menade exem-
pelvis att det var forskolldrarna i forskolan som var “’specialister” pa barnen och
att deras kunskap kunde bidra till att man i forskoleklassen inte behdvde borja
om med att skapa sig en bild av barnen. Aven inom forskolan s&g man mdojlighe-
ter att utova inflytande i samarbetet genom den kunskap man hade om barnen. En
forskollarare 1 forskolan beskrev det pa foljande sétt: Och sen det héir med barn
med behov av sdrskilt stod och stimulans. Den biten klarar vi vil ganska bra,
tycker jag. Ddr vill de (forskolldrarna i forskoleklassen, egen anm.) gdrna ha
information.
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Utifran intervjupersonernas beskrivningar kan man pasté att forskolldrarna i for-
skolan hade viktiga kunskaper for forskolldrarna i forskoleklassen. De var specia-
lister pd barnen genom att de hade arbetat med dem under flera &r. Dirigenom
hade de kunskaper som forskolldrarna i forskoleklassen girna ville ta del av.

Aven i samarbetet mellan de yrkesgrupper som ingick i arbetslagen vid skolan
kan man se att barnomsorgspersonalen (fritidspedagogerna) ibland hade ett infly-
tande i samarbetet. Som beskrivits tidigare hade intervjupersonerna begriansade
erfarenheter av samarbete mellan fritidspedagoger och forskolldrare i forskole-
klass. Av materialet framgar dock att fritidspedagogerna, i det samarbete som
fanns, ibland kunde péverka hur samarbetet i forskoleklassen skulle se ut. En fri-
tidspedagog sade att de fridmst utgjorde resurs till forskollararna i forskoleklas-
sen. En forskollédrare i forskoleklassen gav istillet uttryck for att fritidspedagogen
hade ett visst inflytande i deras samarbete:

Lena (fritidspedagogen, egen anm.) dr med rdtt mycket i och med att vi dr sd stor
grupp. Hon dr med alla formiddagar. Och hon vill dven vara delaktig sa att hon
har samlingar ocksa. Och sd delar vi dem i tre (grupper, egen anm.) ndr vi kan.
(Forskolldrare 1 forskoleklassen)

Likaledes hade fritidspedagogerna mojligheter till inflytande i samarbetet med
lararna. Detta skedde dock inom de ramar som ldrarna satte upp. Samarbetet mel-
lan fritidspedagoger och ldrare bedrevs ndstan uteslutande inom ramen for skol-
verksamheten. Utformningen av samarbetet tog i hog utstrackning sin utgéngs-
punkt i ldrarnas arbete och sedan hade fritidspedagogerna en kompletterade upp-
gift. Det kunde exempelvis ske genom att fritidspedagogerna genomforde prak-
tiska aktiviteter som anknét till det ldrarna behandlade teoretiskt. Det belyses i
citatet nedan:

Om vi tittar hdr pa Strandskolan sd samarbetar vi vildigt mycket med fritids och
skolan. Och t.ex. fritids har ju Elevens val, personal diir har Elevens val. Sen gar
de ocksa in ndr man grupperar. Dd kan fritids t.ex. ta praktisk matematik. Ndir
ldraren har matematik far de ha praktisk matematik, viga-mdta.

(Rektor)

Flera av de intervjuade fritidspedagogerna ansdg att det i alltfor hog utstrickning
var ldrarnas undervisning, och de behov som ldrarna sag i skolarbetet, som var
utgéngspunkten for samarbetet. En fritidspedagog hade tagit upp detta till diskus-
sion med ldrarna vid ett tillfalle och: da sa de “ja, ska man vara drlig sa dr det ju
for att vi ska ha halvklasser”. Det dr ju det 6nskemalet man har.

Aven personer fran andra yrkesgrupper inom skola och barnomsorg anség att
fritidspedagogerna var underordnade ldrarna i samarbetet. En forskolldrare i for-
skoleklass formulerade sig péd foljande sétt:
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Man springer “en klass hdr och en klass ddr och sen dr man ute”. For de (fri-
tidspedagogerna, egen anm.) anvinds mycket ute for ldrarna dr ju rddda for att
vara ute. Det dr det som de dr schemalagda pa egentligen, ute. --- Och sen hin-
ner de knappt ha ndn rast och sa ska de jobba hela eftermiddan i barngrupp (i
[fritidshemsverksamheten, egen anm.).

(Forskolldrare i1 forskoleklass)

Det ar alltsd fritidspedagogerna som anvénds i skolan av ldrarna. Vad ér det dé
som bidrar till fritidspedagogernas underordning? Som framgatt tidigare fungerar
exempelvis olikheter i 16ner och arbetstidsvillkor som ”symboler” for statusfor-
hallandet mellan olika yrkesgrupper. En fritidspedagog pekade pé ytterligare en
”symbol”. Mycket av samarbetet skedde enligt intervjupersonen pé skolans vill-
kor. Darfor menade denne att det skulle vara att foredra om det fanns tva fritids-
pedagoger i arbetslaget nir de samarbetade i skolan:

Det kan vara svart ndr man sitter i ett arbetslag som jag gjorde dd, ensam fri-
tidspedagog mot fem ldrare och de har undervisningsskyldighet --- Man (fritids-
pedagoger, egen anm.) har samma bakgrund pa nat sdtt. For vi dr inte ddr dn,
att vi dr pda samma villkor kéinner jag.

(Fritidspedagog)

Dels handlar det om en numerér aspekt, att vara farre i antal dn ldrarna i arbetsla-
get. Dels kan man 4terigen se att olikheter i villkoren for yrkesgruppernas arbete
paverkar forestéllningarna om forhéllandet mellan deras status. Lirarnas under-
visningsskyldighet utgdr hédr en symbol for vad som dr viktigt i forhdllande till
fritidspedagogernas arbete. Forutom att lararna var fler till antalet i arbetslaget
hade de undervisningsskyldighet och darfor blev det svart for fritidspedagogerna
att havda sina uppfattningar.

Aven om lirarnas undervisning i hdg utstrickning péverkade ramarna for -
rarnas och fritidspedagogernas samarbete i skolverksamheten, innebar det inte att
fritidspedagogerna saknade mdjligheter att padverka innehéllet i samarbetet. Det
fanns tvd sitt pd vilka fritidspedagogerna kompletterade lararna. For det forsta
genom sin kompetens. Det kunde dé vara frigan om saddant som aktdrerna relate-
rade till yrkesspecifika kunskaper, men dven kunskaper som héngde ihop med
personliga, individuella, intressen. For det andra kompletterade fritidspedagoger-
na dven lararna som “resurs” i deras undervisning. Hiar handlade det snarare om
att vara en extra vuxen &n att det var frigan om personliga och/eller yrkesspecifi-
ka kompetenser. En fritidspedagog beskrev det som foljer:

Antingen gdr man in med den kompetens man har. Exempelvis kan man ha halv-
klasser eller grupper pd det jag dr bra pd. Det kan vara No-biten, natur, miljo,
bild, rorelse, motorik, som jag tror fritidspedagogerna har bra kompetens pa ...
Sen kan man gd in som resurs och da dr man mer, ja vara en vuxen till, i klass-
rummet dd.

(Fritidspedagog)
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Relationerna mellan ldrare och fritidspedagoger forefaller ha paverkats av i vil-
ken form som fritidspedagogerna kompletterade ldrarna. Om fritidspedagogerna
kompletterade ldrarna genom sitt yrkeskunnande hade de stérre mojligheter till
inflytande dver planeringen av samarbetet. Antingen planerade man tillsammans
eller ocksa fick fritidspedagogerna sjdlva ansvara for planeringen av sin del i
samarbetet. Om fritidspedagogerna déaremot utgjorde resurs till ldrarna i deras
undervisning ansvarade ldrarna sjilva for planeringen av samarbetet och delgav
sedan fritidspedagogerna denna planering:

Vi har ganska stort inflytande i planeringen. Det mdste jag vdl sdga, det har man
ju. Men det beror ju pd hur mycket man dr med i klassen. Antingen dr man en
resurs som fritidspedagog. Da finns man ju bara och hjdilper till va. Men har
man ndt eget, att nu jobbar jag med bild hdr en period for nu dr det viktigt lik-
som att ta den ... da kdnner man ett stérre virde pd ndt sdtt. Att nu har jag det
hdr och det hdr dr viktigt.

(Fritidspedagog)

Fordelningen av inflytande i relationerna mellan fritidspedagogerna och liararna
varierar alltsa beroende pd om man har nagot eget. Det tycks finnas utrymme for
en, om an situationsbunden, symmetri mellan yrkesgrupperna nir fritidspedago-
gerna har en kompetens att bidra med till samarbetet. Daremot verkar de vara
underordnade vid de tillféllen dir de utgor resurs till lararna.

5.2.4 Varierande former av styrning

Nér det géller relationerna mellan ledningsnivédn och den operativa nivdn kan
man séga att relationerna préaglas av ett asymmetriskt forhallande. Ledningen ar
overordnad den operativa personalen genom sin position i organisationen och det
ar likaledes ledningen som forvéntas styra verksamheten. Exempelvis dr fore-
standare och rektorer, som pedagogiska ledare, ansvariga for respektive verk-
samheter och forvintas dirmed styra och leda arbetet. Detta behover emellertid
inte innebdra att den operativa personalen inte har ndgot inflytande dver arbetets
utformning.

I det empiriska materialet kan man se att intervjupersonernas forestdllningar
om hur ledarskapet bor se ut var relativt samstdmmig. Det handlar mindre om att
ge order utan ledningen bor vara lyhord och stotta personalen i deras arbete. In-
tervjupersoner pa bade den operativa nivan och ledningsnivdn menade ocksa att
den operativa personalen bor ha ett relativt stort utrymme att sjélva utforma verk-
samheten. Samtidigt innebér detta inte att det &r frigan om fria tyglar. En god
ledare bor, enligt flera intervjupersoner, paverka och visa riktningen for arbetet
men samtidigt ge den operativa personalen mdjligheter att sjélva delta vid plane-
ring och utformning av arbetet:
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Och da tycker jag att man mdste ldta de professionella arbeta pd sitt sdtt och i
den takt de vill for att komma fram. Men man mdste hela tiden kdnna att det gar

(framadt, egen anm.) dven om det gdr med sma steg.
(Omréadeschef)

Den operativa personalen bor alltsd ha ett relativt stort utrymme att, inom vissa
“ramar”, utforma och utveckla arbetet. I praktiken menade dock en av omrades-
cheferna att det inte fanns ett tillrdckligt stort utrymme for den operativa persona-
len att utforma verksamheten utifrdn egna tankar och idéer. Anledningen var att
man frén ledningshall inte visade tillricklig tillit till den operativa personalen att
sjdlva utforma verksamheten inom de ramar som fanns for arbetet.

Av intervjumaterialet forefaller dock omrddeschefens bild av styrningen att
endast delvis bekréftas. Ett flertal intervjupersoner menade att ledningen styrde,
men att det fanns ett relativt stort utrymme for aktorer pé den operativa nivan att
sjdlva utforma (sam-)arbetet:

Och vi har fatt lofte om att det vi vill gora, det blir bra, tror Stina (rektorn). Att
det som kommer underifrdan och byggs upp. Det blir bra. Och att vi redovisar vad
vi gor med blandade grupper och hur samarbetet fungerar. Och sd linge det
fungerar och vi presterar ndt ddr sa dr Stina nojd.

(Larare)

Utifran lararens beskrivning ses alltsd rektorn som en overordnad som sitter ra-
marna for vad som dr mdjligt att géra. Samtidigt handlar det om att ta tillvara det
som kommer underifrén. Jag tolkar detta som att intervjupersonen betonar vikten
av att tillvarata de tankar och idéer om hur (sam-)arbetet kan utformas som vaxer
fram pa den operativa nivan.

Vikten av att ta tillvara tankar och idéer som kommer underifran betonas dven
av andra intervjupersoner. I vissa fall hade de dock erfarenheter av att persona-
lens kunskaper och idéer inte alltid togs tillvara. Istéllet ansadg de att ledningen
bestimde hur arbetet borde utformas. Exempelvis menade en forskolldrare i for-
skoleklass att rektorn manga ganger redan hade bestdmt sddant som man avsag
att diskutera. Ett annat exempel dér ledningen styrde verksamheten utan att sam-
rada med den operativa personalen framtrddde i forhallande till samarbetet mel-
lan forskolldrare i forskoleklass och ldrare (se 5.2.1). Dir beslutade man, enligt
en omradeschef: ovanfor ldrarnas huvuden om att de skulle samarbeta med fors-
kolldrararna i forskoleklasserna, eller plusettor som vi kallade det pd den tiden.
Relationerna i de bada exemplen ger uttryck for en relativt hog grad av asymme-
tri dir ledningen beslutar utifran egna preferenser. I bada exemplen verkar dock
den operativa personalen ha accepterat asymmetrin.

Nér det géller samarbetet vid barnens dvergéngar mellan forskola och forsko-
leklass tycks den operativa personalen ddaremot ha motsatt sig den hoga grad av
styrning som skedde och dér ledningen — i form av forestandare och rektorer —
sjdlva utformade samarbetet. I samarbetet vid barnens dvergangar frén forskola
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till forskoleklass fanns det i ménga fall utformade handlingsplaner for hur dver-
géngarna skulle genomforas. Av materialet framgar att det fanns variationer be-
traffande vilken betydelse dessa handlingsplaner hade i det praktiska samarbetet.
En forestandare vid forskolan menade att de hade ett dokument som de foljde nir
de utformade samarbetet vid Overgéngarna till den skola som lag geografiskt
nirmast. Ett flertal intervjupersoner ansdg emellertid att den handlingsplan som
fanns for Overgangarna hade ett begransat inflytande 6ver det praktiska samarbe-
tet. En forklaring stod att finna i tillvigagangsséttet vid utformningen av planen:

Hdr pa forskolan har vi haft sd att forskoleklassens forskolldrare kommer. Vi
(rektorer och forestandare, egen anm.) bestimde att de skulle ga ner pd forsko-
lan och trdiffa barnen i den miljon. Och sen skulle man ocksa utbyta tankar om
varandras arbetssdtt, som vi skrev i den handlingsplanen. Ddr kinde jag att det
inte alls fungerade forra varen, for jag kinde att det inte var férankrat hos for-
skoleklassens personal.

(Forestdndare)

De som jobbade i forskoleklass hade ju velat vara med och ge synpunkter, men
de tyckte inte att de hade fdtt det sa att de var liksom inte med pad den hdr planen.
(Forskolldrare 1 forskolan)

Det var alltsd ledningen som mdanga ganger bestimde hur samarbetet skulle
genomforas. Styrningen av samarbetet vid dvergidngarna, sisom den kom till ut-
tryck i handlingsplanen, skedde med andra ord i relationer med en hég grad av
asymmetri dér ledningen inte samraddde med den operativa personalen.

Av forestandarens beskrivning framgar att denna asymmetri inte accepterades
av den operativa personalen. En bidragande orsak var att handlingsplanens inne-
hall inte var forankrad hos forskolldrarna i forskoleklassen och darfor genomfor-
de man heller inte intentionerna i planen.

I det empiriska materialet framtrdder dven andra orsaker som bidrog till att
handlingsplanerna spelade en perifer roll i samarbetets praktik. En forestandare
menade att en bidragande orsak var att man fran forskoleklassens sida ansag att
man inte hade tid med att genomfora det samarbete som formulerats i handlings-
planen.** Aven en av omridescheferna menade att forskolldrarna i forskoleklas-
sen ansig att man inte hade tid med det samarbete som fanns inskrivet i hand-
lingsplanen. Denne pekade emellertid pa ytterligare en orsak till att handlings-
planen inte genomfordes:

... Vi har en plan for hur sexaringarna ska foras éver fran forskolan till forskole-
klassen ... Men den planen tror jag inte fungerar sdrskilt bra, for man gor inte

* Kanske ir det detta forhallande som framtréader i 5.2.2, dar samarbetet mellan forskola och
forskoleklass utformades utifrdn de villkor som forskolldrarna i forskoleklassen stéllde upp?

108



riktigt enligt planen. Man sdger sig inte ha tid och rektor sanktionerar det. Dd

blir det inte riktigt bra, men det dr sant vi har pd bordet som vi mdste ta i.
(Omréadeschef)

Det var alltsd inte enbart upplevelsen av tidsbrist som var ett hinder for realise-
randet av handlingsplanens intentioner. Det handlade ocksé om att man frén led-
ningens sida gav sitt godkidnnande till att inte f6lja planen. Darmed signalerade
man, enligt mitt formenande, samtidigt att tidsbrist var en rimlig tolkning av situ-
ationen och att den operativa personalen bor ha ett inflytande 6ver utformningen
av samarbetets praktik.

Det var dven saddana uppfattningar som ledde till de revideringar av handlings-
planer som hade pabdrjats i Salunda. I ambitionen att utveckla handlingsplaner
som hade ett reellt inflytande i samarbetets praktik menade ett flertal intervjuper-
soner att det var nddvindigt att involvera den operativa personalen i utformning-
en. En forestindare menade exempelvis att den operativa personalen maste vara
mer delaktig vid utformningen av handlingsplanen sa att: ... de verkligen kinner
for att genomfora den hdr planen. De mdste finnas med ndr vi gor revideringen.
Aven en av forskolldrarna i forskolan betonade nodvindigheten av att den opera-
tiva personalen involverades. Intervjupersonen menade att delaktigheten var
nddvéndig, inte enbart for att olika yrkesgrupper skulle kinna sig motiverad, utan
dven for att handlingsplanen skulle ta hansyn till praktiska omstidndigheter.

5.2.5 Aterkoppling till teoretiska nyckelbegrepp

I foregdende avsnitt har jag beskrivit att maktfordelningen i relationerna variera-
de. Vissa relationer karaktdriserades av ett asymmetriskt forhallande mellan fore-
tradare for olika yrkesgrupper. Andra relationer framstod som relativt symmet-
riska. Nir jag utifrdn studiens teoretiska utgangspunkter tolkat och analyserat
maktforhallandenas framtriddelseformer, tycks en bidragande orsak till variatio-
nen i maktfordelningen mellan yrkesgrupperna utgoras av vad Lawrence et al.
(2000) beskriver som systemisk makt. Detta dr en makt som verkar genom rutiner
i de 16pande aktiviteterna och som gynnar vissa grupper. I det ovanstaende fram-
trider den systemiska makten frimst i termer av loner, arbetstidsavtal och under-
visningsskyldighet. Dessa betraktades som symboler for yrkesgruppernas status i
forhallande till varandra och pdverkade dven maktforhéllandena i relationerna
mellan aktorsgrupperna.

Tvé (olikartade) exempel pd dédr den systemiska makten fick konsekvenser for
maktforhallandena finner man i relationerna mellan forskolldrare i forskoleklass
och lérare respektive mellan fritidspedagoger och ldrare. I relationerna mellan
forskollarare 1 forskoleklass och ldrare bidrog den systemiska makten — sedan
man skapat likartade villkor — till att relationerna hade en hog grad av symmetri;
man kunde samarbeta pa jamlika villkor. I relationerna mellan fritidspedagoger
och ldrare gynnade den systemiska makten ddremot lararna. Olikheter i exempel-
vis loner, arbetstidsavtal och undervisningsskyldighet bidrog till en asymmetrisk
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relation dir ldrarna var 6verordnad. Dérfor var det ldrarna som satte grianserna for
var samarbetet skulle genomforas.

En annan bidragande orsak till maktfordelningens framtradelseformer utgors
av vad Grape (2001) beskriver som episodisk makt. Episodisk makt utgar fran
forestillningen att makt dr en fraga om en relation mellan dmsesidigt beroende
aktorer som har olika former av handlingskapacitet 1 en viss specifik situation. I
studien framtrdder den episodiska makten tydligast i samarbetet mellan fritidspe-
dagoger och ldrare. Trots att ldrarna var 6verordnade fritidspedagogerna i syste-
misk mening s& hade fritidspedagogerna i vissa fall ett relativt stort inflytande
over samarbetets utformning. Relationerna visade i dessa fall upp en relativt hog
grad av symmetri inom de ramar som ldrarna stillt upp. Som en rimlig tolkning
framstar att fritidspedagogerna hade resurser, i form av sin kompetens, som la-
rarna ville ta del av inom ramen for skolarbetet. Genom att fritidspedagogerna
hade viktig kunskap 6kade deras handlingskapacitet vid dessa tillfdllen och rela-
tionerna var relativt symmetriska.

Man kan ocksa se att aktorers mojligheter att géra motstdnd mot andra akto-
rers ansprak pa att utdva makt paverkade relationernas framtradelseformer. Mot-
stand kan ta sig skiftande uttryck. Det kan vara aktivt eller passivt och det kan
vara Oppet eller dolt (Johansson, 1992). Vid utformningen av handlingsplanerna
for barnens overgangar fran forskola till forskoleklass var det 1 forsta hand ett
passivt motstand som bidrog till fordndrade maktforhallanden mellan ledningen
och den operativa personalen. Relationerna mellan ledningen och den operativa
personalen gav uttryck for en hog grad av asymmetri. Personalen hade inte nagra
mojligheter att pdverka utformningen utan denna gjordes av ledningen. Mot bak-
grund av att man frén personalens sida — frimst forskolldrarna i1 forskoleklassen —
inte accepterade maktfordelningen gjorde man motstand. Detta motstand tog sig
uttryck i att man pa ett medvetet satt forholl sig passiv till ledningens direktiv;
man genomforde helt enkelt inte de intentioner som ledningen formulerat i hand-
lingsplanen. Genom att goéra motstdnd fick den operativa personalen ett dkat in-
flytande Gver utformningen av handlingsplanerna i syfte att dessa, i hogre ut-
strackning, skulle dverensstimma med deras bild av hur de borde vara utforma-
de.

Det 0kade inflytandet kan bést forstds som att den operativa personalen fick
mojligheter till episodisk makt. Det var i den specifika situationen, vid utform-
ningen av handlingsplanen, som deras makt 6kade. Utifran ett systemiskt makt-
perspektiv var de emellertid fortfarande underordnade ledningen. De sanktioner
som finns for relationen ger uttryck for ett asymmetriskt forhallande mellan led-
ning och operativ personal. Man har olika positioner, olika l6ner och det finns
forvantningar pa ledningen att de, genom sin position i organisationen, skall styra
och leda verksamheten.

Ett annat exempel pa dér en aktorsgrupps mojligheter till motstand paverkade
maktforhallandena i relationerna finner man i ldrarnas mojligheter att undvika att
arbeta 1 fritidshemmen. Har ville bade ledning och fritidspedagoger att ldrarna
skulle arbeta mer i fritidshemsverksamheten. Detta var inget som ldrarna Oppet
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motsatte sig. Ddremot kan man siga att det fanns en viss troghet (jfr. Johansson,
1992). Motstdnd behover enligt Johansson inte ta sig uttryck i ppen konflikt
utan det kan dven finnas motstdnd dér maktférhallanden accepteras av de aktorer
som dr underordnade. Ett exempel pa ett sddant motstdnd &r att man, genom ett
omedvetet, passivt, motstand dstadkommer en troghet.

Huruvida motstandet fran lararna var omedvetet eller inte dr svart att utldsa av
det empiriska materialet. Daremot tycks det ha funnits en viss troghet genom att
det krdvdes Overtygande argument fOr att lararna skulle prioritera att arbeta vid
fritidshemmen. Om sidana skil inte forelag fanns det begransade mdjligheter att
tvinga ldrarna att arbeta i fritidshemsverksamheten. Om man kontrasterar ldrar-
nas behov av dvertygande argument med fritidspedagogernas hallning till att ar-
beta i skolan blir ldrarnas troghet tydlig. For fritidspedagogerna behdvdes det
inga argument. Snarare fick man ibland bromsa deras ambitioner att arbeta i sko-
lan. Sedermera bidrog motstandet till att samarbetet dven fortsittningsvis var en-
kelriktat. Man kan séga att asymmetrin vidmaktholls och att lararna satta ramarna
for vilka arenor som samarbetet skulle bedrivas pa.

5.3 SAMMANFATTNING AV DE VIKTIGASTE EMPIRISKA
TAKTTAGELSERNA

I kapitlet har jag beskrivit och analyserat hur yrkesrelationerna framtréder i sam-
arbete mellan olika yrkesgrupper inom skola och barnomsorg. I det forsta avsnit-
tet analyserades hur avstdnden 1 yrkesrelationerna framtrddde i samarbetet. Dar
framgick att det i de flesta fall fanns aterkommande kontakter mellan olika yr-
kesgrupper men att frekvensen i kontakten varierade. I samarbetet mellan for-
skolldrarna i forskoleklassen, ldrarna och fritidspedagogerna fanns det en relativt
hog frekvens av kontakt. Mellan yrkesgrupper inom forskola och sko-
la/skolbarnomsorg fanns det ddremot en 14g frekvens av kontakt pa savél operativ
niva som ledningsniva. Det framgick ocksa att avstanden och varaktigheten i re-
lationerna paverkades av i vilken utstrickning parterna sdg beroringspunkter med
varandra. | relationerna mellan forskolldrare i forskolan och dvriga yrkesgrupper
sag aktOrerna en lag grad av beroringspunkter. Dérfor traffades man heller inte sa
ofta. Man kunde dven se att organisatoriska villkor paverkade frekvensen i rela-
tionerna. Detta blev inte minst tydligt i samarbetet mellan yrkesgrupperna vid
skolenheterna. Dels fanns parterna geografiskt nidra varandra eftersom de, till
foljd av organisationsfordndringarna, fanns lokaliserade vid samma skolenheter.
Dels arbetade man i arbetslag dédr samtliga yrkesgrupper fanns representerade.
Darfor okade mojligheterna att triffas. De organisatoriska villkoren kommer att
diskuteras narmare i kapitel 8.

Man kunde ocksa se att avstdnden och varaktigheten i relationerna var preli-
minért fungerande enigheter i bemérkelsen att de var mojliga att ifrdgasétta och
fordndra. En séddan forédndringsprocess kunde man se exempel pa i samarbetet
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mellan yrkesgrupperna i arbetslagen i skolan. Ddr var man inne i en omdefinie-
ringsprocess betraffande forhallandet mellan aktorernas yrkesfunktioner.

I det andra avsnittet behandlades istédllet hur maktforhallanden framtradde 1
relationer inom ramen for samarbete mellan olika yrkesgrupper inom skola och
barnomsorg. Maktforhéllandena mellan olika yrkesgrupper varierade. I relatio-
nerna mellan forskolldrare i forskoleklass och larare framstod maktforhallandena
som relativt symmetriska. Foretrddare for bada yrkesgrupperna menade att de
hade mojligheter till inflytande i samarbetet. I andra relationer fanns det en hogre
grad av asymmetri. Ett exempel pa detta var relationerna mellan fritidspedago-
gerna och ldrarna. Dér var det i hog utstrickning ldrarna som satte ramarna for
vilket samarbete som var mojligt. Det var fritidspedagogerna som arbetade i sko-
lan, men lararna arbetade inte i fritidshemsverksamheten. Det var likaledes larar-
nas arbete som var utgdngspunkten i det befintliga samarbetet i skolan.

Det framgick ocksa att maktfordelningen i relationerna paverkades av syste-
miska, strukturella, villkor sdsom loner eller arbetstidsavtal. Har var samarbetet
mellan forskolldrare i forskoleklass och lérare ett exempel. Dér bidrog systemis-
ka villkor till relativt symmetriska relationer mellan yrkesgrupperna. Man kunde
dven se att episodiska, situationsbundna, maktaspekter paverkade maktfordel-
ningen i relationerna. Ett exempel péd detta kunde man se i samarbetet mellan fri-
tidspedagogerna och ldrarna. I ménga avseenden var fritidspedagogerna under-
ordnade ldrarna. Det var, som beskrivits ovan, ldrarna som satte ramarna for
samarbetet i skolan. Samtidigt kunde man emellertid se att relationerna ibland
uppvisade en symmetri inom dessa ramar. Detta blev tydligt nir samarbetet
handlade om att yrkesgrupperna skulle komplettera varandra genom sina olika
yrkeskompetenser.

5.4 ATERKOPPLING TILL STUDIENS OVERGRIPANDE
TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

5.4.1 Organisation: individ och system

Av studiens dvergripande teoretiska utgdngspunkter framgar att organisationen
kan betraktas som ett socialt system av mellanménskliga relationer. Utgéngs-
punkten dr ocksd att organisationen skapas, vidmakthalls och foréndras i ett dia-
lektiskt forhdllande mellan det sociala systemet och de individer som for tillfallet
bar upp systemet. Darfor ar det viktigt att beakta bade individnivan och system-
nivén. Begreppsparet handlingspotential och handlingsutrymme framstod hér
som ett sdtt att lanka samman individnivan och systemnivén. Med handlingspo-
tential avses individens sjdlvforstaelse och de handlingsmdjligheter hon ser i det
sociala systemet. Med handlingsutrymme avsags systemnivan och de villkor och
skeenden som utgdr hinder och mgjligheter for individerna i systemet.

Utifrdn de overgripande teoretiska utgangspunkterna framstar yrkesrelationer-
nas framtradelseformer som en konsekvens av dialektiken mellan det sociala sy-
stemets handlingsutrymme och individernas handlingspotential. Ett exempel ut-
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gors av relationerna mellan yrkesgrupperna vid skolenheterna. Dér bidrog for-
dndringar 1 handlingsutrymmet till att forhdllandet mellan aktorernas yrkesfunk-
tioner fordndrades. Dels i form av tillkomsten av forskoleklassen, dels genom att
yrkesgrupperna skulle arbeta i samma arbetslag (se 5.1.2). Dessa fordndringar pé
systemnivan bidrog till att frekvensen i kontakten mellan yrkesgrupperna dkade,
man triffades inom ramen for arbetslagen. Fordandringarna pa systemnivéin fick
ocksa konsekvenser for aktorernas handlingspotential. Som framgétt innebar {or-
dndringarna i organiseringen att alla i skolan genomgick en fordndringsprocess
dér de omprovade sina yrkesfunktioner i forhallande till varandra (se 5.1.3). De
borjade med andra ord att omtolka sina handlingsmdjligheter i det sociala syste-
met.

Samtidigt fick den fordndrade handlingspotentialen d@ven konsekvenser for
handlingsutrymmet i organisationen. Detta blev inte minst tydligt i relationerna
mellan ldrare och forskolldrare i forskoleklass (se 5.2.1). Dar hade forskolldrarna
i forskoleklassen initialt simre villkor i form av l6ner och arbetstidsavtal &n 14-
rarna trots att de arbetade sida vid sida. Villkor som sdgs som symboler for vad
som var viktigt/mindre viktigt. Forskolldrarna accepterade emellertid inte de
olikartade villkoren. Varfor skulle man som forskolldrare 1 forskoleklassen vara
tillfreds med sdmre villkor dn sina nya “’kollegor”? Darfor gjorde man motstand
mot det ojimlika forhallandet pd systemnivan. Motstandet kom sedermera att
resultera i att yrkesgruppernas villkor blev mer likartade. Man kan dérfor saga att
forskollararnas fordndrade handlingspotential bidrog till att handlingsutrymmets
regler och principer betrdffande yrkesrelationerna ifragasattes och fordndrades.

5.4.2 Organisationen i en samhiillelig kontext

Nér det giller en 6kad integrering mellan skola och barnomsorg tycks integre-
ringstanken ha fatt olikartade konsekvenser for relationerna mellan yrkesgrup-
perna. Som beskrivits i kapitel 3 aterfinns de yrkesgrupper som studien omfattar
inom verksamheter som tillhdr samma organisatoriska falt, barnsocialisationsfal-
tet (se 3.1.2). Det framgar dven att det fanns statliga ambitioner att skapa en 6kad
integrering och samarbete mellan verksamheterna i syfte att utveckla mer likarta-
de maélséttningar, synsétt och arbetssétt. I ambitionen att dstadkomma en okad
integrering tillskapade man frén statligt hall forskoleklassen, vilken skulle utgora
nagot av “gransoverbryggare” mellan skola och barnomsorg. En annan viktig del
av integreringstanken var att arbetet vid skolenheter skulle bedrivas i1 arbetslag
dér larare, fritidspedagoger och forskolldrare i1 forskoleklass ingick.

Med utgéngspunkt i ambitionerna om en fordndringsprocess inom barnsociali-
sationsfaltet forefaller integreringstanken bidra till att yrkesrelationerna omfor-
mades i forhéllande till de yrkesgrupper som &r verksamma vid skolenheterna. I
det som tidigare i kapitlet beskrevs som den “nya” skolan, diar mycket av arbetet
numer bedrivs i arbetslag, hade frekvensen av kontakt dkat (se 5.1.2). Dessutom
hade det borjat vixa fram ett alternativt sitt att forsta tillhorigheten dér fritidspe-
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dagoger, larare och forskolldrare 1 forskoleklass sdg en gemensam tillhorighet 1
storre utstrackning én tidigare.

Man kan dven se exempel pé att integreringstanken bidrog till att aktorer bor-
jade att omdefiniera granserna mellan verksamheternas dominer. Med doméner
avses de omraden dér det kan uppstd konkurrens mellan organisationer om vem
som skall f& utfora (eller slippa utfora) vissa arbetsuppgifter (Lindqvist, 1998,
2000). Som visas i kapitlet innebar forandringarna i skolan att inneborden av att
vara ldrare, forskolldrare i forskoleklass eller fritidspedagog i den nya skolan inte
var nagot givet utan en del av en pdgdende fordndringsprocess. [ denna forand-
ringsprocess kunde man se exempel dér aktdrerna borjade att omdefiniera grén-
serna mellan verksamheternas legitima doméner. Detta framgick framst i forhal-
landet mellan forskoleklassen och skolan. Betrdffande skolan verkar &mneskun-
skapen fortfarande utgora kdrnan i verksamheten dven om innehéllet delvis for-
dndrats till f6ljd av att andra yrkesgrupper an ldrare arbetar i skolan i storre ut-
strackning an tidigare (se 5.2.3). Daremot kunde man se exempel pa att det 6kade
samarbetet mellan ldrare och forskolldrare i forskoleklass bidrog till att det numer
betraktades som legitimt att arbeta med siffror och bokstéver i arbetet med sexar-
ingar pa ett annat sétt &n tidigare ndr arbetet med sexaringar var en del av forsko-
lan. Numer, nir arbetet med sexaringar bedrevs 1 forskoleklass och man samarbe-
tade med ldrare 1 storre utstrackning, var det legitimt att betrdda arbetsomriden
som tidigare betraktats som skolans och ldrarnas domén (se 5.1.3).

Man kan emellertid se att omkonstruktionen av forhallandet mellan yrkesfunk-
tionerna forefaller vara nagot som dr forbehallet yrkesgrupperna vid skolenheter-
na. Betrdffande forhéllandet mellan forskolan och 6vriga verksamheter verkar
daremot integreringstanken inte ha inneburit ngra egentliga fordndringar av vare
sig frekvensen av kontakt eller av forskolans doménansprék i forhéllande till 6v-
riga verksamheter. Det fanns en 14g frekvens av kontakt med forskoleklassen och
aktorerna sag en lag grad av berdringspunkter med varandra (se 5.1.1). Mot den
bakgrunden forefaller tanken om forskoleklassen som “grinsoverbryggare” mel-
lan skola och forskola inte ha fatt sa stort genomslag i1 praktiken.

I nésta kapitel flyttas fokus fran yrkesrelationernas framtradelseformer till den
kommunikation som dgde rum inom ramen for relationerna.
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KAPITEL 6
KOMMUNIKATIONENS FRAMTRADELSEFORMER

I detta kapitel beskrivs och analyseras kommunikationens framtradelseformer i
samarbete mellan yrkesgrupper inom skola och barnomsorg. Kapitlet inleds med
ett avsnitt som redogor for hur kommunikationens innehdlls- och processaspekter
framtrddde i samarbetet. Dérefter foljer ett avsnitt som behandlar betydelsen av
konkreta erfarenheter for att de yrkesgrupper som samarbetade skulle kunna bil-
da sig kunskaper om varandras yrkeskunnande. I anslutning till de empiriska av-
snitten struktureras det empiriska materialet med utgangspunkt i de teoretiska
nyckelbegreppen betrdffande kommunikation. Slutligen gors en summering av de
centrala empiriska iakttagelserna samt en analys utifran studiens teoretiska, dver-
gripande, utgangspunkter.

6.1 KOMMUNIKATION SOM INNEHALL OCH PROCESS

Har presenteras hur kommunikationens innehdlls- och processaspekter framtrader
1 materialet. Den Gvergripande teoretiska utgangspunkten vid presentationen av
det empiriska materialet har varit Larssons (1997) typifiering av innehallet i
kommunikationen i organisationer. Typifieringen omfattar fyra olika typer av
kommunikation:

- Arbetskommunikation — avser det medarbetarna behover for att skota sina
vanliga arbetsuppgifter.

- Nyhets- och ldgeskommunikation — avser information om det aktuella
dagsldget och om vad som hént och ska hinda i organisationen.

- Styrkommunikation — avser information om maél, planer och riktlinjer, in-
klusive ekonomisk utveckling av exempelvis budget och bokslut. Denna
information behdvs for att kunna styra verksamheten.

- Virderings- och kulturkommunikation — omfattar organisationens attity-
der, etik och medarbetarsyn.

Presentationen av det empiriska materialet sker utifran de olika typer av kommu-
nikation som beskrivits ovan och den ordning de &r angivna.

6.1.1 Arbetskommunikation

Kommunikation om barn

Angéende arbetskommunikationen utgjordes ett centralt tema av att man kom-
municerade om barn. Om man inledningsvis riktar uppméarksamheten mot sam-
arbetet mellan forskolldrare i forskola och forskoleklass sa framgar det att kom-
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munikationen om barnen framst avsig att man fran forskolans sida formedlade
sina erfarenheter till forskoleklassen.

Formedlingen av erfarenheter skedde sévil muntligt som skriftligt. Nér det
géller den muntliga kommunikationen kunde den ta sig olika former. Enligt en
forskolldrare vid forskolan triaffades rektorer och forestdndare under varen for att
stimma av infor hostens gruppsammanséttningar i forskoleklassen. Sedan
genomfordes dven en Overlamnandekonferens betrdffande barn som av nigon
anledning ansags ha sérskilda behov och dér deltog dven operativ personal. En av
rektorerna anség att overlimnandekonferensen var viktig for att personalen i for-
skoleklassen skulle 4 kunskap om hur man arbetat med barnen vid forskolan:

Da ska de fora over den kunskapen till den som ska ta emot dem i forskoleklassen
sd att de inte behover borja om frdan borjan. Det dr ju ren information ... hur har
jag jobbat med det hdir barnet. Det hir barnet tycker om att jobba med det. Det
hdr barnet har inte kommit sa langt med det. Sprakutvecklingen, for det hdr bar-
net har vi haft talpedagog inkopplat.

(Rektor)

Betriffande den skriftliga kommunikationen s& framtradde den frimst genom att
en del forskolor skrev s.k. ”loggbdcker” om enskilda barn. Dessa loggbdcker
hade en mer generell pragel i form av att de omfattade alla barn och inte enbart
de som ansdgs ha sdrskilda behov. I likhet med den muntliga kommunikationen
kunde loggbockerna innehalla beskrivningar av hur man vid forskolan uppfattat
barnets personlighet, men ocksa vilka intressen som barnet hade, hur man arbetat
med barnet vid forskolan o.s.v. Syftet med loggbdckerna var enligt en av fore-
standarna att forskolldrarna i forskoleklassen skulle vara bittre forberedda pa hur
man kunde utforma arbetet med barnen i forskoleklassen utifrdn barnens behov.
Det var emellertid inte vid alla forskolor som personalen ansdg att man, i
onskviard utstrackning, 1dmnade information om barnen till efterfoljande verk-
samheter.”’ En forskolldrare menade att det vore bra om personalen i skolan viss-
te mer om barnen innan de borjade i forskoleklassen. Intervjupersonen sade sig
dven ha talat med personal vid skolan som, i likhet med forskolldraren, ansag att
det vore bra med en storre overforing av erfarenheter av barnen eftersom mojlig-
heterna att stddja barnen skulle 6ka. Aven en annan forskollirare i forskolan me-
nade att deras kunskaper inte formedlades i Onskvird utstrackning. Detta var
ocksa ndgot som de samtalat om inom arbetsgruppen vid forskolan. Tidigare ville
man frén skolans sida inte ta del av forskolans kunskaper i ambition att inte ska-
pa nagra forutfattade meningar om barnen. Detta hade nu forédndrats och sedan
nagot ar tillbaka hade man borjat fora 6ver information om barnen och hur man

* Med efterfoljande verksamheter avses i avhandlingen fritidshem, forskoleklass och (de tidiga
aren 1) skolan, d.v.s. de verksamheter som, i férhallande till barns utvecklingsniva, ansvarar for
barnens omsorg och utbildning efter det att de [dmnat forskolan.
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arbetat med barnen vid forskolan. Intervjupersonen menade dock att det fanns
utvecklingsmojligheter:

Det dir val nat vi har borjat diskutera nu sista manaderna, just kring att man dr
orolig for vissa barn, hur de ska foljas upp. Att det blir rditt fran borjan. Det dr
vdl en san tanke som har borjat vakna mycket hos oss ocksd. Att vi mdste hitta
ndt bra arbetssdtt, nan metod ihop ddr.

(Forskolldrare i1 forskolan)

Man kan notera att intervjupersonen betonar att det dr angeldget att utveckla in-
formationsoverforingen om barnen, inte minst till f61jd av att de ibland &r oroliga
for vissa barn vid forskolan. Behovet av utveckling verkar emellertid frimst ha
diskuterats inom den egna arbetsgruppen och inte med foretridare for andra yr-
kesgrupper.

I det som beskrivits ovan framtrdder kommunikationen som ett sétt att dverfo-
ra erfarenheter av barnen till efterfoljande verksamheter. Av materialet framgér
dock att kommunikationen om barnen dven kunde innebéra att aktorer “ldnkade
ihop” sina erfarenheter. Foretrddare for olika yrkesgrupper hade d& egna erfaren-
heter av barnen, men i kommunikationen kontrasterades dessa erfarenheter mot
andra aktorers erfarenheter. I samarbetet mellan fritidspedagoger, larare och for-
skollérare i1 forskoleklass vid skolenheterna si skedde mycket av kommunikatio-
nen genom att man samtalade om barnen utifrén sina erfarenheter i respektive
verksamhet. Ett exempel var att man talade om barnen i syfte att komma fram till
lampliga gruppsammanséttningar. En av forskolldrarna i forskoleklassen beskrev
det som att man tillsammans ”spanade” om vilka barn som kunde tdnkas passa
ihop for att ddarigenom skapa fungerande grupper i samarbetet.

Samtalen om barnen avsig inte enbart hur barnen samspelade med varandra,
utan de kunde ocksa handla om enskilda barn:

Man kan spontant, bara man dr i samma rum, enkelt overfora lite information
om hur barnet mddde pd eftermiddan eller hur det mddde i skolan, de hdr bitar-
na. Och med forskole(klassen, egen anm.) varfor det barnet agerar som det gor,
6-dringen, genom att man har samtalat med forskolldrare. Det dr alltsa att fa
tillfille att utbyta kommunikationer. Det dr sa elementdrt, det dr ju ofta sd att ju
mer man kan det. Dd stottar man ju, man undviker en massa missforstand.
(Larare)

Utifrén intervjupersonens utsagor verkar kommunikationen handla om att fa en
okad forstdelse for barns agerande. Det dr genom att kontinuerligt samtala med
aktorer fran andra yrkesgrupper, vilka arbetar i andra verksamheter, som aktorer-
na kan fi en 6kad kunskap om hiandelser som kan forklara barns agerande. Nagot
kan t.ex. ha intrdffat i en annan verksamhet som forklarar ett barns agerande, vil-
ket annars riskerar att framsta som irrationellt.
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Genom att dterkoppla till diskussionen om avsténd i yrkesrelationer i det forega-
ende kapitlet kan man séga att forekomsten av en hog frekvens av ansikte-mot-
ansikte-relationer tycks underlétta aktorernas mojligheter att samtala dver yrkes-
granserna. Det dr genom att triffas ofta som man samtalar kontinuerligt och und-
viker missforstand i forhallande till enskilda barns agerande.

Forstaelsen for barns agerande avgrinsade sig emellertid inte till 1 vilken ut-
strickning som personalen hade mojligheter att samtala om specifika héndelser
utan kunde ocksa berdra kontextuella villkor:

Ja, det tycker jag, for att dir har du ocksa olika kompetenser. Ett barn kan bete
sig pa ett sdtt i skolan och sen beter den sig pa ett annat sdtt pd fritids. Och da
far man ju se att "hur dr det hdr barnet pa fritids, jo det dr ju sdhdr och sdhdr".
Och da linkar man ju samman det.

(Rektor)

Kommunikationen ar alltsd viktig eftersom barn kan bete pa olika sitt i olika
kontexter. Genom att ta del av varandras erfarenheter blir det mojligt att syn-
liggora de kontextuella villkorens betydelse for barns beteenden i skola och
barnomsorg.

Samtal om arbetets organisering

En annan aspekt som intervjupersonerna beskrev var hur man skulle kunna ta
tillvara yrkesgruppernas kompetenser i samarbetet. I samarbetet mellan fritidspe-
dagogerna och liararna samtalade man om hur fritidspedagogerna med sin yrkes-
kompetens skulle kunna komplettera ldrarna i deras undervisning:

Och som vi satt och planerade vdrverksamheten. Jag frdagade Bengt (fritidspeda-
gog, egen anm.) alltsda, "vad vill du arbeta med, med mina barn. Vad kdnns posi-
tivt for dig att jobba med?”. Att han ska tala om “det hdr vill jag géra”, for da
ger han bdst krut och dd far barnen ut mest.

(Larare)

Man kan notera att forestdllningen om hur/pd vilket sétt som aktdrerna kan
komplettera varandra inte tycks vara fastlagd pé forhand. Istéllet formas fore-
stdllningarna i samtalen mellan aktdrerna. Lararen inbjuder till ett sdidant samtal
genom att fraga “vad tycker du att vi ska goéra”? Dirmed Oppnar lararen upp for
en gemensam diskussion ddr parterna kan ldgga fram fOrslag pad hur de kan
komplettera varandra.

Samtalen om organiseringen mellan aktorerna vid skolenheterna handlade inte
enbart om yrkeskunnandet. I intervjuer med savél ldrare, forskolldrare i forskole-
klass som fritidspedagoger berdttas om att yrkesgrupperna, givet kunskapen om
varandras yrkeskunnande, samtalade om hur de skulle kunna forma det gemen-
samma arbetets organisering. En av ldrarna beskrev samarbetet med forskollarar-
na i forskoleklassen pa foljande sétt:
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Sd att det finns ju en skolbit och en forskolebit, men det dr lite naivt av mig att
sdga att "forskolan leker och skolan undervisar". Det dr inte riktigt sd enkelt. De
har ocksd mycket undervisning fast pd ett annat sdtt ... ddar man tittar vdildigt
mycket pd "hur talar barnet". Man blir mer och mer uppmdrksamma pad sprakbi-
ten. Och sa diskuterar man tillsammans, "kan inte ni borja med lite mer sprdklig
medvetenhetstrdaning och lekar med ord och ramsor", och det gor de ju och sen
bygger vi pa det.

(Larare)

Samtalet om hur det gemensamma arbetet skulle kunna organiseras forefaller ta
avstamp 1 lararens kunskaper om forskolldrarnas yrkeskompetenser och hur de
brukar anvédnda sig av dessa kompetenser i forskoleklassen. For, som ldraren sa-
ger, 1 forskoleklassen sa arbetar man mycket med spréket och hur barnen talar.
Utifrdn den kunskapen samtalar aktérerna sedan om hur de skulle kunna organi-
sera arbetet.

En omsténdighet som underlittade mojligheterna for yrkesgrupperna vid skol-
enheterna att samtala om samarbetets organisering var arbetslagens tillkomst. Ett
flertal intervjupersoner ansag att arbetslagen var ett forum for att samtala om hur
de gemensamma aktiviteterna skulle organiseras. En fritidspedagog menade ex-
empelvis att arbetslagen bidrog till att de hade fatt storre mojligheter att utforma
planeringen av det fortlopande arbetet genom att de hade inplanerade tider for att
traffas. Flera intervjupersoner betonade att mdjligheterna att triffas i arbetslagen
dessutom bidrog till att de kunde folja upp det arbete som genomforts:

Vi utvirderar ofta --- Och jag kdnner att vi utvdrderar, tycker jag, noggrant och
att vi dr drliga mot varandra. ”Det ddr fungerar ju inte alls”, da forséker vi dnd-
ra pa det. Den kommunikationen, att ingenting mdste vara pd ett visst sdtt.
(Larare)

Planering och uppf6ljning tycks utgora olika sidor av samma mynt. Kommunika-
tionen inom ramen for den aterkommande planeringstiden innebar att aktorerna
inte enbart planerade det kommande arbetet. Den innebar ocksé att aktorerna,
kontinuerligt, kunde f6lja upp det arbete som genomforts. Man forsokte skapa en
gemensam forestdllning av hur arbetet hade fungerat och vad som kunde fordnd-
ras. Sedan planerade man det fortsatta samarbetet utifran detta.

Formedling av planering

Aven om mycket av kommunikationen om organiseringen, mellan yrkesgrupper-
na vid skolenheterna, skedde genom att aktorerna tillsammans formade organise-
ringen sd forekom det dven att en part ansvarade for planeringen, vilken sedan
formedlades till en annan part. Det tycks frimst ha varit i tvd avseenden som
kommunikationen om organiseringen skedde genom att en part informerade en
annan part. Det fOrsta avseendet var nir ldrarna informerade fritidspedagogerna
om villkoren for det befintliga samarbetet inom skolans verksamhet:
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Utan det som dr lagt, det dr veckoschemat. Barnens schema dr lagt, och sedan
plockar de (ldrarna, egen anm.) in oss pa de schemana. Och sen sa har vi ocksa
en chans att sdga ifran ndr vi tycker att det dr for mycket. Att man inte far ndagon
planeringstid eller vad det kan vara. Sa det dr lite ge och ta, bolla lite med "sa
mycket tid kan jag ge, men resten av tiden dr redan upptagen pd ndat annat" o.s.v.
Men inte grovplaneringen, vad de har planerat att gora. Det dr vi inte med pd.
Och det blir da varannan vecka som man pratar om "nu ldser vi om Israel” t.ex.
Och dd fdar man forsoka komma pd ndanting som man kan arbeta med barn om
Israel.

(Fritidspedagog)

Det var alltsd ldrarna som lade schemat. Likaledes var det lararna som ansvarade
for den Overgripande planeringen nér det géllde innehéllet. Denna planering for-
medlades till fritidspedagogerna. Det aktorerna diskuterade gemensamt var sna-
rare hur fritidspedagogerna, utifrdn denna planering, kunde komplettera lararna.

Det andra avseendet var nér fritidspedagogerna utgjorde resursforstarkning till
lararna och forskolldrarna i forskoleklassen i1 deras undervisning. Vid dessa till-
féllen medverkade fritidspedagogerna inte vid planeringen av samarbetet i ndgon
storre utstrackning. Istillet samtalade aktorerna om planeringen genom att larare
och forskollarare i forskoleklass talade om for fritidspedagogerna vad de skulle
arbeta med. Hér tycks fritidspedagogernas begriansade mdjligheter att delta i pla-
neringen ha forsvarat mojligheterna till kommunikation. Eftersom fritidshems-
verksamheten hade sin huvudsakliga verksamhet under eftermiddagarna s& sam-
manfoll den med den tid d& merparten av den gemensamma planeringstiden i
arbetslagen var forlagd. Darfor forsimrades mojligheterna for fritidspedagogerna
att delta vid planeringen.

Har tycks ambitionen att skapa en organisation dir det fanns mer gemensam
planeringstid i1 arbetslaget, std i ett konfliktfyllt forhéllande till att verksamheter-
na har sin huvudsakliga verksamhet under olika delar av dagen. Fritidspedago-
gerna har begrénsade mojligheter att delta i planeringen i arbetslagen eftersom de
samtidigt forvéntas arbeta i fritidshemsverksamheten. Hur de organisatoriska
villkoren paverkade kommunikationen i samarbetet analyseras ndrmare i kapitel
8.

Aven i samarbetet mellan forskollirarna i forskolan och forskolldrarna i for-
skoleklassen s& skedde samtalen om organiseringen i hog utstrickning genom att
en part formedlade information om planeringen till en annan part. Forskolldrarna
i forskolan hade ett begrénsat inflytande 6ver planeringen av samarbetet. Istillet
var det andra aktorer som formedlade till forskolldrarna hur samarbetet skulle
genomforas. En av forskolldrarna i forskolan menade att de fran forskolans sida
hade deltagit i planeringen av samarbetet tillsammans med forskolldraren vid den
forskoleklass som 1&g geografiskt ndrmast. Detta var dock ett individuellt initiativ
av forskolldraren i forskoleklassen. I 6vrigt ansdg intervjupersonen att planering-
en skottes pa ledningsnivé av forestdndare och rektorer (se dven 5.2). Tva av for-
skolldrarna menade emellertid att de inte hade haft nagot inflytande 6ver plane-
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ringen. En av forskolldrarna vid forskolan gav uttryck for att det var “fardigpla-
nerat” nir de blev involverade. Det var med andra ord frdgan om en planering
vars innehdll formedlades till forskolldrarna vid forskolan. En annan forskolléra-
re vid forskolan beskrev planeringen vid de skolbesok som genomfordes. I sam-
arbetet mellan forskolldrarna vid forskolan och forskoleklassen gjorde man, frén
en del forskolor, besok vid skolan med de barn som sedermera skulle borja for-
skoleklassen. Syftet med besdken var att barnen skulle f& bekanta sig med sévil
skolmiljon som blivande klassforestdndare och klasskamrater. Enligt intervjuper-
sonen var det personalen vid skolan som:

... brukar ringa ner till oss ndr Lena (forskolldraren i forskoleklassen, egen
anm.) vill att vi ska komma upp och hdlsa pd. Sd att hon tar kontakt med oss.
Och Stefan (forestandaren vid forskolan, egen anm.) brukar ta kontakt med sko-
lan lite grann ndr det dr dags. Och sen sd sdger Stefan det till oss.

(Forskolldrare 1 forskolan)

Det var alltsa personalen vid skolan som tog kontakt och meddelade nir de hade
tid. Av intervjupersonens utsaga kan man ocksé se att man dven frén forskolans
sida brukade ta kontakt med skolan. Da tycks det emellertid ha varit forestandar-
na som tog kontakt och sedan formedlades informationen till forskollararna i for-
skolan.

Genom att aterkoppla till foregdende kapitel om yrkesrelationerna i samarbetet
kan man se att kommunikationen om planeringen skedde i relationer dér det
fanns ett relativt stort avstdnd mellan aktorerna pd den operativa nivan. Antingen
skedde formedlingen av planeringen via telefonkontakt eller ocksa via tredje part
dér forestdndarna agerade “lank”.

6.1.2 Nyhets- och liigeskommunikation

Overgripande organisatoriska frdgor
Ett tema som framtrdder nir det giller nyhets- och ldgeskommunikationen i or-
ganisationen var att aktérerna kommunicerade om mer overgripande organisato-
riska fragor. Till 6vervigande del berérde kommunikationen frdgor som ekono-
mi, fortbildnings-, utvecklings- och personalfragor. P4 ledningsnivén skedde
kommunikationen om de organisatoriska villkoren frimst inom ramen fér omra-
deschefernas traffar med forestdndarnas och rektorernas ledningsgrupper. Som
framgatt av foregdende kapitel hade forestdndare och rektorer separata lednings-
grupper (se 5.1). Darfor var det sdllan som omradescheferna traffade foretrddare
for yrkesgrupperna tillsammans. Detta bidrog, enligt en omradeschef, till att det
framst var de som omradeschefer som hade en samlad bild av verksamheterna 1
organisationen.

Information om mer 6vergripande organisatoriska fragor formedlades dven till
den operativa personalen for att dessa skulle héllas informerad om vad som héin-
de i1 organisationen. Informationen kunde formedlas sdvdl muntligt som skriftligt.
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En av omrddescheferna sade att de varje vecka skickade ut skriftlig information
till den operativa personalen om vad som skulle hdnda i organisationen foljande
vecka. Dessutom séndes det ut informationsblad ett par ginger per r dir man
beskrev laget i organisationen.

Niér det géillde den muntliga kommunikationen gav intervjupersoner bland sa-
vil forestdndare som rektorer uttryck for att man strivade efter att formedla in-
formation till den operativa personalen. Ett flertal intervjupersoner menade att
den informationsférmedlingen fungerade pa ett tillfredsstillande sitt. Aven den
muntliga informationséverforingen fran omradescheferna fungerade bra enligt
flera intervjupersoner.

Kunskap om arbetet pa den operativa nivin

Ett annat tema som framtrader i forhallande till nyhets- och ldgeskommunikatio-
nen dr att kommunikationen syftade till att ledningen skulle erhélla kunskaper om
arbetet pa den operativa nivin. Har omfattade inte kommunikationen i fOrsta
hand forhéllanden som berdrde hela forvaltningsorganisationen utan den var sna-
rare relaterad till chefernas respektive ansvarsomrade. For omrddescheferna om-
fattade kommunikationen dérfor frimst det egna omradet (Ost respektive Vist),
for rektorer de skolor/fritidshem som de var pedagogiskt ansvariga for och for
forestdndarna de forskolor som de var pedagogiskt ansvariga for.

Niér det gidllde omradeschefernas kunskaper om arbetet pa den operativa nivan
sd fick de information genom bade skriftlig och muntlig kommunikation med
andra aktorsgrupper. Det kunde vara ldrare som skrev brev och informerade om
arbetet. Det kunde ocksé vara elever och fordldrar som tog kontakt och gav syn-
punkter pa verksamheten. Darutover formedlade dven forestandare och rektorer
sina erfarenheter till omrddescheferna. Enligt en av omradescheferna kunde det
dé vara fragan om verksamhetsuppfoljningar som rektorer hade genomfort och
som de sedan formedlade till omrddescheferna.

Det var dock inte enbart genom muntlig och skriftlig kommunikation som
formedlades “uppat” i organisationen som omradescheferna fick kunskap om
arbetet pa den operativa nivan. De fick dven ldgesinformation genom verksam-
hetsbesok:

Sen ndr jag dr ute pd stdillena, det dr ju mina egna initiativ, det dr ju mina egna
uppfoljningar av hur folk arbetar, tinker, genomfor. Men det dr ju muntligt, jag
har inte gjort ndgra kvantitativa utvdrderingar pd det sdttet. Forséker se nat
monster i alla fall, det gor jag.

(Omréadeschef)

Vid verksamhetsbesoken forefaller det snarare ha varit genom att delta och sam-
tala med pedagogerna i deras vardagspraktik som omradescheferna forsokte bilda
sig en uppfattning om hur verksamheten fungerar. I anslutning till foregaende
kapitels diskussion om avstédnden i relationerna kan man siga att kommunikatio-
nen hér sker inom ramen for ansikte-mot-ansikte-relationer.

122



Nir det géller rektorer och forestdndare tycks den muntliga kommunikationen ha
varit central for deras mojligheter till kunskaper om den operativa verksamheten.
Flera intervjupersoner, bland savél forestdndare som rektorer, pekade pa att ater-
kopplingen frdn den operativa personalen var ett sétt att hélla sig ajour med hur
arbetet pa den operativa nivén fungerade.

6.1.3 Styrkommunikation

Kommunikationen pd ledningsnivdn — att samordna och att handleda
Omradeschefer och rektorer/forestdndare hade till stor del olika ansvarsomrdden 1
forhallande till den operativa verksamheten. Omrddescheferna hade det over-
gripande ansvaret for personal-, ekonomiska och lokalmissiga frdgor inom re-
spektive omrdde. Rektorer och forestdndare hade istéllet det pedagogiska ansva-
ret for verksamheten som sin huvudsakliga arbetsuppgift. En central aspekt av
kommunikationen mellan omradeschefer och rektorer/forestdndare var att sam-
ordna deras respektive ansvarsomrdden. En av omradescheferna ansag att sam-
ordningen var viktig for att de skulle kunna fi en framforhallning i organisatio-
nen:

Jag tinker egentligen mest pda hardvaran (ekonomi, lokaler, personalfrdgor,
egen anm.). Inte sd mycket pd mjukvaran (innehdllet i verksamheten, egen anm.).
Det dr de (rektorer och forestindare, egen anm.) som skoter den. Jag tinker
mest pd sana saker som man ser framover att man mdste fordndra --- Vi kanske
star infor en fordndring. Ldgstadiet blir fiirre elever, det blir fler hir o.s.v., sd att
hela tiden ha en dialog sd att vi vet att vi hamnar rdtt ndr vi dr framme vid det.
Sd det dr att styra och ha livaktiga diskussioner sa vi vet att det passar. Att mina
tankar passar deras tankar om pedagogiken, sd att det inte blir fel utan vi hela
tiden har nan slags fingertoppskdnsla i organisationen...

(Omréadeschef)

Det var alltsd i1 kontinuerliga samtal mellan omrédeschefer och rekto-
rer/forestdndare som den dvergripande styrningen av den operativa verksamheten
formades. Omradeschefens forestillningar om exempelvis lokalfragor maste pas-
sa rektorers och forestandares tankar om det pedagogiska arbetet.

Av omréadeschefens utsagor framgar ocksa att grinserna mellan yrkesgrupper-
nas roller framstod som tydliga for intervjupersonen. Det pedagogiska arbetet var
inte en omradeschefs ansvarsomrade. En dylik utgdngspunkt var ocksa niagot som
lag i linje med de formella ansvarsomraden som yrkesgrupperna hade.

Emellertid varierade omradeschefernas forhdllande till det pedagogiska arbe-
tet. Den andra omradeschefen forde i hogre utstrickning samtal med rektorer och
forestindare om det pedagogiska arbetet. Nar jag fragade omrédeschefen om
dennes funktion i samtalen med rektorer och forestdndare svarade intervjuperso-
nen att denne var i en handledningssituation och gav rektorer och forestandare
rad och stdd i deras arbete. Anledningen till att rektorer och forestandare ville ta
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del av omradeschefens reflektioner om det pedagogiska arbetet tillskrev denne
sin tidigare bakgrund som ldrare och rektor. Handledarfunktionen skulle alltsa
vara en konsekvens av att forestdndare och rektorer tillskrev omradeschefen en
kompetens som innebar ett informellt mandat i forhéllande till det pedagogiska
arbetet. Ett mandat som snarare refererade till intervjupersonens personliga bio-
grafi &n till den formella positionen som omradeschef.

Styrdokumenten hade ett begrdinsat inflytande

Ett annat tema som framtriddde i materialet var att de styrdokument som fanns for
samarbete mellan skola och barnomsorg hade ett begrinsat inflytande Over
kommunikationen i samarbetet. Betrdffande samarbetet mellan forskola och for-
skoleklass s& kunde man 1 det foregdende kapitlet se att den operativa personalen
inte hade fatt mojligheter att medverka vid utformningen av handlingsplanerna
for barnens dvergangar mellan forskola och forskoleklass (se 5.2). Min bedom-
ning dr darfor att den operativa personalen inte deltog i samtalen vid utformning-
en av en av de planer som avsig att styra det operativa samarbetet. Flera inter-
vjupersoner pa olika nivéer i organisationen betraktade tillvigagangssittet som
otillfredsstillande eftersom man riskerade att inte ta hinsyn till omstdndigheter
som villkorade samarbetet. Till f6ljd av tillvigagangssittet fanns det ocksa varia-
tioner betrdffande i vilken utstrackning som handlingsplanerna i realiteten an-
vindes vid genomforandet av samarbetet. | syfte att komma tillritta med detta
overvidgde man att utforma en ny handlingsplan dér aktdrsgrupperna pa sivil
operativ som ledningsniva skulle f4 ge synpunkter.

Ett annat exempel pa att styrdokument endast i begransad utstrackning paver-
kade vad man samtalade om pa den operativa nivan, var den kommunala skol-
planen i Sdlunda. Enligt skolplanen var mélséttningen bl.a. att man genom sam-
arbete mellan skola och barnomsorg skulle uppna en helhetssyn pd barnet fran 1
till 16 &r. Av det empiriska materialet framgér dock att skolplanen inte hade varit
foremal for diskussion i ndgon storre utstrackning. P4 ledningsnivan hade man
endast diskuterat skolplanen i begrdnsad omfattning. En av rektorerna menade
emellertid att de tidigare, vid den gemensamma forvaltningsorganisationens be-
gynnelse i borjan av 1990-talet, hade haft diskussioner om skolplanen men sa var
inte langre fallet. Inte heller pd den operativa nivan hade aktorerna diskuterat
skolplanen i nadgon storre utstrackning, varken inom eller mellan yrkesgrupperna.
Det var endast ett par intervjupersoner som hade diskuterat inneborden av en
helhetssyn med andra aktorer i den egna arbetsgruppen. Inte heller mellan de yr-
kesgrupper som samarbetade hade det forekommit sérskilt mycket diskussioner
om skolplanen. Mellan yrkesgrupper inom forskola och 6vriga verksamheter {6-
rekom det i princip inga samtal om den radande skolplanen.

Pa motsvarande sétt gav intervjupersoner uttryck for att man inom arbetslagen
inte talade om innehéllet i skolplanen i ndgon stérre omfattning. Ett par intervju-
personer sade sig dock ha erfarenhet av att skolplanen varit foremal for diskus-
sioner mellan yrkesgrupperna. Enligt en fritidspedagog hade de under det senaste
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aret anvént sig av skolplanen vid planeringen av samarbetet. Detta var emellertid
forsta gdngen som skolplanen hade varit med vid planeringen.

For att styrdokumenten skulle {4 ett storre inflytande 6ver vad man talade om 1
samarbetets vardagspraktik menade ett flertal intervjupersoner att yrkesgrupperna
behovde triffas och diskutera inneborden av de formuleringar som fanns i skol-
planen. En av omradescheferna beskrev det pa foljande sétt:

Jag skulle vilja skapa tydligare arenor for pedagogerna (forskolldrare, lirare
och fritidspedagoger, egen anm.) att resonera kring det du fragar om. Precis
samma frdgor egentligen, alltsd att fa reflektera kring och ihop med andra. Vad
betyder det hir med helhet --- Jag tror att jag skulle kunna organisera de métena
men egentligen dr det inte det som dr grejen. For grejen dr om rektorerna skapar
en frihet hos varje person att tdanka fritt och ... ge varje person en timma i veckan
i reflektionstid och ldt de sen skapa moten sjdlva.

(Omréadeschef)

An en ging tycks organiseringen forsvdra kommunikationen mellan aktdrer pé
den operativa nivén. Tidigare har jag visat att fritidspedagogernas begransade
mojligheter att delta vid gemensamma tréffar i arbetslaget bidrog till att kommu-
nikationen foretrddesvis berdrde praktiska fragor vid de tillfillen som fritidspe-
dagogerna kunde delta (6.1.1). I omradeschefens redogorelse belyses svérighe-
terna istdllet som en konsekvens av styrningen fran ledningens sida. Ledningen
hade inte skapat tillrackligt (fri-)utrymme for kommunikation mellan yrkesgrup-
per pa den operativa nivan. Darfor hade personalen haft begransade mdjligheter
att samtala om inneborden i, och hur man skulle arbeta for, att uppna malsétt-
ningarna i skolplanen. Darmed skulle man kunna séga att organisatoriska villkor
bidrog till att det framst var praktiska fragor som diskuterades mellan yrkesgrup-
perna i arbetslagen. Detta tema utvecklas ndrmare i kapitel 8.

Aven om aktorer p4 den operativa nivén inte samtalade om styrdokument i
nagon storre utstrackning — och att den operativa personalen, som tidigare pavi-
sats, hade ett relativt stort utrymme att utforma samarbetet inom vissa ramar — sa
gav ett flertal intervjupersoner uttryck for att ledningen styrde verksamheten pa
olika sétt. En av ldrarna beskrev det som foljer:

IP: Och Stina (rektor, egen anm.) slinger ut vissa fragor dd, hur vill ni utveckla
samarbetet” eller "hur har ni gjort tills idag. Skriv ner ndgra punkter”. Hon frd-
gar om det fungerar mellan oss vuxna och hon dr med ibland och bara hor ndr vi
pratar. Jag upplever att vdar rektor inte styr hérifran utan hon kommer med smd
bollar och sd diskuterar vi det. Men det dr viktigt att vi redovisar vad vi har
kommit fram till. Sa att det inte bara blir en boll som dker ivig utan den ska till-
baka ocksa.

JH: Ungefdir som ett bollplank?
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IP: mm. Men jag kdnner att Stina struntar inte i vad resultatet blir. Utan fdar hon
ett resultat sa kanske hon slinger in en ny boll. Sa att den hdr bollen ska aldrig
sluta rulla. Lite sd har jag nog upplevt att det har varit. Och jag har ocksd kdnt
ett stod ndr man har tagit snabba egna beslut ndr det t.ex. gdller ett barn. Att
Stina har sagt “okej, da gor vi sa” och sd stéttar hon det. Att man kan fd det sto-
det ibland kdnns bra.

(Larare)

Det verkar inte finnas nagra vattentédta skott mellan nyhets- och ldgeskommuni-
kationen och styrkommunikationen. Det &r bl.a. genom att delta och lyssna, inom
ramen fOr ansikte-mot-ansikte-relationer, som rektor bildar sig en uppfattning om
hur verksamheten fungerar. Kunskaper som i sin tur 6kar mojligheterna att styra
verksamheten.

Man kan ocksa se att styrningen sker genom att rektor, inom vissa ramar, sam-
talar med den operativa personalen. Samtidigt kan man se att inom dessa ramar
tycks utvecklingen komma underifrdn dir eventuella fordndringar har sin ut-
géngspunkt i tankar och idéer som véxer fram hos personalen. Rektors roll blir
att stdlla fragor till personalen i syfte att skapa reflektion.

Av citatet framgar ocksd att en del av styrningen skedde genom att rektor f6lj-
de upp resultatet av samarbetet. Aven ett flertal andra intervjupersoner pekade pa
att ledningen &lade den operativa personalen att f6lja upp verksamheten och se-
dan tog ledningen del av uppfoljningarna. Inom arbetslagen vid skolan forekom
det att man foljde upp arbetet via planerade triffar. Detta skedde foretriadesvis tva
génger per ar i anslutning till terminssluten. Flera intervjupersoner ansag emeller-
tid att det fanns ett behov av mer uppfoljning i forhallande till samarbetet, frémst
i form av kontinuerlig uppfoljning i det vardagliga arbetet. En fritidspedagog
menade att det var latt att glomma bort hur arbetet fungerat om utvarderingen
endast skedde under en sdrskild utvéirderingsdag i slutet av terminen. Darfor be-
hovdes det en kontinuerlig uppfoljning.

Nér det gillde samarbetet mellan forskola och skola/forskoleklass menade fle-
ra intervjupersoner att det inte skedde ndgon mer planerad uppfoljning av samar-
betet dir yrkesgrupper pd den operativa nivan triffades. En forskolldrare i for-
skolan ansdg darfor att det borde skapas rutiner for uppfoljning sé att erfarenhe-
terna av hur samarbetet fungerat togs tillvara infor nastfoljande ar.

6.1.4 Virderings- och kulturkommunikation

Varierade kunskaper om andra yrkesgruppers synsditt

Min tolkning ar att den vérderings- och kulturkommunikation som fanns mellan
olika yrkesgrupper i forsta hand inte omfattade virderingar och synsitt som kén-
netecknade hela organisationen. Snarare berérde samtalen aspekter som var rela-
terade till motet med andra yrkesgrupper i samarbetets vardagspraktik. En aspekt
utgjordes av att foretradare for olika yrkesgrupper samtalade med varandra for att
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fa storre kunskap om de synsitt som andra yrkesgrupper utgick ifrdn nir de ut-
formade arbetet.

I samarbetet mellan forskolldrare i forskoleklass och larare hade det forekom-
mit mycket diskussioner mellan yrkesgrupperna. Genom samtalen menade ett
flertal intervjupersoner att lararna hade fatt en 6kad kunskap om det arbete som
bedrevs i forskoleklassen. En av lararna beskrev det péd foljande sétt:

Dar dr det mycket leken som mdste styra. Det har ju Kristin (forskolldrare i for-
skoleklass, egen anm.) ldrt mig. Och jag blev vansinnig forst, hadlla pd och leka
och kan vi inte gora ndt vettigt? Men det har jag ju forstatt --- lekens betydelse.
Det har jag ldrt mig genom samarbetet, att det dr en viktigt del. Hon har ldrt mig
synen pd raster, det dr ddrifran det kommer. Forskolan eller dagis, "vada raster,
vi har inga raster sa", ja alltsd mer dn att personalen gar ifran och tar en kopp
kaffe. Men verksamheten dr igang. Hdr (skolan, egen anm.) tycker jag att all
verksamhet avstannar pd ndt sdtt och det kdnner inte jag, for barnen lir ju sig
overallt ...

(Larare)

Jag tolkar ldrarens beskrivning som att samtalen med forskolldraren i forskole-
klassen bidrog till att synen pa forskolldrare och deras arbete i forskoleklassen
fordndrades. Det var inte enbart kunskapen om vad man arbetade med i forskole-
klassen som 0kade. Dessutom fick ldraren en 6kad forstéelse for de underliggan-
de antaganden som arbetet i forskoleklassen utgick ifran. Dirigenom fick leken
en annan innebord @n vad den hade tidigare och den framtridde som en del av en
medveten pedagogisk strategi.

Niér det géllde fritidshemsverksamheten ansdg déremot ett flertal intervjuper-
soner pad savil operativ niva som ledningsniva att ldrarna hade begrinsade kun-
skaper. En fritidspedagog menade att lararna visste ungefar vilka fasta aktiviteter,
t.ex. idrott och naturliv, som fanns 1 fritidshemsverksamheten. Daremot visste
inte ldrarna varfor fritidspedagogerna arbetade som de gjorde. En av rektorerna
menade att en bidragande orsak till ldrarnas begrdnsade kunskaper om fritids-
hemsverksamheten var att informationen fran fritidshemmens sida var bristféllig.
En fritidspedagog menade dock att de hade borjat tala om sin verksamhet i storre
utstrickning én tidigare dven om det kunde utvecklas ytterligare. For att utveckla
mojligheterna till samtal om fritidshemsverksamheten menade flera intervjuper-
soner att man behovde skapa mer utrymme f0r att triffas i arbetslagen:

For det dar ganska lditt att bara hamna i det hdr praktiska, "hur gor vi och hur
loser vi det". Och sd blir det den pedagogiska diskussionen som kommer lite vid
sidan av sd att sdga --- Vi trdffas en timma och tjugo minuter i veckan. Det dr
svart att fa in allt pd den tiden. Och pd sikt tror jag, att ska man fd arbetslaget sd
mdste man vara beredd att ldgga mer tid pa arbetslaget dn vad man gor idag.
For var del dr det ju svart som fritidspedagoger. For vi har ju inte sa mycket
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planeringstid. Men som ldrare tror jag att man mdste ldgga mer tid i laget dn
vad man gor idag.
(Fritidspedagog)

Det d4r med andra ord samtalen om aktorernas underliggande antaganden som far
stryka pé foten nér den gemensamma tiden i arbetslagen inte racker till.

Aven nir det galler kommunikationen mellan forskolldrarna i forskolan och
andra yrkesgrupper pa den operativa nivan, sd menade flera intervjupersoner att
det fanns luckor i kunskapen om de vérderingar och synsitt som lag till grund for
verksamheternas utformning. Till foljd av att man inte kénde till varandras verk-
samheter ansdg en forskolldrare att det var svart att se ndgon “rod trdd” i den
verksamhet som ldrarna bedrev i skolan.

Orsaken till att yrkesgrupperna hade begrinsade kunskaper om varandras
verksamheter var enligt en av omrédescheferna att man inte hade klargjort inne-
héllet i motet mellan yrkesgrupper inom forskola och skola pa den operativa ni-
van pa ett bra sétt. [ ménga fall fanns uppfattningar i personalgrupperna att man
visste hur de arbetade i andra verksamheter. Utifrdn sina samtal med personal i
respektive verksamheter, dir personalen bl.a. beskrev sina forestdllningar om
arbetet 1 andra verksamheter, ansdg emellertid omradeschefen att sa inte var fal-
let. Utifrdn beskrivningarna framgick det att personalen i ménga fall hade en ru-
dimentér kunskap om det arbete som bedrevs i andra verksamheter. Dérfor sag
omrideschefen ett behov av méten dir yrkesgrupperna fick mojligheter att re-
flektera tillsammans kring arbetet i varandras verksamheter.

Att forma gemensamma synsdtt

Samtalen om vérderingar och synsétt handlade inte enbart om att f4 en 6kad kun-
skap om de underliggande antaganden som andra yrkesgrupper utgick ifrén nér
de utformade sitt arbete. De kunde dven handla om att skapa gemensamma syn-
sitt over yrkes- och verksamhetsgrianser. Ett exempel utgdrs av ambitionerna att
utforma gemensamma normer mellan olika verksamheter vid skolenheterna. Be-
hovet av gemensamma normer relaterade flera intervjupersoner till den gemen-
samma vardagspraktiken. En ldrare menade att det var viktigt att 1arare och fri-
tidspedagoger utvecklade likartade forhéllningssétt eftersom olikartade forhall-
ningssétt kunde te sig forvillande for barnen. En av rektorerna betonade istéllet
att behoven av likartade normer och regler var en konsekvens av att skola och
fritidshem fanns i gemensamma lokaler inom ramen for skolenheterna.

Aven nir yrkesgrupperna samtalade med varandra i syfte att skapa gemen-
samma normer tog de avstamp i1 problem som kunde uppstd i vardagspraktiken.
En av ldrarna beskrev hur de varje vecka hade diskussioner i arbetslaget om nor-
mer. Vid dessa tillfdllen anvinde de sig ibland av ett spel som behandlade norm-
fragor:

Det viicker ju fragor. Ndr man t.ex. sitter ner och pratar om elever med svdrighe-
ter eller hur vi har det i vara klasser ... Sa det blir ju vildigt mycket prat om just
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det. Varfor vi ska gora si och varfor vi ska géra sd. Ar det ndn som tycker annor-
lunda, da blir det ju konflikt. Men det blir det sdllan hos oss. Och har det blivit
en annan dsikt nan gdng sa har vi pratat oss samman och forklarat. Och sd har
vi lyckats att enas faktiskt. Men det tar ju tid och det krdver att man lyssnar.
(Larare)

Det tycks snarare vara i samtalen vid lokala (skol-)enheter som gemensamma
normer formas an att det, pa ett medvetet sitt, skulle vara frigan om normer som
delas av hela organisationen.

6.1.5 Aterkoppling till teoretiska nyckelbegrepp

Nér jag utifran studiens teoretiska referensram analyserat hur kommunikationens
processaspekt framtriader 1 materialet, har jag sett att kommunikationen framtrad-
de i form av savil linjdra som konstitutiva processer. Med linjér process avses att
ett meddelande formedlas sd effektivt som mojligt frén sidndare till mottagare
(Fiske, 1990; Larsson, 1997). Ett exempel pa en linjar process kunde man se i
forhédllande till kommunikationen om barnen mellan forskolldrare vid forskolan
och forskolldrare i forskoleklassen (se 6.1.1). Dir skedde kommunikationen i
form av att en part, forskolldrarna vid forskolan, formedlade sina erfarenheter till
en annan part, forskolldrarna i forskoleklassen. Mélséttningen var att mottagarna,
aktorer 1 efterfoljande verksamheter, skulle forstd det sdndarna, forskolldrarna i
forskolan, forsokte att formedla. Ett annat exempel utgjordes av samtalen om
samarbetets organisering vid de tillfdllen nér fritidspedagoger utgjorde resurs till
larare och forskolldrare 1 fOrskoleklass. Det var den ena parten, ldra-
re/forskolldrare, som formedlade planeringen av samarbetet till den andra parten,
fritidspedagogerna. Fragan var inte om fritidspedagogerna hade nagra synpunkter
pa planeringen utan om de hade forstatt informationen om planeringen pé ett kor-
rekt sétt.

I manga fall framtradde emellertid kommunikationen som en konstitutiv pro-
cess diar meningen snarare skapas i kommunikationen an att det dr frigan om en
effektiv formedlingsprocess (Alvesson, 1991; Deetz, 1994). Ett exempel dér
kommunikationen framstod som en konstitutiv process var samtalen om barnen
mellan yrkesgrupperna vid skolenheterna. Aktorerna hade egna konkreta erfaren-
heter av de barn som de samtalade om. I kommunikationen skapades sedan en ny
(6kad) forstaelse av barnens situation genom att aktorerna kunde “ldnka ihop”
erfarenheterna. Teoretiskt kan man sdga att den fordndrade forstaelsen vixte fram
genom att aktorerna véxlade mellan olika perspektiv och mellan del och helhet
(Molander, 1988). Det var nir aktorerna betraktade sina egna erfarenheter i for-
hallande till andra aktorers erfarenheter som barnens situation fick en ny, och
delvis fordndrad, belysning.

En relevant frdga i sasmmanhanget &r emellertid hur man kan forstd kommuni-
kationens framtradelseformer? Varfor framtrader den ibland som en formed-
lingsprocess och i andra sammanhang som en konstitutiv process? Ett sitt att for-
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std framtrddelseformerna dr att se dem som uttryck for att kommunikationen har
en relationsdimension ddr kommunikationen sdger nagot om relationerna mellan
aktorerna (Morén & Larsson, 1988). Yrkesrelationerna skulle s.a.s. avspegla sig i
kommunikationsprocessens framtradelseformer.

Att yrkesrelationerna péverkade kommunikationen i samarbetet kan man se
exempel pa i forhallande till maktfordelningen mellan olika yrkesgrupper, vilket
analyserades i foregdende kapitel. Nar relationerna hade en hog grad av symmetri
verkar organiseringen i stor utstrackning ha skett genom en konstitutiv process. I
samarbetet mellan fritidspedagoger och ldrare framtrddde relationerna som rela-
tivt symmetriska vid de tillfillen dd4 de kompletterade varandra utifrén sina re-
spektive yrkeskompetenser (se 5.2.5). 1 foreliggande kapitel framgick det att
kommunikationen vid det komplementidra samarbetet i skolan utgjordes av en
konstitutiv process (se 6.1.1). Ingen av parterna hade nagon sjilvklar ensamrétt
att definiera samordningen av yrkeskunnandet. Déarfor var den snarare ndgot som
fritidspedagoger och ldrare maste komma fram till i samtalen med varandra 4n att
nagon av parterna formedlade sin planering till den andra parten.

Niér relationerna istéllet var asymmetriska tycks kommunikationen i samarbe-
tet istéllet ha skett genom en linjér process dir en part formedlade en fardig”
planering till en annan part. Ett exempel pa detta var vid de tillfillen da fritidspe-
dagogerna utgjorde resurs” till ovriga yrkesgrupper i arbetslagen. Vid dessa till-
fallen framstod relationerna som asymmetriska och fritidspedagogerna hade ett
begrinsat inflytande dver planeringen. Istdllet gjordes planeringen av ldrare och
forskollarare 1 forskoleklass (se 5.2.3). Inom ramen for de asymmetriska relatio-
nerna formedlade sedan ldrare och forskolldrare sin planering till fritidspedago-
gerna (se 6.1.1).

6.2 KONKRETA ERFARENHETER: TYST OCH TYSTAD KUNSKAP

I detta avsnitt aterger jag pd vilket sétt och i vilken utstrackning konkreta erfa-
renheter paverkade aktorernas mojligheter till kunskaper om varandras yrkes-
kunnande. Den teoretiska utgdngspunkten vid presentationen av materialet har
varit Molanders (1988) tankar om den praktiska kunskapstraditionen. Inom den
praktiska kunskapstraditionen gar en (stor) del av yrkeskunnandet inte att for-
medla till andra aktorer via (tal-)spréket. Dérfor ar d&ven konkreta erfarenheter av
betydelse for aktorers mojligheter till kunskapsbildning om varandras yrkeskun-
nande.

Inledningsvis aterges hur avsaknaden av mojligheter till bdde deltagande och
dialog bidrog till att vissa yrkesgruppers yrkeskunnande blev ”osynligt” for ut-
omstidende yrkesgrupper. Dérefter skildras betydelsen av konkreta erfarenheter
och hur de, under specifika omstandigheter, tycks utgdra centrala inslag for yr-
kesgruppers kunskaper om varandras yrkeskunnande.

130



6.2.1 ”’Osynlig” kunskap

Som beskrivits tidigare si begransade sig kommunikationen i samarbetet mellan
skola och barnomsorg till stor del till att foretrddare for olika yrkesgrupper an-
tingen samtalade om barn och deras behov eller om praktiska, organisatoriska,
aspekter av samarbetets vardagspraktik. Daremot talade man inte, i ndgon storre
utstrickning, om varandras verksamheter och de synsitt som arbetet i verksam-
heterna utgick ifrdn. Dérfor efterfragades bl.a. 6kade mojligheter till att samtala
om vad man arbetade med i olika verksamheter men ockséd om de underliggande
antaganden som verksamheterna utgick ifran.

Det tycks emellertid ibland ha funnits begrdnsade mojligheter att beskriva sitt
yrkeskunnande och hur det kom till uttryck i verksamheten enbart med (tal-)
sprakliga medel. Flera fritidspedagoger gav uttryck for att de var déliga pd att
beskriva sitt yrkeskunnande for andra yrkesgrupper. En av dem beskrev det som
foljer:

Och man har kanske ett ... jag vet inte vad jag ska kalla det. Det dr det som dr
svart, att sdtta ord pad vad fritidspedagogen gor. Man har ett annat synsdtt kan-
ske, ett pedagogiskt synsdtt. Friare pedagogiskt synsditt.

(Fritidspedagog)

Det var alltsa svart att beskriva sitt yrkeskunnande inom vissa omraden enbart
med hjdlp av spriket. Att formedla sitt synsatt, och pé vilket sétt det kan berika
samarbetet, till en annan yrkesgrupp framstar dirfor som en svir uppgift. Min
tolkning dr att det d4r med hénsyn till dessa svarigheter som man skall betrakta
fritidspedagogernas begriansade information om fritidshemsverksamheten till 13-
rarna, vilket berdrdes i forra avsnittet (6.1.4). I vissa avseenden var det inte moj-
ligt att beskriva arbetet och dérfor begridnsades mdjligheterna att informera om
fritidshemsverksamheten.

Forutom fritidspedagogernas begrdnsade mojligheter att formedla sitt yrkes-
kunnande via spraket, pekade en annan fritidspedagog dven pa betydelsen av att
det fanns sa fi synliga avtryck av fritidshemsverksamheten. Darfor ansag inter-
vjupersonen, i forhallande till samarbetet mellan fritidspedagoger och lérare, att
lararna borde delta i fritidshemsverksamheten i storre utstrackning:

Men vi ser ju mer av skolan dn vad skolan ser av oss. Det dr vdl det man vill fd
dem att forstd, att fritids gor saker dven om det inte ser lika strukturerat ut ---
Men det dr vdl lite vart eget fel med. Vi visar ju inte skriftligt vad vi gor. Och vi
dr sjdlva daliga pa att tala om, att "det hdr gor vi och det hdr dr vi bra pd". Sa ...
allting ligger ju inte hos dem utan mycket dr hos oss sjdlva med. For de visar ju
mer konkret. Har du ldrt nan ldsa och skriva, da har du gjort en del, uppfyllt en
viss del. Hos oss kan du ju inte se lika konkret vad vi trdnar. Och det dr vil ocksd
mycket ddrfor vi har sagt att de kan gd in.

(Fritidspedagog)
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Man kan givetvis stdlla sig frigan om i vilken utstrdckning som det dr ldrarna
som “’lar” barnen att ldsa och skriva eller om det dr barnen sjidlva som utvecklar
den formagan. Oavsett vilket som ar fallet sa tycks barnens lds- och skrivutveck-
ling vara aspekter av arbetet i skolan som dels &r synliga for fritidspedagogen,
dels tillskrivs ldrarna ett yrkeskunnande i forhallande till barns 14s- och skrivut-
veckling. Det dr ldrarna som “lér” barnen att ldsa och skriva och dérfor tar sig
(resultatet av) deras arbete konkreta, synliga, uttryck. Nar det géller fritidshems-
verksamheten verkar det ddremot svarare att se konkreta uttryck, eller snarare
avtryck, av vad man arbetat med. Tillsammans med att fritidspedagogen har svért
for att beskriva delar av sitt yrkeskunnande blir verksamheten létt “osynlig” for
utomstdende. Av den anledningen betraktas det som nddvindigt att 1drarna deltar
i verksamheten fOr att den skall synliggdras.

Liknande uppfattningar presenteras dven av flera ldrare som menade att av-
saknaden av konkreta erfarenheter bidrog till att de inte hade sérskilt mycket
kunskap om fritidspedagogernas yrkeskunnande. Den kunskap de hade begransa-
de sig 1 stor utstrdckning till det som kom till uttryck i det befintliga samarbetet i
skolan. En ldrare sade sig t.ex. ha kunskap om att fritidspedagogerna var duktiga
pa drama. En annan ldrare menade att fritidspedagogerna var duktiga pa motorik
vilket ocksd var ett &mnesomrade som de arbetade med i samarbetet mellan léra-
re och fritidspedagoger. Daremot sade sig inte lararna ha sirskilt mycket kunskap
om hur fritidspedagogernas yrkeskunnande kom till uttryck i fritidshemsverk-
samheten eftersom de inte hade deltagit i fritidshemsverksamheten i ndgon storre
utstrackning.

Samtidigt som ett flertal intervjupersoner podngterade vikten av konkreta erfa-
renheter s dr min tolkning att enbart konkreta erfarenheter inte pa nigot sjélv-
klart sétt utgdér “kungsvigen” till kunskaper om vare sig andra verksamheters
underliggande antaganden eller andra aktorers yrkeskunnande. Vid de (f3) tillfal-
len som ldrare hade deltagit i fritidshemsverksamheten tycks stora delar av det
fritidshemspedagogiska arbetet ha forblivit “osynligt” for ldrarna. Av kapitel 5
framgick att det tidigare hade forekommit att ldrare arbetade 1 fritidshemsverk-
samheten nér fritidspedagogerna hade behov av att ga ifran och planera verksam-
heten. En av ldrarna beskrev sina erfarenheter som foljer:

Och jag var ju inne nagra ganger maste jag sdga, men det var vl for lite --- Jag
visste inte vad jag skulle gora. Jag tyckte barnen sprang hur som helst och de
kom och gick och jag visste inte. Men det dr ju san skillnad pd fritids och skolan
och jag vill ha det mer uppstrukturerat. Och fritids dr ju friare som det ska vara.
Sd att det tyckte jag var vildigt svart att veta vad jag skulle géra.

(Larare)

Det verkar som att de konkreta erfarenheterna inte bidrog till att synliggora de
underliggande antaganden som fritidshemsverksamheten utgick ifrdn. Darfor sag
lararen ingen “rdd trdd” utan barnen upplevdes springa hur som helst. Inte heller
fick lararen ndgon insikt om den vuxnes roll i fritidshemsverksamheten genom de
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konkreta erfarenheterna. Hér tycks den egna yrkesrollen som lérare inte ha ut-
gjort en tillracklig referensram for intrycken. Fritidshemmen hade en “friare”
verksamhet medan ldraren, i sin yrkesroll, ville ha det mer strukturerat. Darfor
var det svért att veta vad man, som pedagog i fritidshemsverksamheten, skulle
gora.

Jag bedomer att en del av forklaringen till de tillkortakommanden som beskri-
vits ovan, star att finna i de behov av gemensam reflektion som flera intervjuper-
soner patalade i forhallande till samarbetet mellan forskolldrare i forskola och
forskoleklass. Fran forskolans sida ansag forskolldrarna att man pa den operativa
nivan hade begrinsade kunskaper om varandras verksamheter. Flera forskolldrare
i forskolan menade att de kunskaper de hade om skolan hirrérde ur deras forald-
raroll. Diaremot hade de inte mycket kunskap i1 egenskap av sin forskollédrarroll.
Liknande uppfattningar framtradde dven pa ledningsnivan. Till f6ljd av de be-
gransade kunskaperna efterlystes att yrkesgrupperna pa den operativa nivén skul-
le fa mojligheter till ett arbetsutbyte dver verksamhetsgrinserna. En av omrades-
cheferna uttryckte det pa foljande satt:

... for att utveckla det samarbetet, sd tror jag att man behéver lata forskolldrar-
na i forskoleklassen jobba med forskolan, alltsd med barnen ddir i 4 och 5-
drsaldern och att de forskolldrarna ocksa skulle kunna fa jobba i forskoleklassen
pd ndt sdtt for att fa ndn slags kontinuitet i det --- jag tror att det dr genom erfa-
renhetsutbytet dem emellan i den praktiska verkligheten, det dr dd man fdr det
hdr ldrandet pd vuxenniva till stand. --- Samma sak som att forskolliraren i for-
skoleklassen behover ju, och det dr pd vdg, man behéver ju jobba med 8-9-
dringar ocksd. Rent utbildningsmdssigt jobba med dem inom ndt slags tema eller
dmnesomrdde som de tar ansvar for sjilva. Och det pdgdr --- om jag dr forskol-
ldrare och du dr ldgstadieldrare, dd kan jag ju prata med dig sen. "jaha, sahdr
har jag gjort nu och den hdr erfarenheten har jag fatt nu". Det maste liksom bli
konkret, erfarenhetsbaserat.

(Omréadeschef)

Det skulle alltsd vara erfarenhetsutbyte mellan yrkesgrupper pa den operativa
nivén som utgjorde “nyckeln” till en 6kad kunskap om varandras verksamheter
och arbetssitt. Inneborden av erfarenhetsutbyte tycks dock overskrida enbart
konkreta erfarenheter av arbetet i varandras verksamheter. Det behover ocksa
finnas utrymme for dialog dédr yrkesgrupperna gemensamt kan reflektera over
sina erfarenheter.

6.2.2 Att skapa mening utifrin konkreta erfarenheter

Ibland fanns aspekter av det pedagogiska arbetet som kunde vara svara att for-
medla enbart via (tal-)spréket och aktorerna betonade vikten av konkreta erfaren-
heter for att kunna bilda sig en uppfattning om arbetet i andra verksamheter.
Samtidigt pekade jag pa att det inte alltid var tillrdckligt med enbart konkreta
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erfarenheter for att bilda sig kunskaper om andra verksamheters arbete eller
andra aktorers yrkeskunnande (6.2.1).

For att konkreta erfarenheter skall bli meningsfulla verkar det antingen krivas
att aktorer har en referensram som gor det mojligt att forstd meningen med erfa-
renheterna, eller att ndgon initierad” aktor hjalper till att tolka intrycken. Ett ex-
empel dir en initierad aktor hjélpte till att tolka intrycken var i samarbetet mellan
forskollarare i forskoleklass och ldrare. Som beskrivits tidigare fick de flesta lara-
re 1 Sdlunda mojligheten att under minst ett ar arbeta i forskoleklassen tillsam-
mans med forskolldrarna. Genom att arbeta i1 forskoleklassen fick ldrarna konkre-
ta erfarenheter av de aktiviteter som bedrevs i verksamheten. En av forskollérar-
na i forskoleklassen ansag att det ar som ldrarna arbetade i1 forskoleklassen var
valdigt positivt for samarbetet. Darigenom menade forskolldraren att man, i stor
utstrickning, hade lyckats undvika missforstand i samarbetet. Liknande erfaren-
heter uttrycktes dven av flera larare som hade erfarenheter av att arbeta i forsko-
leklassen. I likhet med omradeschefen i det foregdende avsnittet pekade en av
lararna dessutom pa att deltagandet inte enbart var en mdjlighet till konkreta erfa-
renheter:

... det kiinde jag lite i fria leken ndir jag borjade. Da kinde jag "vad ska jag gora.
Jag sitter hdr och de leker" ... men det var ju forskolldraren som sa att man inte
skulle in och styra for mycket i leken, utan de skulle fd vara. Sd det fick jag lira
mig. Men dd hittade jag verkligen inte min roll i bérjan. Atminstone forsta dret
ndr jag jobbade i plusettan. Andra var ju ldttare da. Sa det dr inte létt att ga in i
varandras bitar sdddr, men det dr nyttigt.

(Larare)

Dialogen med forskolldraren tycks ha bidragit till att erfarenheterna av arbetet 1
forskoleklassen blev meningsfulla for ldraren. Uppenbarligen hade léraren inte
tillgdng till egna referenser som gjorde det mojligt att forstd pedagogens roll i
forskoleklassen. Dérfor var det inte tillrackligt med att delta i verksamheten utan
det fordrades att ndgon “initierad” tolkade intrycken for att de skulle bli menings-
fulla.

Det var emellertid inte alltid nodvéandigt att initierade aktorer tolkade
erfarenheterna for att en mening med verksamheten i forskoleklassen skulle
framtrada for utomstaende aktorer. Ett exempel péd detta kunde man se i den be-
skrivning av forskoleklassens verksamhet som en av forestdndarna gjorde. Fore-
staindaren hade tréffat forskolldrare frén olika forskoleklasser och utifran det mo-
tet betraktade forestdndaren verksamheten i forskoleklassen med blandade kins-
lor:

. vissa saker blev jag positivt overraskad av. Vissa blev jag lite mer negativt
instdlld till. Och framférallt da, ndr jag sdg hur varplaneringen sag ut. Dd var
det "nu jobbar man med almanackan och tiden". Nu kommer jag inte ihdg dmne-
na, men "tva veckor ddr och tre veckor dir, fyra veckor ddr, tva veckor ddr".
Och har man gjort en san planering redan nu, da kan inte jag se hur man tar
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tillvara barnens intressen och nyfikenhet ... och jobba vidare med det. Det gjorde
mig besviken. Sd jobbade man pd forskolan, ja kanske for 10 dr sen. Sa ddr har
vi kommit ldngre och det hade jag hoppats att forskolan skulle paverka skolan
mer. Skolan dr ju vildigt indelad i schema.

(Forestdndare)

Forestdndaren forefaller, atminstone delvis, bilda sig en uppfattning om verk-
samheten utifran den planering som gjordes av forskolldrarna i forskoleklassen.
Det var med andra ord utifrdn materialiserade avtryck av verksamheten som fore-
standaren bildade sig en uppfattning snarare dn att, i likhet med samarbetet mel-
lan lérare och forskolldrare i forskoleklass, dela tid och rum i den pagiende verk-
samheten. Har kan man dock, till skillnad fran lirarna, se att forestindaren hade
en referenspunkt som bidrog till det blev mojligt att gora en bedomning av for-
skoleklassen utifrén planeringen. Det var med utgangspunkt i sina erfarenheter
fran forskolan som avtrycken blev meningsfulla for forestindaren. Darfér mena-
de forestdndaren ocksé att forskoleklassen hade paverkats av forskolan i alltfor
liten utstrdckning.

Av intervjun med forestdndaren framgick emellertid att dven samtalen med
forskollararna i forskoleklassen var viktiga for forestandarens intryck av plane-
ringen:

Vad jag blev positivt overraskad dndd, var det hdr att dven om jag sag att de
hade det styrt med dmnen sdahdr. Sd ndr de pratade om verksamheten, sda var de
inte lektionsbundna lika mycket ... de hade ndt storre arbetspass ddr det kunde
vara lite olika vad man gjorde. Sd att det har blivit friare inom vissa ramar ---
Och sen dr det lite olika, det hdr med det forskande arbetssdttet. Hur langt det
har kommit in. Det dr olika pa olika stdllen. Jittestor skillnad upplever jag det.
(Forestdndare)

Att lyssna till hur forskolldrarna beskrev verksamheten bidrog alltsa till att nyan-
sera de tolkningar av planeringen som forestandaren gjorde utifrén sin egen refe-
rensram.

Aven betriffande lidrarnas arbete i skolan s tycks materialiserade aspekter av
verksamheten vara centrala nir andra aktdrsgrupper bildar sig uppfattningar om
arbetet i skolan. En av forskolldrarna i forskoleklassen menade att barnens arbete
var individualiserat i hogre utstrickning 4n tidigare vilket man bl.a. kunde se i att
barnen arbetar mer med egna scheman och egna protokoll. En annan forskolléra-
re 1 forskoleklassen refererade istdllet till det material som anvéndes i skolan:

De anvinder ju olika ... det beror ju pd vad man har for nanting. Men i svenskan

jobbar de med svenskalador och anvinder mycket det materialet, sa de anvinder
Jju material mer dn vad jag som forskolldrare gor. Likadant med matte, dér har vi
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mattelddor. Sa de anvinder vdl fardigt material mycket mer, om man ska dra
paralleller.
(Forskolldrare i1 forskoleklass)

Aterigen refererar man till materiella aspekter av verksamheten for att beskriva
sin kunskap om ldrarnas arbete i skolan. Lérarna anvinder ju mycket mer “fér-
digt” material, sdsom mattelddor och svenskalador, i sitt arbete 4n vad man gor
som forskolldrare i forskoleklass. Man kan ocksa notera att erfarenheterna fran
den egna verksamheten aterigen fungerar som referenspunkt for att beskriva 14-
rarnas arbete.

Niér det géller aktorernas tillgang till referenspunkter &r det, enligt mitt forme-
nande, rimligt att anta att skolan har en sérstédllning 1 férhallande till andra verk-
samheter inom skola och barnomsorg. De flesta ménniskor har sannolikt person-
liga erfarenheter av en egen skolgéng vilket kan bidra till 6kade mojligheter till
att se en mening utifran konkreta erfarenheter. Ett exempel pa betydelsen av den
egna skolgangen kunde man se i en av fritidspedagogernas beskrivning av sin
kunskap om ldrarnas arbete i skolan. Intervjupersonen sade sig ha begrinsade
kunskaper om arbetet i klassrummen. Onskemalen frin ldrarna var att fritidspe-
dagogerna skulle arbeta i halvklass ndr de samarbetade i skolan vilket innebar att
man arbetade rumsligt atskilda och att var och en ansvarade for ’sin” del. Darfor
hade intervjupersonen inte nagra konkreta erfarenheter av hur arbetet bedrevs i
klassrummet. Daremot hade denne hatft tillgang till andra mdjligheter att bilda sig
kunskap om skolarbetet:

Men sen hér man inom arbetslaget ndr vi pratar, hur det fungerar. Dd ser jag en
skillnad. Jag jimfor da kanske med min skoltid --- Det dr mer rorlighet dn vad
det var forr. Dd var man kanske vid sin bdnk hela dan. Det tycker jag att man
kan se --- Sen kan inte jag sdga. Jag dr inte inne sd mycket i det arbetet sd att jag
vet om det fungerar sd, men man kdnner i alla fall att det dr mer rorlighet pd
skolan.

(Fritidspedagog)

Det dr med den egna skolgangen som referensram som intervjupersonen konstru-
erar sin forestillning om arbetet i skolan. Dels genom att hora hur ldrarna beskri-
ver verksamheten. Dels genom konkreta erfarenheter av delar av verksamheten
som finns utanfor klassrummen. Den Okade rorligheten i korridoren betraktas
exempelvis som ett uttryck for ett fordndrat arbetssdtt. Barnen sitter numer inte i
sina bankar hela dagarna, vilket var fallet ndr intervjupersonen gick i skolan.

6.2.3 Aterkoppling till teoretiska nyckelbegrepp

Nir jag, utifran studiens teoretiska referensram, analyserat aktdrernas mojligheter
att bilda sig kunskaper om varandras verksamheter sa tycks en bidragande orsak
till variationerna st att finna i férhallandet mellan konkreta erfarenheter och dia-
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log. Som beskrivits inledningsvis 1 avsnittet bygger den praktiska kunskapstradi-
tionen pd deltagande och dialog mellan méinniskor dir kunskap och tillimpning
bildar en enhet. En stor del av kunskapen &r darfor “tyst” och kommer framst till
uttryck i sjédlva tillimpningen (Molander, 1997). Enligt Hakansson (1990) ar
barnomsorgspersonal exempel pa yrkesgrupper som ofta har svart att forklara for
utomstdende vari deras kunskap bestar. Detta kan enligt forfattaren vara en kon-
sekvens av att det saknas ord men manga ganger handlar det om att arbetets ka-
raktir bidrar till att det dr svart for aktorerna att beskriva sin kompetens. I det
empiriska materialet framstér fritidspedagogernas begrinsade mojligheter att be-
skriva sitt yrkeskunnande som ett exempel dir barnomsorgspersonal manga
génger har svért att beskriva sin kompetens for utomstaende.

Till £6]jd av begransningarna i mojligheterna att beskriva sitt yrkeskunnande
enbart med hjdlp av spraket tycks dven konkreta erfarenheter vara centrala for att
yrkesgrupperna skall erhédlla kunskap om arbetet i varandras verksamheter. Néar
det géller samarbetet mellan forskolldrare i forskoleklass och ldrare dr min tolk-
ning att deltagandet och dialogen utgjorde varandras forutséttningar nir lararna
fick 6kade kunskaper om arbetet i forskoleklassen. Genom att delta i verksamhe-
ten, under en ldngre tid, fick lararna en referensram utifrn vilken det var mojligt
att fora en meningsfull dialog. Samtidigt innebar dialogen med forskolldrarna att
intrycken frén deltagandet i verksamheten blev meningsfulla genom att forskolla-
rarna ’tolkade” intrycken at lararna.

Nér det ddremot géller samarbetet mellan ldrare och fritidspedagoger sa tycks
forutsittningarna for att synliggéra verksamhetens underliggande rationalitet ha
varit sdimre. Lararna hade begrinsade erfarenheter av att arbeta i fritidshemsverk-
samheten och vid de fa tillfillen de hade deltagit s& fordes ingen dialog. Darmed
synliggjordes inte den underliggande rationaliteten for ldrarna. Jag menar att en
bidragande orsak till att fritidspedagogernas yrkeskunnande forblev osynligt var
att yrkeskunnandet blev tystat” (Molander, 1990). Den tystade kunskapen avser
dels mgjligheten hdvda sin kunskap. Dels refererar den till hur sociala strukturer,
sdsom maktrelationer och statusforhallanden, bidrar till att “’tysta” vissa gruppers
och individers kunskaper. I forhdllande till fritidspedagogernas mojligheter att
synliggdra sitt yrkeskunnande for ldrarna sa verkar maktforhdllandena i relatio-
nerna ha bidragit till att tysta fritidspedagogernas yrkeskunnande. Fritidspedago-
gerna efterlyste att ldrarna skulle delta i verksamheten 1 storre utstrickning for att
de skulle fa tillgang till konkreta erfarenheter av fritidshemsverksamheten. Som
framgatt av beskrivningen av yrkesrelationernas framtradelseformer i foregédende
kapitel hade ldrarna makt att motsétta sig sddana ambitioner (se 5.2.2). Darmed
minskade sannolikt ockséd mdjligheterna att tillskapa erfarenheter utifran vilka det
var mojligt att fora en dialog. Jag menar att maktrelationerna bidrog till att
”osynliggdra” fritidshemsverksamheten snarare &n att den var ”osynlig” i egent-
lig mening.

Jag anser att man dven kan se exempel dér det inte forefaller ha varit nddvan-
digt med ett deltagande for att aktorerna skulle kunna fora en meningsfull dialog
om verksamheten. Detta blev tydligt i forhallande till sévél skolarbetet som arbe-
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tet 1 forskoleklassen. Har kan man emellertid se att aktdrerna redan hade tillgéng
till erfarenheter som gjorde det mojligt att skapa mening utan att for den skull
delta i det konkreta arbetet. Ett exempel pa detta var en av forestdndarnas reflek-
tioner kring arbetet i forskoleklassen (se 6.2.2). Hér utgjorde forestdndarens be-
fintliga erfarenheter frdn forskolans arbete en referensram. Som ndmnts tidigare
var forskolan ansvariga for sexarsverksamheten innan forskoleklassens tillkomst,
dessa erfarenheter utgjorde referenspunkt for forestindaren. En referenspunkt
som bidrog till att det blev mojligt att jimfora och gora en bedomning av arbetet i
forskoleklassen utifran den planering som forskolldrarna i forskoleklassen hade
gjort. Sedan nyanserades forestdndarens bild i dialogen med forskolldrarna i for-
skoleklassen.

Min beddémning dr att det &r som ett behov av referenspunkt som man skall
forstd den betydelse som tillskrivs ldrares deltagande i forskoleklass som fritids-
hem. Det dr inte nodvéndigt att deltagande och dialog sammanfaller i tid och
rum. Ddremot dr deltagandet centralt for att larare skall {2 tillgéng till erfarenhe-
ter som gor det mojligt att fora en meningsfull dialog. Utan sadana erfarenheter
blir det svért att samtala om de underliggande antaganden som verksamheten
utgér ifrdn. Svarigheter som inte minst blev synliga i forhdllande till fritidshems-
verksamheten.

6.3 SAMMANFATTNING AV DE VIKTIGASTE EMPIRISKA
TAKTTAGELSERNA

I kapitlet har jag beskrivit och diskuterat kommunikationens framtradelseformer i
samarbete mellan yrkesgrupper inom skola och barnomsorg. Det forsta avsnittet
(6.1) berérde hur kommunikationens innehalls- och processaspekter framtradde i
samarbetet, d.v.s. vad aktorerna talade om och hur aktorerna talade med var-
andra. Presentationen av materialet utgick fran den typifiering av innehdllsaspek-
ten som beskrevs inledningsvis i avsnittet. Arbetskommunikationen 1 samarbetet
fokuserade pd den information som yrkesgrupper inom ramen for samarbete pé
operativ niva behover for att skota sina vardagliga (sam-)arbetsuppgifter. Kom-
munikationen omfattade dels information om barn och deras behov, dels samtal
om hur samarbetet skulle organiseras. Betraffande nyhets- och ldgeskommunika-
tionen omfattade den sévdl kommunikation pa ledningsnivd som mellan led-
ningsnivan och den operativa nivdn. Den tog sig framst uttryck i att olika aktorer
informerade andra aktorer om ldget i organisationen. Nar det géller styrkommuni-
kationen dgde den rum mellan sivil olika aktorer pa ledningsnivan som mellan
aktorer pd ledningsniva och operativ nivd. P4 ledningsnivan handlade det mycket
om att ledningen samordnade varandras respektive ansvarsomraden. Kommuni-
kationen mellan ledningsnivdn och den operativa nivan inriktade sig i hog ut-
strickning pa att ledningen styrde den operativa verksamheten genom att skapa
ramar for arbetet. Virderings- och kulturkommunikationen omfattade fraimst den
operativa personalens kommunikation om de underliggande antaganden som ar-
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betet i andra verksamheter utgick ifrdn. Kommunikationen hade ofta ett ”lokalt”
fokus sétillvida att det huvudsakligen var inom ramen for enskilda enheter som
aktorer diskuterade synsétt och vérderingar.

En viktig reflektion i forhdllande till framstéllningen av det empiriska materia-
let &r att man inte kan tala om ndgra sjdlvklara demarkationslinjer mellan de in-
nehallsliga aspekterna av kommunikation. Daremot kan typifieringen bidra till att
peka pa hur olika aspekter paverkar varandra. Ett exempel utgors av forhallandet
mellan arbetskommunikationen och styrkommunikationen. Det dr svart att pastd
att det finns en sjdlvklar grinslinje mellan arbetskommunikation och styrkom-
munikation, om man antar att mal och planer avser att styra samarbetets vardags-
praktik. Med en sadan utgangspunkt skulle arbetskommunikationen i samarbetet
mycket vdl kunna omfatta de mal och planer som avser att styra samarbetet.
Samtidigt som grénslinjen inte &r tydlig, var emellertid typifieringen virdefull for
att synliggora forhdllandet mellan kommunikation som fokuserade pa behov som
uppstod i vardagspraktiken och kommunikation som riktade uppmairksamheten
mot mal och planer. Min bedomning dr att det frimst var behov i vardagsprakti-
ken som var utgdngspunkt for kommunikationen om samarbetets organisering
och att styrdokumenten hade ett begransat inflytande 6ver vad man talade om i
samarbetet. Detta dr ocksa ndgot som utvecklas ndrmare i kapitel 8.

Betriffande processaspekten framtridde kommunikationen bade som linjéra
processer, dir aktorerna formedlade “fiardiga” meddelanden, och i form av kon-
stitutiva processer dar meningen formades i kommunikationen. Kommunikatio-
nen om samarbetets organisering mellan fritidspedagoger och ldrare ér ett exem-
pel didr kommunikationen visade upp savél linjdra som konstitutiva drag. Nér
fritidspedagogerna utgjorde resurs till ldrarna i skolarbetet skedde kommunika-
tionen framst som en linjar process dér ldrarna formedlade planeringen till fri-
tidspedagogerna. I det komplementéra samarbetet utifrdn respektive yrkesgrupps
kompetenser, visade kommunikationen upp tydligare konstitutiva drag dér akto-
rerna konstruerade organiseringen tillsammans.

Man kunde ocksé se att kommunikationen hade en relationsdimension i det att
de maktforhéllanden som fanns i relationerna avspeglade sig i hur aktorerna tala-
de med varandra. Inom ramen for symmetriska relationer framtriddde kommuni-
kationen som en konstitutiv process. Inom ramen for asymmetriska relationer
framtrddde kommunikationen istéllet som en linjér process.

I kapitlets andra avsnitt riktades uppmérksamheten mot den “tysta” kunska-
pen. Allt yrkeskunnande var inte mojligt att formedla enbart via spraket. Darfor
hade @ven konkreta erfarenheter en central betydelse for aktorernas kunskaper
om arbetet i varandras verksamheter. Nir aktorerna inte hade tillgang till en egen
referensram som mojliggjorde en forstielse av det man samtalade om s framstod
konkreta erfarenheter och en dialog som varandras forutséttningar. Vid dessa till-
féllen kridvdes konkreta erfarenheter av den verksamhet som den sprékliga kom-
munikationen refererade till for att aktorerna skulle kunna skapa en likartad for-
staelse 1 dialogen. P4 motsvarande sitt erfordrades en dialog med “initierade”
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aktorer for att konkreta erfarenheter skulle bli meningsfulla for utomstédende ak-
torer.

6.4 ATERKOPPLING TILL STUDIENS OVERGRIPANDE
TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

6.4.1 Organisation: individ och system

I analysen i det foregédende kapitlet visade jag att organisationen som socialt sy-
stem av mellanménskliga (yrkes-)relationer konstitueras i ett dialektiskt forhal-
lande mellan individernas handlingspotential och organisationens handlingsut-
rymme. Utifran forevarande kapitel hdvdar jag att kommunikationen i samarbete
mellan aktorer inom skola och barnomsorg dven tycks utgora en process som kan
bidra till en fordndring av aktorernas handlingspotential. Ett exempel pa hur ak-
torers handlingspotential fordndrades i kommunikationen var samtalen om bar-
nen (se 6.1.1). Dar bidrog kommunikationen till att aktérerna fick en stérre kun-
skap om hur barns tillvaro i olika kontexter gestaltade sig. Den forédndrade kun-
skapen innebar 1 sin tur att aktorernas tolkningsramar visavi barnens behov for-
dndrades.

Det framgar dock att mdjligheten att omsétta kunskapen i samarbetets var-
dagspraktik paverkas av vilket handlingsutrymme som det sociala systemet ger
tillgang till. Ett tydligt exempel var den konstitutiva kommunikation om samar-
betets organisering som dgde rum inom ramen for arbetslagen. Dar fordndrades
aktorernas forestillningar om hur man, givet kunskapen om varandras yrkeskun-
nande, kunde organisera samarbetet genom kommunikationen. Samtidigt begran-
sades emellertid aktorernas mojligheter att omséatta den fordndrade handlingspo-
tentialen 1 samarbetet av organisationens handlingsutrymme. I materialet uttryck-
tes exempelvis ett behov av 6kade mojligheter till gemensam planeringstid for att
kunna utveckla samarbetet. Mgjligheterna att fordndra organiseringen inskriank-
tes dock av att verksamheterna har sin huvudsakliga aktivitet pa olika tider under
dagen. Darmed begrinsade verksamheternas organisering aktdrernas mojligheter
att omsitta sina intentioner i samarbetets vardagspraktik.

6.4.2 Organisationen i en samhiillelig kontext

Som diskuterades i kapitel 3 kan arbetet i skola och barnomsorg ségas utga fran
delvis olika traditioner. Skolan har en mer &mnescentrerad tradition medan barn-
omsorgen har en mer barncentrerad tradition (se 3.1.2). Mot den bakgrunden var
en av ambitionerna med integreringen att det skulle utvecklas mer likartade syn-
sitt och arbetsformer mellan skola och barnomsorg. Som jag pekat pd i foreva-
rande kapitel verkar det emellertid ha varierat betrdffande i vilken utstrickning
som kommunikationen i samarbetet innebar ett mote mellan de traditioner som
utvecklats inom skola och barnomsorg. Om, och pa vilket sitt, yrkesgrupperna i
studien hade mdjligheter att samtala om de synsétt och arbetsformer som kom till
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uttryck i verksamheternas praktik forefaller att pdverkas av atminstone tva aspek-
ter. Dels en tidsmadssig aspekt som avser 1 vilken utstrickning aktoérerna hade ut-
rymme att triffas och samtala om synsitt och arbetsformer. Dels en innehéllslig
aspekt som berdr aktorernas mdjligheter att skapa en gemensam fOrstaelse for
varandras synsétt och arbetsformer genom kommunikationen.

Nér det géller den tidsmdssiga aspekten kan man se att den okade kontakten i
arbetslagen inte pd ndgot sjdlvklart sitt innebar att kommunikationen mellan f6-
retrddare for de olika yrkesgrupperna riktade uppmirksamheten mot de traditio-
ner som kom till uttryck i deras arbete. I kapitlet fann jag exempel pa att man
inom arbetslagen diskuterade hur man skulle kunna utveckla mer likartade nor-
mer mellan olika verksamheter vid skolenheterna. Mojligheterna att utveckla mer
likartade synsétt dr dock nagot som kraver tid. Det var inte alltid som aktorerna
ansag att det fanns ett tidsméssigt utrymme for att bade samordna det praktiska
arbetet och att gemensamt reflektera over olikheter i synsétt och arbetsformer.
Vid dessa tillfdllen var man tvungen att prioritera och det som prioriterades var
framst det praktiska arbetet (se 6.1.4).

Betriffande den innehdllsliga aspekten sé tycks det ha funnits olikartade maj-
ligheter att skapa en gemensam forstaelse for de underliggande antaganden som
arbetet 1 respektive verksamhet utgick ifran. I vilken utstrdckning som det blev
mojligt att skapa en gemensam fOrstaelse forefaller konstitueras i forhéllandet
mellan aktorernas mojligheter att sprakligt formedla innebdrden av sitt arbete och
andra aktorers tillgang till konkreta erfarenheter.

I samarbetet mellan forskolldrarna i forskoleklassen och lararna verkar forut-
sattningarna for att skapa en gemensam fOrstielse for varandras traditioner ha
varit relativt goda. Betréffande skolan sd kan den ségas ha en sirstillning mot
bakgrund av att de flesta méanniskor har personliga erfarenheter av en skolging.
Dérfor finns det dven tillgang till en referensram som gor det mojligt att tala om
skolans traditioner pa ett meningsfullt sitt (jfr. Calander, 1999). Nar det géller
arbetet 1 forskoleklassen hade ldrarna haft mojligheter att arbeta i forskoleklas-
sen. Darfor skapades okade mojligheter till en gemensam forstaelse for vad for-
skolldrarna i forskoleklassen forsokte att formedla via spriket, man fick en refe-
rensram (se 6.2.2).

I samarbetet mellan fritidspedagogerna och ldrarna forefaller det inte ha varit
mojligt att synliggora fritidshemsarbetets innehdll och underliggande antaganden
i lika stor utstrackning. Fritidspedagogerna hade svérigheter att beskriva sitt arbe-
te och dess underliggande antaganden enbart via spraket. Samtidigt hade ldrarna
begransade erfarenheter av att arbeta i fritidshemmen. Vid de fa tillféllen de del-
tagit hade det inte forts ndgon dialog om erfarenheterna varfor de inte framstod
som meningsfulla for lirarna (se 6.2.1). Det ar déarfor en rimlig tolkning att
kommunikationen i samarbetet mellan fritidspedagogerna och ldrarna inte i na-
gon storre utstrackning utgjorde ett mote dar man reflekterade over de olika tra-
ditionerna.

Nér jag avslutningsvis riktar blicken framat mot kapitel 7 och 8 &r det framst
tvd fragor som stér i forgrunden. I kapitel 7 behandlas relationernas och kommu-
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nikationens konsekvenser for samarbetet. [ kapitel 8 analyseras sedan pa vilket
sitt verksamheternas organisering villkorar relationerna och kommunikationen i
samarbetet. Kapitel 7 och 8 har en nadgot annorlunda struktur dn kapitel 5 och 6.
Till skillnad fran de tva inledande resultatkapitlen sker analysen med hjélp av
den teoretiska referensramen fortlopande i framstéllningen. Anledningen till detta
ar tvafaldig. For det forsta har det funnits en ambition att skapa en analytisk pro-
gression. For det andra knyter resultatkapitlen an till olika delsyften i studien. De
tva inledande kapitlen har riktat fokus mot relationens och kommunikationens
framtradelseformer. Darfor har de en mer deskriptiv karaktdr. De tva foljande
kapitlen knyter istéllet an till studiens tvd ovriga delsyften; vilka konsekvenser
har relationerna och kommunikationen for samarbete samt i vilken utstrickning
kan framtrddelseformerna ses som uttryck for organisatoriska villkor. Dessa ka-
pitel har dérfor en mer analytisk och forklarande ambition dn de tvé inledande
resultatkapitlen.
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KAPITEL 7

RELATIONERNAS OCH KOMMUNIKATIONENS
KONSEKVENSER FOR SAMARBETET

I detta kapitel analyseras vilka konsekvenser som yrkesrelationerna, och kom-
munikationen inom ramen for dessa relationer, fick for samarbetet.

I kapitlets inledande avsnitt beskrivs och analyseras relationernas och kom-
munikationens konsekvenser for aktorers mdjligheter att gora ansprak pa vilka
kunskaps- och praxisomraden som skulle vara en del av samarbetet. Darefter f6l-
jer ett avsnitt dir huvudfokus riktas mot i vilka avseenden som relationerna och
kommunikationen péverkade mojligheterna att organisera samarbetet utifran
barns problemverkligheter. Till sist sker en sammanfattning av de centrala empi-
riska iakttagelserna samt en granskning med hénsyn till studiens overgripande
teoretiska utgdngspunkter.

7.1 ANSPRAK PA KUNSKAPS- OCH PRAXISOMRADEN

Hiar presenterar jag pa vilket sétt och i vilken utstrickning relationerna och
kommunikationen péverkade aktorernas mojligheter att gora ansprak pa vilka
kunskaps- och praxisomrdden som skulle omfattas av samarbetet. Den teoretiska
utgangspunkten utgors av Abbotts (1988) perspektiv pa professioners ansprak pé
att kontrollera och/eller utfora olika delar av arbetet, s.k. jurisdiktioner. Anspra-
ken berér tva aspekter. Dels vem som kan gora ansprdk pd att definiera vilken
kunskap som skall vara en del av samarbetet som verksamhetsomrdde. Dels vem
som kan gora ansprak pé att kontrollera och/eller utfora olika delar av arbetet.
Presentationen sker utifrdn fyra rubriker. Den fOrsta rubriken utgdrs av an-
sprak pa resursforstirkning. Hér aterges hur relationerna och kommunikationen
paverkade aktorers mojligheter att erhalla hjdlp och stod av andra aktdrer inom
kunskaps- och praxisomrédden dir de sjélva hade legitim kontroll dver arbetet.
Under den andra rubriken, att hdvda sitt yrkeskunnande, skildras hur aktorernas
mojligheter att gora ansprdk pa att deras yrkeskunnande skulle vara en del av
samarbetet 1 hog utstrickning formulerades i kommunikationen med andra parter.
Den tredje rubriken utgors av uppluckring av jurisdiktiva gréinser. Har framstills
hur kommunikationen i samarbetet ibland kunde bidra till att fordndra jurisdikti-
va granser mellan yrkesgrupper. Den fjarde rubriken utgors av avsaknad av kun-
skapsansprak. Har skildras att det ibland fanns en avsaknad av kommunikation
om vilka kunskapsomraden som skulle vara en del av samarbetet och vem som
kunde gora ansprak pa att kontrollera och/eller utfora olika delar av arbetet.
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7.1.1 Ansprak pa resursforstirkning

En aspekt av kommunikation som framtrdder i materialet var att olika parter
gjorde ansprak pd att andra yrkesgrupper skulle utgdra resursforstiarkning i det
egna (legitima) arbetet. Ett exempel kunde man se i samarbetet mellan fritidspe-
dagoger och ldrare. Som beskrivits tidigare fanns det en gemensamt accepterad
uppfattning mellan sdvil den operativa personalen som ledningen att fritidspeda-
gogerna skulle arbeta i skolan. Det var likaledes ldrarna som kunde gora ansprik
pa att kontrollera ramarna for samarbetet i skolan. Hér understddde systemiska
villkor, sdsom att skolans/ldrarnas arbete ar viktigt och att arbetet i skolan tradi-
tionellt utgér ldrarnas domén en asymmetri i relationerna som inte ifragasattes av
aktorerna (se 5.3).

I det befintliga samarbetet i skolan utgjorde fritidspedagogerna i vissa fall
“resurs” till ldrarna i deras arbete (se 5.2.3). Vid dessa tillfillen var jurisdiktionen
mellan yrkesgrupperna ndrmast att beteckna som underordning (Abbott, 1988).
Underordning avser dver-/underordning mellan parterna dédr den ena parten har
begriansade mojligheter att definiera situationen i jamforelse med den andra par-
ten. Fritidspedagogerna hade begrinsade mojligheter att géra ansprdk pa hur
samarbetet skulle organiseras. Det var inte i egenskap av sin yrkeskompetens
som de samarbetade med ldrarna utan som en “extra vuxen” i en del av skolarbe-
tet ddr ldrarna hade sitt (legitima) yrkeskunnande. Dérfor kunde lararna &ven
fortsattningsvis uppréatthilla kontrollen 6ver jurisdiktionen samtidigt som de fick
hjélp och stod i arbetet.

Diaremot fanns det inte ndgon samstimmig uppfattning betrdffande om lérarna
pa motsvarande sitt skulle arbeta i fritidshemsverksamheten. Som framgétt tidi-
gare foresprakade bade ledningen (rektorer) och fritidspedagogerna ett samarbete
dér larare arbetade i fritidshemsverksamheten. Att ’tvinga” ldrare att arbeta i fri-
tidshemsverksamheten framstod dock inte som ndgon framkomlig vig. Istéllet
handlade det om att i diskussioner med lirare kunna argumentera fér och emot
olika alternativ (se 5.2.2). Lararna motsatte sig emellertid manga ganger att arbe-
ta i fritidshemsverksamheten. En fritidspedagog beskrev det som foljer:

Men jag tror att de kinde att deras arbetssituation ... dr sd pass tuff idag, sa de
kénde att det var ... tufft for dem att gd in pa fritids ocksad. De kinde att det blev
lite for mycket, jag vet inte. Men pd nat sdtt sd tycker jag att de diskussionerna
mdste ... for jag tror att kommer ldrarna att hitta sin roll pa fritids. De kan kom-
ma in och ta en oppning, de kan komma in och ta en stingning. Man dr flexibel
liksom at alla hall.

(Fritidspedagog)

Diskussionerna mellan fritidspedagoger och ldrare tycks ha utgjorts av vad Jo-
hansson (1997) betecknar som forhandlingar. Med forhandlingar avses att parter-
na forsoker att komma &verens om villkoren for den fortsatta samexistensen. For
att en forhandlingssituation skall uppstd maste det enligt Johansson finnas blan-
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dade” intressen. Med detta avses att parternas intressen delvis sammanfaller, del-
vis dr motstridiga.

Utifrdn intervjupersonens beskrivning verkar forhandlingarna ha omfattat i
vilken utstrdckning som lérarna skulle fungera som resurs inom ramen for fri-
tidshemsverksamheten. Parterna vara Gverens om att man vill upprétthdlla ett
samarbete dar fritidspedagogerna arbetade i skolan. Daremot var de oense betraf-
fande om ldrarna skulle arbeta i fritidshemsverksamheten. Genom forhandlingen
forsokte fritidspedagogerna dvertyga ldrarna om det rimliga i att de skulle kom-
ma in i fritidshemsverksamheten och ta en 6ppning eller en stingning. Ett arbete
som knappast refererar till kunskapsomraden dér ldrarna har jurisdiktion. Det
verkar emellertid som att lirarnas argument vigde tungt angédende hur de skulle
prioritera sin tid. Forestéllningen om att arbetet i skolan var tidskrdvande och att
det var svart att, utover detta, hinna med att arbeta 1 fritidshemsverksamheten
blev till en gemensamt accepterad uppfattning.

Det fanns emellertid exempel dér fritidspedagoger hade funnit argument som
bidrog till att dven ldrare arbetade i fritidshemsverksamheten. En fritidspedagog
hade erfarenheter av att lirarna — om &n inte i samma utstrickning som fritidspe-
dagogerna arbetade i skolan — ibland arbetade i fritidshemsverksamheten. Enligt
intervjupersonen forekom det att ldrare gick in och arbetade i fritidshemsverk-
samheten:

Det kan vara ndr ndn av oss mdste vara med pa ett eftermiddagsmote eller ndt
som de kan gad in. Om ndn av oss dr sjuka. Om det dr sd att vi gor nan aktivitet sda
att hela gruppen kanske dr borta, sdg mellan ett och tre. Och vid tva kommer det
in tvd storre barn. Da kan ldraren gad in och fixa mellanmdl och vara med de hdr
barnen till dess att vi kommer tillbaka. Det dr sdna grejer det mesta.
(Fritidspedagog)

Hér framstér forhallandet mellan ldrare och fritidspedagoger snarast som det om-
vianda. Med utgingspunkt i Abbotts (1988) typifiering av olika former av juris-
diktion dr det hir ldrarna som dr underordnade fritidspedagogernas definition av
situationen. Att “fixa mellanmal” eller att vara med barnen till dess att fritidspe-
dagogerna kommer tillbaka till verksamheten kan knappast betraktas som négon
specifik lararkompetens. Snarare édr det fritidspedagogerna som ansvarar for kar-
nan av verksamheten. Det dr de som ansvarar for ndgon planerad aktivitet medan
lararna utgdr en “resurs” som gor det mojligt for fritidspedagogerna att lamna
verksamheten trots att det anlénder ytterligare barn. Genom att dvertyga liararna
om det rimliga i att de arbetar i fritidshemsverksamheten sa omférhandlar man
villkoren for den fortsatta samexistensen. En omforhandling som leder fram till
att larare utgor resurs till fritidspedagoger inom deras kunskapsomréde. De dver-
enskommelser om ldrarnas eventuella nidrvaro som resursforstirkning i fritids-
hemsverksamheten som véxer fram i forhandlingarna kan narmast tolkas som det
Goffman (1959/2000) betecknar som prelimindrt fungerande enigheter. Med en
preliminért fungerande enighet avser Goffman att deltagarna i ett mellanménsk-
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ligt samspel, i en bestimd situation, kommer &verens om vilken definition av
situationen som, for tillfdllet, skall gélla. Tidigare har jag i kapitel 5 pekat pé att
relationerna mellan yrkesgrupperna manga génger befann sig i en omdefinie-
ringsprocess dér forhallandet mellan yrkesfunktionerna var att betrakta som till-
falliga 6verenskommelser (se 5.1.5). Har kan man istéllet se att verenskommel-
serna inte behover innebéra att aktorerna dr 6verens pa nigot djupare plan. Snara-
re dr de ett uttryck for aktorers manga génger olikartade mdjligheter att presente-
ra overtygande argument. Genom att fritidspedagogerna inte kunde presentera
overtygande argument for ldrarna forblev samarbetet, i de flesta fall, enkelriktat
och fritidspedagogerna kunde inte gora ansprak pa en resursforstarkning i fritids-
hemsarbetet.

7.1.2 Att hivda sitt yrkeskunnande

En annan aspekt av kommunikationens betydelse for aktdrernas majligheter till
ansprak var om, och i vilken utstrackning, deras respektive yrkeskunnande skulle
vara en del av samarbetet. Ett exempel pa detta kunde man se i forhallande till
samarbetet mellan larare och forskolldrare i forskoleklass. Som jag diskuterade i
kapitel 5 var relationerna mellan forskolldrare i forskoleklass och lérare relativt
symmetriska. Detta kom bl.a. till uttryck i att de hade likartade mojligheter till
inflytande Over planering och genomforande. Den symmetriska relationen var,
atminstone delvis, en konsekvens av strukturella villkor. Genom att ledningen
fordndrade villkoren sé att forskolldrares och lérares 1oner och arbetstidsavtal var
1 paritet med varandra s hade aktorerna tillgéng till likartade symboliska till-
géngar (se 5.2.1). Med utgéngspunkt i tankarna om mdgjligheter att géra ansprik
pa vilka kunskaper som skall vara en del av samarbetet kan man sédga att makt-
forhdllandena i relationerna innebar att ingen av parterna var underordnade nagon
annan parts definition av situationen pé forhand”.

Dessutom hade aktdrerna tillgédng till en gemensam kunskap om respektive
verksamheter. Jag visade i kapitel 6 att de flesta ldrare i Salunda hade haft mo;j-
ligheter att delta i forskoleklassens verksamhet vilket gjorde att de hade tillgang
till konkreta erfarenheter av arbetet i forskoleklassen. Tillsammans med dialogen
med fOrskolldrarna i forskoleklassen bidrog erfarenheterna till att lirarna fick
okade kunskaper om savél vad man arbetade med i forskoleklassen som de un-
derliggande antaganden som arbetet utgick ifrdn (6.2.2). Enligt en av ldrarna
hade dessa kunskaper bidragit till att forskolldrarnas yrkeskunnande dven kom
till uttryck 1 skolarbetet. Lararen jamforde med hur det var tidigare, innan till-
komsten av forskoleklassen, nir sexarsverksamheten var en del av forskoleverk-
samheten:

Vi gick och hdlsade pa ndgra gdanger pd viren och sen skulle vi ta dem i ettan.
Nu har jag ju foljt dem frdan bérjan, har hela bilden av barnen frdn det att de
kommer (till forskoleklassen, egen anm.). Det dr ju jdttebra. Och sa kan forskol-
ldraren folja med upp till de hdr barnen som behdover lite extra trdning. Jobba
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med dem, lite motorik eller sprdklig trdning som de inte har fatt under det hdr
dret eller tillgodogjort sig ... Sd det dr ju en fortsatt utveckling for forskolldraren
att se barnen ocksd. Det dr ingenting hon sldpper, utan hon fortsdtter med upp i
klasserna.

(Larare)

Av ldrarens beskrivning av doma forefaller kommunikationen mellan parterna ha
utmynnat i den typ av jurisdiktion som Abbott betecknar som delning. Delning
innebdr att grdnserna mellan aktorernas jurisdiktion &r uppdelad i funktionellt
interberoende delar dér det ofta finns en tydlig uppdelning av ansvarsomraden.
Utifrdn kunskapen om forskolldrarnas yrkeskunnande tycks det ha utvecklats en
gemensamt accepterad uppfattning om att forskolldrarnas kunskaper bor samord-
nas med lararnas yrkeskunnande inom ramen for skolarbetet. Darfor kan forskol-
lararna gora legitima ansprak pa att kontrollera och utfora arbetet med barns mo-
torik och sprékliga traning d4ven inom ramen for vad som traditionellt har betrak-
tats som ldrarnas arena.

Har tycks diskussionerna emellertid inte innebéra att det foreligger ndgon in-
tressekonflikt mellan parterna. Teoretiskt uppfattar jag det som vad Habermas
(1988) betecknar som kommunikativt handlande snarare @n att det ar frigan om
forhandlingar mellan parter som é&r delvis oense. Med kommunikativt handlande
avses att aktorers handlande samordnas via en omsesidig forstaelse och dir det
finns ett samforstdnd med vilket varje enskild aktor kan forverkliga sina intressen
och planer. Av lararens utsaga ovan tolkar jag det som att parterna hade natt fram
till ett samforstand. Uppenbarligen sdg inte ldraren det som ett intrang att forskol-
lararna kunde gora ansprak pa att arbeta med sitt yrkeskunnande i skolan. Snarare
sags det som ndgot positivt och kring vilket det fanns ett samforstand.

Samordningen av yrkeskunnandet mellan olika aktorsgrupper skedde dock inte
alltid utan intressekonflikter. Detta kunde man se exempel pa i forhallande till
samarbetet mellan fritidspedagogerna och ldrarna i skolarbetet. Sdhir beskrev en
av ldrarna sitt forhéllande till fritidspedagogen:

... jag tycker jag har en underbart god relation med min fritidspedagog, men
man kan se ett litet bevakningssystem av varandras kultur ... de vill inte bara ga
in som ndn resurs dt oss. Och det kan jag forstd, for man ska ju ta tillvara deras
kompetens. Och dd gdller det att finna former sd att Bengt (fritidspedagog, egen
anm.) kdanner sig nojd med det arbete han gor med en grupp av mina elever eller
med mig. Och da far man akta sig sd att inte den ena kor over den andra. Dd
mdste man ha forstdelse for varandra.

(Larare)

Utifran intervjupersonens beskrivning kan fritidspedagogens komplementira
funktion tolkas som en kompromiss som vixer fram i forhandlingar mellan ldrare
och fritidspedagog. Det giller att finna former for samarbete som bada parter &r
ndjda med. Det dr med andra ord fragan om att, i forhandlingar, ge och ta. Mot
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bakgrund av att fritidspedagogen bevakar sina (kunskaps-)intressen sd vill han
inte enbart ga in som resurs till ldraren inom dennes kompetensomraden. Han vill
ocksa att samarbetet skall omfatta kunskapsomraden dér fritidspedagoger har
legitim kontroll. Ett argument som ocksa accepterades av lararen.

Forhandlingarna kunde inte enbart avse i vilken utstrickning som fritidspeda-
gogerna skulle utgora resurs och i vilken utstrickning de skulle komplettera 14-
rarna. Det kunde ocksd avse pa vilket sitt som fritidspedagogerna skulle
komplettera ldrarna utifran sin kompetens. Sahir beskrev en fritidspedagog den
process genom vilket det komplementira samarbetet hade formats:

IP: Gemensam planering, i alla fall for fritidspedagogerna ldggs ju in som en
fast punkt och sen tar man med sig det hdr schemat till laget. Sen dr det ju inom
laget da, att man ldmnar 6nskemdl. Och som det ser ut idag, sd utgdr onskemd-
len ifran att man (ldrarna, egen anm.) vill ha halvklasser. Kanske for mycket
istdllet for att man utgar ifran vilka behov som finns.

JH: dr det ldrarna som har de énskemdlen eller dr det fritidspedagogerna?

IP: Nd, det dr onskemal fran ldrarna, vad man vill ha.
(Fritidspedagog)

Det var alltsd ldrarna som riktade onskemal till fritidspedagogerna om hur de
skulle vilja ”anvénda” fritidspedagogernas kunskaper i skolarbetet. Man ville ha
halvklasser. Men intervjupersonen forefaller ha haft en delvis annorlunda upp-
fattning. Denne menade att fritidspedagogernas kompetenser inte utnyttjades i
onskviard utstrackning eftersom det inte var ménga larare som ville sldppa halv-
klassen. Darfor kom fritidspedagogernas kunskaper om barnobservationer, kon-
flikthantering och atgédrdsprogram inte till uttryck i samarbetet i den utstrackning
som det, enligt intervjupersonen, borde gora. Dessa fragor hade ocksa varit uppe
till diskussion:

IP: Det dr ju det hdr med att man vill ha grupptimmar. Och det har vi haft uppe
for diskussion.

JH: vad sdger ldrarna om det. Om ni beskriver tillsammans med dem, att “sdhdr
kdnner vi, att det dr for att det dr halvklass och att det inte dr behovet som styr”.
Vad sdger lararna?

IP: jag hade ju uppe det en gang. Dd sa de ’ja, ska man vara drlig sd dr det ju
for att vi ska ha halvklasser”. Det dr ju det onskemdlet man har. Och tyvdrr dr
det ju ganska stora klasser idag. Det spelar ocksa en stor roll --- Och det kinner
man ju manga ganger, att egentligen behéver man nog sta pa sig lite mer. Ja,
prata mer for vad det dr man kan. Och ddr tror att jag vi dr ganska daliga ocksd.
(Fritidspedagog)
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Utifran intervjupersonens utsaga tycks det finnas “’blandade” intressen mellan
fritidspedagoger och ldrare (jfr Johansson, 1997). Parterna var dverens om att
fritidspedagogerna skulle komplettera ldrarna utifrén sitt yrkeskunnande. Dar-
emot hade de olikartade uppfattningar om vilka kunskapsomraden som skulle
prioriteras. Lararna anser att det dr arbetet 1 halvklasser som skall prioriteras me-
dan fritidspedagogerna anser att det finns kunskapsomraden som borde fa ett
storre utrymme men som inte omfattas av samarbetet. Darfor méste parterna for-
handla om vilka delar av fritidspedagogernas yrkeskunnande som skall inrymmas
1 samarbetet.

Utifrén intervjupersonens beskrivning verkar det vara ldrarna som fick gehor
for sitt synsitt. Det var stora klasser och darfor var det rimligt att prioritera arbe-
tet 1 halvklass. Aven om intervjupersonen accepterade argumenten tycks denne
inte vara 1 grunden Overtygad om det rétta i prioriteringen. Istdllet menar inter-
vjupersonen att de, som fritidspedagoger, maste std pa sig lite mer. De méste med
andra ord bli béttre pa att argumentera for sina stdndpunkter i férhandlingarna
med ldrarna.

7.1.3 Gemensam kunskap: uppluckring av grinser

Min analys dr att kommunikationen mellan parterna dven kunde bidra till att
granserna mellan aktorernas jurisdiktioner luckrades upp. I vilken utstrickning
som granserna luckrades upp tycks ha varit avhiangig graden av kunskap om var-
andras kunskaps- och praxisomréden. Detta kunde man se i forhallande till sam-
arbetet mellan forskolldrare i forskoleklass och larare. Dér bidrog kunskapen om
varandras yrkeskunnande ibland till att grinserna for yrkesgruppernas jurisdik-
tioner fordndrades. Som framgick ovan hade yrkesgrupperna kunskaper om var-
andras yrkeskunnande likvdl som de underliggande antaganden som arbetet i
verksamheterna utgick ifrdn. Denna kunskap verkar ha utgjort en forutsittning
for aktorernas diskussioner om de jurisdiktiva grdnserna i samarbetets praktik.
Lérarnas kunskaper om forskolldrarnas kompetenser bidrog enligt flera intervju-
personer till att man kunde samordna verksamheternas arbete i1 storre utstréck-
ning in tidigare. En av ldrarna menade exempelvis att kunskaperna om att for-
skolldrarna var kompetenta inom “’sociala” aspekter innebar att man som ldrare
kunde ldgga tyngdpunkten pa andra delar av det pedagogiska arbetet. En annan
larare jamforde den rddande samordningen med hur det var tidigare nir det peda-
gogiska arbetet med sexaringar var en del av forskolans verksamhet:

... for tidigare ndr det var den hdr gamla forskolegruppen. Vi hade ju liksom
ingen kontakt fast vi var i samma hus. Forskolldraren vagade inte gd in pd ndn-
ting som hade med skolan att gora. Sa borja med bokstiver och sdnt ddr eller
ndan bok som vi hade i skolan eller sd. Det vagade hon inte, for hon tyckte att "det
dr inte min bit utan det ska de ha i skolan". Medan vi ddremot diskuterar att "de
barnen kanske kan komma upp i klassen och jobba med det och det eller jobba
med det pd fria leken”.

(Larare)
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Min tolkning &r att kunskapen om varandras arbete och yrkeskunnande bidrog till
att den “faktiska” arbetsfordelningen anpassades till lokala forhéllanden i kom-
munikationen mellan aktorer i samarbetets vardagspraktik. Abbott (1988) menar
att granserna mellan yrkesgruppers jurisdiktion tenderar att fordunklas till foljd
av anpassningen till omstdndigheter i arbetets praktik. Forfattaren pekar bl.a. péd
att svérigheter med att rekrytera utbildad personal eller stor personalomséttning
kan bidra till att den faktiska arbetsfordelningen fordndras. Av ldrarnas utsagor
verkar emellertid inte anpassningen vara en konsekvens av svérigheter att rekry-
tera personal eller stor personalomséttning. Istdllet kan uppluckringen tolkas som
en konsekvens av att lirare och forskolldrare i forskoleklassen hade mojligheter
att utveckla en kunskap om varandras arbete, sdvil vad man gor som varfor man
gor det. Utifrdn den gemensamma forstdelsen kunde parterna sedan fora en dis-
kussion om vem som skulle arbeta med vad. Av citatet ovan att doma tycks dis-
kussionerna ha utmynnat i en dverenskommelse om att ldraren inte ldngre hade
ensamrétt att arbeta med olika aspekter som traditionellt tillskrivits ldrare och
deras arbete i skolan. Tidigare, nir kontakten mellan forskolldrarna och lararna
var begrinsad, var gransen mellan forskolldrares arbete med sexaringar och léra-
res arbete i1 skolan relativt entydig. I takt med att relationerna foréndrades, och
man forde diskussioner om hur man kunde samordna arbetet, fordndrades synen
pa grinserna mellan lirares arbete i skolan och vad forskolldrare kan arbeta med
sexdringar. Darfor kunde dven forskolldrare gora ansprdk pa att arbeta med sé-
dant som “har med skolan att géra”, om &n i delvis andra former.

Av lédrarens beskrivning verkar 6verenskommelsen om att ”luckra upp” grén-
serna inte betraktas som ett intrdng pa deras kunskapsomrdden. Snarare tolkar jag
det som att lararen sag arbetsfordelningen som nagot positivt som lag i bagge
parters intressen. Den &verenskommelse som vixer fram i kommunikationen
mellan parterna framstir nirmast som en konsekvens av vad Habermas (1988)
betecknar som kommunikativt handlande. Det finns da ett samforstand med vil-
ket varje enskild aktor kan forverkliga sina intressen och planer.

Niér det géller samarbetet mellan fritidspedagoger och lirare anser jag att den
gemensamma kunskapen om fritidshemsverksamheten i de flesta fall begrénsa-
des till de kompetensomraden som kom till uttryck i skolarbetet. Som papekats
tidigare menade flera ldrare att de hade begridnsade kunskaper om fritidshemsar-
betet (se 6.2.1). Begrinsningen av den gemensamma kunskapen forefaller emel-
lertid dven begréinsa ldrares mojligheter att gora ansprik pa att definiera hur fri-
tidshemarbetet borde organiseras. En av ldrarna ansag att dennes begridnsade
kunskaper om fritidshemsarbetet bidrog till att det var svart att ha synpunkter pa
verksamheten:

Jag vill fortsdtta och utveckla den delen, fortsdtta kommunikationerna med for-
skolan (forskoleklassen, egen anm.) och sjdlv bli duktigare pd deras synsdtt och
lyssna in de mer --- jag skulle vara mer forsiktig i min kritik om jag hade nagot
mer mot fritidshemmen, hur de arbetar --- Det beror lite grann pd att jag inte
riktigt kan deras styrdokument och vad de har for forvintningar pd sin egen
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verksamhet. Och det kan gora att jag kanske skulle kritisera fel. Kunde jag mer
om det sd kanske jag skulle dndra vissa saker som jag blir irriterad 6ver. Och
ddrfor viljer jag att retirera, for jag har kanske inte rdtt.

(Larare)

Jag tolkar avhéllsamheten frén kritik som en konsekvens av den begransade kun-
skapen om fritidshemsverksamheten. Mot bakgrund av att ldraren inte har kun-
skap om hur arbetet i fritidshemmen forvéintas vara utformat &r det sdkrast att
avhalla sig frén kritik eftersom den kan vara orittfardig. Har kan det dock noteras
att ldraren, i forsta hand, inte relaterar den begrinsade kunskapen till kommuni-
kationen med fritidspedagogerna utan till de styrdokument som finns for verk-
samheten. Det 4r med andra ord begrénsningar i kunskaper som refererar till det
Abbott (1988) betecknar som den legala arenan, vilket avser ansprék som formu-
leras i lagstiftning, domstolar eller olika former av administrativa strukturer.

Om man vénder pd resonemanget sa kan man sdga att lararen menar att en
okad kunskap skulle 6ka mojligheten att ge kritik pa sddant som denne irriterar
sig pa. Med andra ord skulle 6kad kunskap 6ppna upp for ansprék pé att definiera
hur innehdllet i fritidshemsarbetet borde utformas inom ramen for arbetet vid
skolenheten. Kunskapen om fritidshemsverksamheten och dess organisering
skulle dédrigenom kunna bli en mojlighet till ansprak i enlighet med den typ av
jurisdiktion som Abbott beskriver som radgivning. Radgivning innebér att en
yrkesgrupp forsoker att legitimera sin rétt att tolka, eller delvis modifiera, hand-
lingar som andra gor inom ett omrade dédr de har ensamritt att definiera situatio-
nen. Mot den bakgrunden framstér den gemensamma kunskapen ndrmast som ett
’jurisdiktivt risktagande”. Samtidigt som parter kan utdka sina ansprak pd juris-
diktion kan de dven forsvaga sin jurisdiktion.

7.1.4 Avsaknad av kunskapsansprak

I det som atergivits ovan dr det i forsta hand relationernas och kommunikationens
betydelse for ansprdken i samarbetet mellan yrkesgrupperna vid skolenheterna
som granskats. Daremot har inte samarbetet mellan forskolldrarna i férskolan och
efterfoljande verksamheter sttt i fokus. Som tidigare diskuterats i studien var
samarbetet mellan yrkesgrupper inom forskola och efterfoljande verksamheter
begrinsat. Samarbetet skedde framst i anslutning till barnens Overgangar fran
forskola till forskoleklass. Dels genom informationséverféring om barnen (se
6.1.1), dels genom verksamhetsbesok dér barn i forskolan besokte forskoleklas-
sen och att forskolldrare i forskoleklass besokte forskolor dér det fanns barn som
senare skulle borja i forskoleklassen (se 5.2.2).

Av det empiriska materialet framgick att det frimst var forskolldrarna i forsko-
lan, men dven forestdndare, som ansdg att de hade begrinsade mojligheter att
paverka samarbetets organisering. De begrinsade mojligheterna att paverka var
emellertid inte ndgot som accepterades av personalen inom forskolan. Det fanns
m.a.o. ingen gemensamt accepterad uppfattning om vem eller vilka som skulle
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kunna gora ansprak i forhdllande till samarbetets organisering. Ett flertal inter-
vjupersoner frén forskoleverksamheten, sévél forskollirare som forestdndare,
beskrev att de ville 4 storre inflytande Over samarbetets organisering och de
hade dven synpunkter pad hur samarbetet skulle kunna fordndras. Synpunkterna
berérde savél en utveckling av de besok som forskolepersonalen genomforde
med barnen vid skolverksamheten som de besok som forskolldrarna i forskole-
klassen gjorde vid forskolorna. En forestindare menade exempelvis att samarbe-
tet kunde utvecklas genom att de fran forskolans sida fick mojligheter att besdka
skolan i storre utstrickning dn vad som skedde. Detta var ocksa nagot som fore-
standaren avsdg att ta upp till diskussion med skolpersonalen. Daremot tycks
mojligheterna for forskolldrarna vid forskolan att utdva inflytande 6ver samarbe-
tets utformning ha varit mer begransade. Som beskrivits i kapitel 5 sd fanns det
en lag frekvens av kontakt mellan den operativa personalen i forskola och forsko-
leklass (se 5.1.1). Vid de tillfdllen som man triffades sa fordes det inga storre
diskussioner om hur samarbetet kunde utvecklas. Déarigenom minskade ocksé
mojligheterna att gora ansprak pa hur samarbetet skulle utformas.

Aven om personal inom férskolan ville, och i vissa fall kunde, utéva inflytan-
de Over samarbetets organisering forefaller diskussionerna, utifrdn ett profes-
sionsteoretiskt perspektiv, inte ha inneburit att parterna gjorde nagra kunskapsan-
sprak i forhallande till varandra. Parterna trédffades séllan och nér de traffades var
det ingen av parterna som ifrdgasatte vems eller vilka kunskapsomrdden som
skulle komma till uttryck i samarbetet. Inte heller vem som skulle kontrollera
olika kunskapsomraden. Det var inte, som i samarbetet mellan fritidspedagoger
och lédrare, en diskussion om huruvida en av yrkesgrupperna skulle underordna
sig den andra yrkesgruppen inom ett dennes legitima kunskaps- och praxisomra-
de (se 7.1.1). Det var inte heller frigan om en diskussion dér grinserna mellan
parternas jurisdiktion fordndras, vilket var fallet i samarbetet mellan lirare och
forskollérare 1 forskoleklass (se 7.1.3).

En bidragande orsak till avsaknaden av diskussioner om olika typer av kun-
skapsansprak &dr sannolikt att samarbetet inte skedde mellan tvd yrkesgrupper i
professionsteoretisk mening. Inom savél forskola som forskoleklass édr det for-
skolldrare som anses ha jurisdiktion att kontrollera och utféra de kunskapsomra-
den som kommer till uttryck i praktiken. Det dr med andra ord frigan om en och
samma yrkesgrupp om &n i delvis olikartade verksamheter. Det framstar darfor
som osannolikt med en forhandling om vem som har rétt att utdva kontrollen
over olika kunskaps- och praxisgrinser i professionsteoretisk mening eller vems
kunskap som skall komma till uttryck i samarbetet.

7.2 ATT ORGANISERA UTIFRAN BARNENS PROBLEMVERKLIG-
HETER

I detta avsnitt flyttas huvudfokus frén aktorernas mojligheter att gora kunskaps-
ansprak, till att granska i vilka avseenden som relationerna och kommunikationen
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fick konsekvenser for mojligheterna att organisera samarbetet utifran barns pro-
blemverkligheter.

Den teoretiska utgdngspunkten utgors av Hjerns (1995; 2000) tankar kring
samarbete mellan olika enheter/forvaltningar som en “amdba” ddr man anpassar
organiseringen tvérs over traditionella revirgrianser utifrdn avndmarnas problem-
verklighet. D& bor ”for vem”-fragan std i fokus om organiseringen av samarbetet
skall kunna utga fran foranderliga problemverkligheter/behov hos avndmarna.

Presentationen av materialet sker utifrén fyra rubriker. Inledningsvis presente-
ras hur kommunikationen kan bidra till att foréindra befintliga rutiner for samar-
bete mellan yrkesgrupper inom skola och barnomsorg. Direfter redovisas hur
kommunikationen i samarbetet ibland bidrog till att skapa en plattform” av kun-
skap om barnen som aktorerna kunde utgé ifran i sitt “eget” arbete. Sedan foljer
ett avsnitt som pekar pd hur en kontinuerlig kommunikation, tillsammans med
gemensamma kunskaper om varandras arbete, kan bidra till ett flexibelt samarbe-
te over verksamhetsgrinser utifrén enskilda barns behovssituation. Avslutnings-
vis aterges vilka konsekvenserna blev nér foretradare for olika yrkesgrupper hade
olikartade synsdtt pa hur samarbetet borde organiseras utifran barnens problem-
verkligheter.

7.2.1 Kommunikation: att skapa och forindra rutiner

En aspekt av kommunikationens betydelse i samarbetet tycks vara att den &r be-
tydelsefull for att anpassa rutiner utifrdn barns behovssituation. Ett exempel dar
kommunikationen, eller snarare avsaknaden av kommunikation, bidrog till att
rutinerna for samarbetet inte alltid var anpassade till barnens behovssituation
kunde man se i samarbetet mellan forskola och efterfoljande verksamheter. Som
framgatt tidigare utgjorde verksamhetsbesok en del av samarbetet. Dels genom
att forskolldrare i forskoleklass besokte forskolan, dels att personal fran forskolan
besokte forskoleklassen tillsammans med de barn som skulle borja forskoleklas-
sen (se 6.1.1). Nér jag fragade intervjupersoner om syftet med samarbetet si pe-
kade ett flertal intervjupersoner pé att det dvergripande syftet med samarbetet var
att skapa trygga overgéngar for barnen. Dels genom att ldra kdnna blivande klass-
forestandare och klasskamrater, dels genom att lara kidnna miljon vid skolenhe-
terna.

Det tycks emellertid ha funnits variationer betrdffande i vilken utstrackning
som samarbetet ansdgs tillgodose behoven hos barnen. Flera intervjupersoner
menade att samarbetet var bra organiserat mellan vissa enskilda forskolor och
forskoleklasser. I andra fall anségs det ddremot finnas behov av att utveckla sam-
arbetet. Som beskrivits tidigare framtrddde uppfattningar frén forskolans sida att
besoken av forskolldrarna i forskoleklassen var for korta och att dessa inte tyck-
tes prioritera besoken (se 5.2.2). Ett flertal intervjupersoner fran forskolan ansag
att det dven fanns ett behov av 6kade mdjligheter att besdka skolverksamheten
tillsammans med barnen. Det fanns dock begransade mojligheter att triaffa perso-
nal i forskoleklassen for att folja upp och samtala om hur man kunde utveckla
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samarbetet (se 6.1.3). Darfor ansdg en forskolldrare i forskolan att det borde ska-
pas rutiner for uppfoljning sé att erfarenheterna av hur samarbetet fungerat togs
tillvara infor nistfoljande ar.

De begrinsade mojligheterna att tréffas 6ver yrkes- och verksamhetsgrénserna
tyder, enligt mitt formenande, pa att det inte fanns en organisationslogik som
gjorde det mojligt for forskolldrare i forskola och forskoleklass att f6lja upp och
diskutera huruvida samarbetets organisering kunde, och behovde, utvecklas. Med
organisationslogik avser Hjern (2000) regler och rutiner som underléttar eller
forsvarar mojligheterna for yrkesgrupper att sétta sig samman pé ett systematiskt
sdtt och organisera sig tvérs over den specialiserade logiken.

Samtidigt kan man, utifrdn det empiriska materialet, &ven vdnda pa resone-
manget och siga att mgjligheterna att sitta sig samman pé ett systematiskt sétt
inte enbart framtrader som en f6ljd av de regler och rutiner som kommer till ut-
tryck i organisationslogiken. P4 motsvarande sétt kan organisationslogiken be-
traktas som en konsekvens av den kommunikation som dger rum, och inte dger
rum, i samarbetet. Som framgatt tidigare hade det gjorts forsok att skapa mer
overgripande handlingsplaner for samarbetet mellan forskola och forskoleklass.
Dessa hade emellertid inte styrt samarbetet till foljd av att utformningen inte in-
volverat den operativa personalen och deras synpunkter. Darfor hade man ocksé
ambitioner att skapa en ny handlingsplan dir dven den operativa personalen var
delaktig (se 5.2.4, 6.1.3). Séhidr beskrev tvé intervjupersoner behovet av att ut-
veckla rutinerna for samarbetet vid Overgédngarna:

... det hdr overldmnandet skulle man kunna utveckla mer tycker jag. Just det hdir
ndr man kommer ut pd forskolorna. Att det besoket var mer forberett dn vad det
har varit tidigare, sa man hade tid att dels vara med i gruppen och titta lite
grann och dels att fd sdtta sig med personalen och prata. Sa det dr sant som vi
far jobba med. Och pd en del stillen fungerar det sa och pd en del stillen funge-
rar det inte sd, sa det mdste vi prata om hur man ska ldgga upp det. Sa ddr tyck-
er jag ... man dr inte riktigt nojd med vad man fick ut. Det mdste vi se till nu till
vdren, hur vi ska ldgga upp det --- en del personal, nér de kom till stdllen, visste
personalen inte om att de skulle komma. Sa det var liksom inte alls forberett och
dad far man inte ut vad man vill ha. Och andra stdillen var vdl forberett. Sa att det
dr sant jag mdste ta upp med forestandarna sda att ... nu har jag bara hort det
fran ett hdll, sd jag vet ju inte hur den andra personalen upplever det hdir. Men i
alla fall, det maste man ju diskutera och se hur man ska kunna gora.

(Rektor)

... da trdffades ju vi arbetsledare. Jag var med i gruppen tillsammans med tvd
rektorer och vi pratade igenom hur det skulle se ut. Och det var vdil da vi kom
fram till att det var kanske inte helt lyckat (att inte involvera den operativa per-
sonalen, egen anm.). Men ... nu verkar det ligga nere. Jag vet inte, det hdr hing-
er i luften. Nu ndr du tar upp det sd kdnner jag dnnu mer hur det hinger i luften,
faktiskt. Sa det kanske vore idé att ta upp. Men jag tycker det dr lite grann som
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allt det hdr funkar. Det finns ingen klar idé om hur det ska se ut, vad man vill.
Och ndr man inte vet det. Hur sjutton skapar man da en struktur?
(Forestdndare)

Jag tolkar intervjupersonernas beskrivningar som ett uttryck for ett behov av att
triffas over verksamhetsgranserna for att komma fram till hur den operativa per-
sonalen skall kunna sitta sig samman och organisera samarbetet tvirs 6ver den
specialiserade logiken. Uppenbarligen fanns det inga fungerande &vergripande
rutiner i organisationen for att personal i forskola och skola skulle kunna sétta sig
samman pa ett systematiskt sitt. Av forestdndarens utsagor framgar att forestin-
dare och rektorer triffades och utformade en handlingsplan for 6vergéngarna.
Tillvigagangssittet, att inte involvera den operativa personalen, var emellertid
inte "helt lyckat” som forestandaren uttryckte det. Som framgétt ovan bidrog det
till att handlingsplanen mer eller mindre “obstruerades™ av den operativa perso-
nalen och dirmed inte styrde samarbetet i ndgon storre utstrackning.

Till £6]jd av att det inte fanns ndgra dvergripande rutiner for hur den operativa
personalen skulle sétta sig samman, pekade bada intervjupersonerna pé ett behov
av att traffas 6ver de specialiserade verksamhetsgranserna och diskutera hur man
skulle kunna skapa fungerande rutiner; diskussioner som dven skulle omfatta den
operativa personalens asikter. Det dr da snarast i kommunikationen mellan akto-
rerna som en gemensamt accepterad forestillning om organisationslogiken véxer
fram. En organisationslogik dér det finns regler och rutiner som gor det majligt
att sitta sig samman pa ett systematiskt sitt och organisera samarbetet tvirs dver
den specialiserade logik som annars priglade organisationen.

7.2.2 Att skapa en ”plattform”

En annan aspekt av kommunikationen mellan olika yrkesgrupper i samarbetet var
att den kunde utgora en “plattform” for arbetet i den egna verksamheten. Genom
att samtala om barnen med andra yrkesgrupper kunde aktorerna tillégna sig kun-
skaper som kunde vara till gagn i det egna arbetet for att stodja barnen. I samar-
betet vid skolenheterna skedde kommunikationen ndrmast i form av en konstitu-
tiv kommunikation dér forestdllningarna om barnens behovssituation konstruera-
des i kommunikationen. I kapitel 6 framtradde det i form av att fritidspedagoger,
larare och forskolldrare i forskoleklass ”lankade ihop” sina erfarenheter och att
det ddrigenom viaxte fram en fordndrad bild av barnen och deras behovssituation.
Darfor kunde olika yrkesgrupper ocksa fé en storre forstaelse for barns agerande
(se 6.1.1). I samarbetet mellan forskolan och efterféljande verksamheter skedde
kommunikationen snarare som en formedling av information. Hir hade inte per-
sonalen i efterf6ljande verksamheter ndgra egna erfarenheter av barnen. Avsikten
med informationsoverforingen var dirfor att personalen i efterfoljande verksam-
heter skulle f& dkad kunskap om barns problemverkligheter genom att forskole-
personalen forde dver sina kunskaper om barnen men ocksd hur man arbetat for
att stodja barnen.
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Som framgétt tidigare omfattade informationsoverforingen fran forskolan sévil
kunskaper om enskilda barn som grupper av barn (se 6.1.1). Personalen i olika
verksamheter virdesatte den befintliga kunskapsoverforingen. Samtidigt ansag
foretrddare for savil forskola som efterfoljande verksamheter att kunskapsover-
foringen kunde utvecklas. Flera intervjupersoner anség t.ex. att tillkortakomman-
den betriaffande informationen om hur barnen fungerade tillsammans bidrog till
att gruppindelningarna i forskoleklassen inte blev tillfredsstillande. En fritidspe-
dagog menade exempelvis att det hade blivit missar i gruppindelningarna i skolan
till foljd av att informationen inte fungerat.

Aven i forhdllande till enskilda barn framtridde uppfattningar om att informa-
tionsoverforingen kunde utvecklas. Hér tycks problematiken berora savil vilken
kunskap man skall fora 6ver som vem man skall féra 6ver kunskap om. Tva fore-
staindare ansag att det fanns ett behov av att utveckla aterkopplingen frén forsko-
leklass till forskolan. En av forestdndarna beskrev det som foljer:

... ndr det gdller mindre saker som inte dr sa tydliga. Som inte krdver direkt ex-
tra resurser, utan kanske bara ett annorlunda beteende frdan mottagande lirare.
Ddr ser vi inte resultatet. Det kan vara barn man kanske skrivit om i loggbécker-
na, att det dr vissa saker det hdr barnet har svart for. Da vet jag ju inte sen om
det hjdlpte eller inte. Den responsen har vi ju inte haft --- det dr ndt man kanske
skulle fundera pd, att man skulle ha en bdttre aterkoppling. Framforallt for att vi
ska veta hur vi ska gora ndsta gdang. Jag ska ju inte ha hand om barnet mer, men
Jjag kanske kan ldra mig till ndsta barn i liknande situation. Gjorde vi pa rdtt sdtt
den hdr gangen?

(Forestdndare)

Min tolkning dr att kommunikationen mellan yrkesgrupperna &r central for att
komma fram till vilken kunskap om barnen som “plattformen” skall omfatta. I
forestandarens beskrivning kommer det till uttryck i dnskemél om en béttre ater-
koppling. Utifran ett kommunikationsperspektiv kan man sédga att intervjuperso-
nen efterfrdgade en storre feedback frin efterfoljande verksamheter sa att infor-
mationsoverforingen kunde utgéra en plattform som var anpassad till barnens
behovssituation. Med feedback avses en aterkoppling fran mottagare till sindare
betraffande hur mottagaren har uppfattat informationen (Larsson, 1997). I kom-
munikationen har forskolepersonalen férmedlat ett budskap. ”Sahdr kan ni ut-
forma arbetet i forskoleklassen utifrén barnets problembild.” Huruvida forskollé-
rarna i forskoleklassen sadg denna information som relevant i forhallande till deras
praktik hade forestdndaren emellertid inte ndgon uppfattning om eftersom det
inte skedde ndgon feedback. Darfor var det svart att veta vilka erfarenheter som
personalen i forskoleklassen sdg som relevanta.

De utvecklingsmojligheter som olika aktorer sag betrdffande informations-
overforingen avgransade sig inte till vilken information man skulle formedla om
enskilda barn. Utifrdn en av forskolldrarna i forskolans beskrivningar verkar det
ibland ha funnits svarigheter att veta vilka barn man skall fora 6ver kunskap om.
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Forskolldraren ansag att barn i ”grdzonen” riskerade att “’falla mellan stolarna”
vid overgéngarna mellan forskola och forskoleklass. Hér avsdgs t.ex. barn som
hade sociala problem men dér det inte fanns négra dokumenterade behov i andra
verksamheter, exempelvis HAB- eller psykologkontakter:

. ofta dr det ju de som man oroar sig mest for, de som inte dr inskrivna nan-
stans. De som dr inskrivna ndnstans, de foljs ju alltid upp, de far alltid hjdlp.
Men de hdr barnen som ligger pa grinsen, som har sociala problem. Jag kan ju
ha vissa barn som jag kdnner mig jdtteorolig for, hur det ska fungera for dem.
Och jag kan inte kinna ... att all den kunskap vi har om barnet, att ndn tar over
den.

(Forskolldrare i1 forskolan)

I forestdndarens beskrivning ovan fokuserades pa virdet av att formulera en
gemensam idé om vad man skulle fora 6ver for kunskap om enskilda barn. Hér
tycks det istéllet finnas en problematik som berér vem/vilka barn man skall fora
over information om. Till foljd av en osékerhet om, och i vilken utstrdckning,
information om barn med sociala problem skall foras over till efterfoljande verk-
samheter s& menar intervjupersonen att kunskapen inte tas tillvara.

Man kan ocksa se att frigan om vem eller vad man skall tala om har en orga-
nisatorisk dimension. I det foregdende pekade jag péd att det fanns en dialektik
mellan kommunikationen och organisationslogiken. P4 motsvarande sétt som
regler och rutiner paverkar mojligheterna att sétta sig samman sa paverkas reg-
lerna och rutinerna av kommunikationen i samarbetet. Utifrdn forskolldrarens
beskrivning forefaller inte regler och rutiner vara ndgot som avgrinsar sig till att
skapa eller fordndra mdjligheter att traffas. Hér tycks de istéllet utgora ett till-
géngligt tolknings- och handlingsschema for samtalen om barnen. Vad och vem
skall man tala om, vem skall man tala med? For de barn som hade dokumenterad
kontakt med andra verksamheter fanns det, utifrdn forskolldrarens beskrivning,
ett tillgdngligt handlingsschema for informationséverforingen. Darfor var det
sjdlvklart att fora 6ver information om dessa barn. For de barn som ansags vara i
”grazonen” fanns inte likartade rutiner. Detta bidrog till att det inte var lika sjélv-
klart att fora 6ver information.

Fragan om de organisatoriska villkorens betydelse for relationerna och kom-
munikationen i samarbetet utvecklas nirmare i nésta kapitel.

7.2.3 Att stodja det specifika inom ramen for det generella

I samarbetet vid skolenheterna forefaller mojligheterna att sitta sig samman och
organisera samarbetet utifran barns problemverkligheter ha varit stérre én i sam-
arbetet mellan forskola och efterfoljande verksamheter. Det fanns en geografisk
nédrhet dir yrkesgrupperna var verksamma vid samma skolenhet, dessutom var
man organiserade i arbetslag. Detta bidrog till att det fanns en hog frekvens av
personlig kontakt mellan yrkesgrupperna (se 5.1.2). Aktorerna hade @ven tillgdng
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till gemensam tid for planering och uppfoljning av samarbetet (se 6.1.3). Darfor
hade man ocksé storre mojligheter att fora en kontinuerlig kommunikation i det
vardagliga arbetet. I forhéllande till samarbetet mellan ldrare och forskollédrare i
forskoleklass kunde man se exempel pad att kommunikationen i det vardagliga
arbetet bidrog till ett flexibelt samarbete dédr man anpassade organiseringen till
enskilda barns utvecklingsniva. En ldrare beskrev det pa foljande sitt:

Barnen dr knutna till en klass ddr det finns ettor och tvdaor. Men stérre delen av
veckan kanske, ndgot mer dn halva veckan, sd dr de i en forskoleklass --- Sa att
vi diskuterar vad som passar att de dr med i --- ”Duktigare” barn kan ga in och
jobba i klassen. Sd kan ju ocksd ettor, oftast dr det ju pojkar som behover, gd ner
och leka. Och dd har de den mdjligheten. Sa det dr ju suverdnt tycker jag, att det
liksom kan ga at bada hall. Jittebra. De som inte kan sitta still néir de kommer
pd hosten. De har ju chans att ga ner bland forskolebarn och leka.

(Larare)

Mgjligheten till kontinuerlig kommunikation tycks ha bidragit till att skapa ett
samarbete i enlighet med vad Hjern (1995) betecknar som en ”amoéba”. Amoban
kénnetecknas av att den dr en samarbetsenhet som har fordnderliga former tvérs
over den specialiserade logik som utmaérker organiseringen av arbetet vid enskil-
da enheter. Utifrdn ldrarens utsaga verkar kommunikationen ha bidragit till en
amoba dir barnen kunde “vandra” mellan verksamheterna. Formellt var de knut-
na till en specifik klass men genom kommunikationen i samarbetet skedde en
mer informell organisering som tog sin utgdngspunkt i enskilda barns behov.
Darfor kunde barn som formellt tillhdrde en klass dér det fanns ettor” och "tva-
or” i lika hog utstrickning befinna sig i forskoleklassen.

Héar anser jag att aktdrerna, genom samarbetet, kunde stodja det specifika
inom ramen for det generella. Arbetet i respektive verksamhet inrymmer en ge-
nerell aspekt satillvida att verksamheterna har sin siarpriagel och det dr barngrup-
pen som helhet som dr utgdngspunkten for organiseringen. Samtidigt framtriader
en specifik aspekt i det att kommunikationen i stor utstrickning handlar om spe-
cifika barn och hur man kan anpassa organiseringen av samarbetet till deras be-
hov. Vilka barn som for tillféllet &terfinns i respektive verksamhet styrs dédrmed 1
hog utstrackning av enskilda barns behov och utveckling.

Samarbetet dir specifika barn kunde “vandra” mellan verksamheterna tycks
dven ha utgjort en mdjlighet att stodja barn som anségs befinna sig i mer “utsat-
ta” livssituationer. Hér avsags bl.a. barn, som hade svart att hidvda sig i alders-
homogena grupper. Genom samarbetet mellan forskoleklass och efterfoljande
arskurser i skolan menade tvé intervjupersoner att dessa barn kunde stirka sin
sjalvbild. En ldrare beskrev det pé foljande sitt:

1 femman har vi barn ... som har hittat en tro pa sig sjdilva det hdr dret som assi-

stenter till Eva (forskolldrare i forskoleklass, egen anm.). Alltsd, man ser hur
mycket de vixer. De har vdldigt knoligt med att ldsa och skriva. De dr utredda
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och har olika diagnoser. Genom det hdr néira samarbetet har de fdtt en uppgift. [
forskoleklassen har de fdtt barn som kommer fran andra ldnder och som inte haft
spraket. Da behover Eva hjdlpledare. Sa vi forséker hitta det hdr naturliga sam-
arbetet. Det dr inte sd jdtteorganiserat, det kommer ju inte pabud uppifrdn.
(Larare)

Forskolldraren ser ett behov av stdd i forskoleklassen mot bakgrund av att det har
tillkommit barn med sprékliga begransningar i svenska till forskoleklassen. Léra-
ren har i sin tur barn som har svért att hivda sig i den egna klassen vilket paver-
kat deras sjalvbild i negativ bemérkelse. Med detta som utgédngspunkt tycks for-
skolldraren och lararen att ha satt sig samman och organiserat samarbetet sé att
de dldre barnen fick ikldda en roll som assistenter till forskolldraren. En roll som
utifran lérarens beskrivning dven bidrog till en stérkt sjédlvkénsla hos barnen.

Mojligheterna att organisera samarbetet utifrdn enskilda barns behovssituation
tycks dock inte enbart vara en frdga om att kunna fora en kontinuerlig kommuni-
kation. Av materialet forefaller &ven graden av gemensamma kunskaper om arbe-
tet i varandras verksamheter vara betydelsefull. Som tidigare framgatt hade larar-
na fatt mojligheter att delta i forskoleklassen. Tillsammans med dialogen med
forskollararna hade erfarenheterna bidragit till att det fanns en likartad forstaelse
for vad man gjorde i forskoleklassen, men ocksa for de underliggande antagan-
den som fanns for verksamheten (6.2.2).

Nér det istillet gdllde samarbetet mellan fritidspedagoger och ldrare s& hade
inte yrkesgrupperna samma kunskaper om varandras verksamheter. Uppenbarli-
gen bidrog det till att begransa mojligheterna att organisera samarbetet utifrin
barns behovssituation. Det fanns visserligen likartade mdjligheter att sétta sig
samman som for ldrarna och forskolldrarna i forskoleklassen. De fanns i de flesta
fall lokaliserade vid samma skolenheter och ingick i samma arbetslag. Daremot
fanns det begrinsningar i aktorernas gemensamma kunskaper om arbetet i fri-
tidshemsverksamheten. Som framgétt var det manga ginger svért for fritidspeda-
gogerna att, enbart via spraket, beskriva sitt yrkeskunnande for utomstaende ak-
torer. Dérfor ville de att ldararna skulle delta i verksamheten for att pa sa sitt oka
mojligheterna till kunskap om sévil vad man arbetade med i fritidshemsverk-
samheten som dess underliggande antaganden (varfor-aspekten). Det var emeller-
tid endast i begransad omfattning som lérarna hade erfarenheter av att delta i fri-
tidshemsverksamheten (se dven 6.2.1). Begridnsningarna av den gemensamma
kunskapen verkar samtidigt ha begrénsat fritidspedagogernas mojligheter att syn-
liggora hur man skulle kunna samordna verksamheternas aktiviteter. Sahdr
beskrev en av fritidspedagogerna begrinsningarna:

Mycket dr forstaelsen som man dr ute efter. Att forsta vad vi gor och varfor vi
gor det --- Och just for att kunna forsta det kompletterande gentemot skolan. Och
hur man da i samarbetet kan ldgga upp en bra miljé kanske, om det dr ndt speci-
ellt barn eller ndt. Hur fritids kan stétta upp och hjdlpa till.

(Fritidspedagog)
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Utifran intervjupersonens beskrivning tycks begrinsningarna av den gemensam-
ma kunskapen samtidigt satt granser for pa vilket sdtt som man, inom ramen for
samarbetet, kunde organisera arbetet utifrdn barns behovssituation. Intervjuper-
sonen sag mojligheter till att samordna verksamheterna for att stodja barnen. Till
foljd av avsaknaden av en gemensam kunskap om fritidshemsarbetet forblev
emellertid det ’det kompletterande” gentemot skolan osynligt for lararna. Dér-
med var det heller inte mojligt for fritidspedagogerna att argumentera for hur in-
nehallet 1 verksamheterna skulle kunna samordnas.

Ett sitt att teoretiskt forstd problematiken &r att utgd frdn Molanders (1988)
distinktion mellan dialog och diskussion. Dialogen é&r forstielseinriktad och syf-
tar primart till att uppnd en gemensam forstaelse och kunskapsbildning av be-
grepp, skal, sétt att handla etc. I diskussionen dr syftet inte primért att uppna en
gemensam forstéelse utan att dvertyga andra om det riktiga i de egna stdndpunk-
terna.

Utifran Molander kan man siga att det inte var mojligt for 14rare och fritidspe-
dagoger att fora en dialog om arbetet 1 fritidshemmen. Fritidspedagogerna hade
svart att formedla inneborden av sitt arbete enbart via spraket samtidigt som 1a-
rarna inte hade tillgang till en referensram. Darfor var det inte mojligt att uppna
en gemensam forstielse kring det fritidshemspedagogiska arbetet. Att det darfor
inte blev nagra diskussioner dér fritidspedagogerna kunde Overtyga ldrarna om
det riktiga i de egna standpunkterna ar kanske inte sd forvanande. Hur skulle 14-
rarna se vérdet av exempelvis ’det kompletterande” mot skolan om de inte visste
vari det bestod.

Nér man kontrasterar begransningarna i den gemensamma kunskapen om fri-
tidshemsverksamheten med den gemensamma kunskapen om forskoleklassen i
samarbetet mellan ldrare och forskolldrare i forskoleklass sa framtrider olikhe-
terna tydligt. Dir hade parterna skapat en likartad forstdelse om forskoleklassen
genom att fora en dialog utifrén ldrarnas erfarenheter av att delta i forskoleklas-
sens arbete. Darfor var det ocksa mojligt att fora diskussioner om hur verksamhe-
terna kunde samordnas utifrén barnens behovssituation.

7.2.4 Nar synsiitten kolliderar

Att presentera overtygande argument
I foregdende avsnitt visade jag att aktorernas mdjligheter att gora ansprak pa vil-
ket yrkeskunnande som skulle komma till uttryck i samarbetet paverkades av i
vilken utstrackning de kunde argumentera for sina stindpunkter (se 7.1). Mojlig-
heterna att presentera Overtygande argument péverkade emellertid inte enbart
aktorernas chanser att kontrollera och utfora olika arbetsuppgifter i samarbetet.
Det var dven betydelsefullt ndr aktorerna hade olikartade perspektiv pa hur arbe-
tet borde organiseras for att tillgodose barns behov.

Ett exempel dér mojligheterna att argumentera for sina stindpunkter paverka-
de hur man organiserade samarbetet utifran barns behov, finner man i samarbetet
mellan ldrare och fritidspedagoger. Samarbetet var i de flesta fall enkelriktat sd-
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tillvida att det framst var fritidspedagogerna som arbetade i skolverksamheten
men inte ldrarna i fritidshemsverksamheten (se t.ex. 5.2.3). Genom att verka pa
flera arenor fick fritidspedagogerna tillgang till konkreta erfarenheter av barnen 1
olika kontexter. Flera intervjupersoner ansdg att dessa erfarenheter var virdefulla
for att kunna anpassa organiseringen av verksamheten utifrdn enskilda barns be-
hov. En av forestindarna ansdg att fritidspedagogerna var en tillgdng i skolarbe-
tet genom att de kunde nyttja sina erfarenheter frn fritidshemsverksamheten.
Diarmed kunde de anvénda barns intressen, som de uppmérksammat i fritids-
hemsverksamheten, till att finga barns intresse &ven i skolarbetet. En fritidspeda-
gog sade sig istillet fa “gratis” information om barns tillvaro i skolan genom att
arbeta i skolverksamheten. Dirigenom kunde intervjupersonen stodja de delar
dér ett enskilt barn hade svarigheter, inne i fritidshemsverksamheten. Det kunde
dé rora sig om sociala eller motoriska svarigheter som man kunde tréna tillsam-
mans med hela gruppen vilket dven minskade risken for att ”peka ut” enskilda
barn. Utifran det som framstillts ovan kan man séga att erfarenheterna av barnen
i skolan bidrog till att intervjupersonen fick 6kade mojligheter att stodja det spe-
cifika inom ramen for det generella (se 7.2.2).

Av materialet framgar ocksa att fritidspedagogerna sdg motsvarande “vinster”
med att ldrarna skulle arbeta i fritidshemsverksamheten. Déaremot tycks det ha
varit svért att overtyga ldrarna om att fordndra den rddande organiseringen sa att
dven ldrare arbetade med barn pé flera arenor:

... de far mer insyn i vdr verksamhet och vad vi gor. Det har de inte idag. Om
man nu kan anvinda deras kompetens pa fritids pd nagot sdtt ... de ldr ju kinna
barnen ocksd. De ser dem i en annan verksamhet --- De har ju ldxor och de har
fragor om skoldagen som vi inte kan. Vi har ju inte den kompetensen. Vi kan inte
ldra ut matte exempelvis. Vi vet inte vad de hade for lixa --- Men det kanske dr
det ocksd, man kdnner att vi gdr in sd mycket. Kom gdrna in till oss. Vi kan be-
hova er med. Men man kanske inte kan trycka pa vad. Man kanske behéver en
vuxen till och det hdr dr ju ndan barnen kdnner igen frdn skolan.

(Fritidspedagog)

Har forefaller det ha funnits olika synsdtt pd hur man borde anpassa organise-
ringen till barnens problemverkligheter. Utdver att kunna utnyttja larares kompe-
tenser 1 samarbetet tycks lidrares deltagande i fritidshemsverksamheten betraktas
som ett tillfille till konkreta erfarenheter barnen i olika kontexter. Genom arbeta i
fritidshemsverksamheten menar intervjupersonen att larare skulle f& mdjligheter
att lara kdnna barn i en annan verksamhet, en annan milj0, &dn skolarbetet. Erfa-
renheter av barnen som kanske dven kunde vara vérdefulla for ldrarna i deras ar-
bete i skolan.

Att samarbetet 1 de flesta fall forblev enkelriktat kan knappast tillskrivas en
avsaknad av kommunikation mot bakgrund av de mojligheter att sétta sig sam-
man som fanns for yrkesgrupperna vid skolenheterna. Snarare tycks det vara en
konsekvens av fritidspedagogernas begransade mdjligheter att dvertyga ldrarna
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om det virdefulla med att arbeta i fritidshemsverksamheten. Av citatet att doma
forefaller fritidspedagogernas begridnsade argument ha bidragit till att ldrarnas
synsétt pa hur man skulle organisera arbetet blev rddande. Man hade, som inter-
vjupersonen séger, svart att ’trycka pd” varfor larare borde anvidnda en del av sin
tid till att arbeta med barnen i fritidshemsverksamheten istéllet for i skolan.

Som framgétt tidigare menar Hjern (1995) att samarbete over verksambhets-
granser bor utformas som en fordnderlig amdba som tar sin utgadngspunkt i av-
ndmarnas behovssituation. Med utgdngspunkt i det som framstéllts ovan dr min
uppfattning att man istéillet kan tala om ett flertal ’potentiella amdbor” som kon-
kurrerar om utrymmet i samarbetet. Olika aktorer har ibland olikartade uppfatt-
ningar om vad som &r det “bdsta” séttet att organisera samarbetet utifrdn barnens
behovssituation. Vilken eller vilka "amdbor” som manifesteras i samarbetets or-
ganisering forefaller vid dessa tillfdllen vara en konsekvens av aktorers majlighe-
ter att presentera Overtygande argument for andra parter.

Av materialet kan man dock notera att aktorers mdjligheter att finna argument
inte tycks vara ofordnderlig. Ett exempel dér en aktor forandrade sina forestéll-
ningar om sina mojligheter att finna argument kunde man se i forhéllande till det
befintliga samarbetet i skolan mellan fritidspedagoger och larare. Som framgatt
av det foregdende avsnittet var det lararna som manga ganger hade kontrollen
over grianserna for samarbetet i skolan. Ibland ledde det till att samarbetet, till
overviagande del, bedrevs i halvklass (se 7.1.2). En fritidspedagog menade att
samarbetet 1 halvklass var alltfor statiskt. Denne ansag istéllet att man borde bli
mer flexibel och anpassa samarbetets organisering utifrdn behov som uppstod i
det vardagliga arbetet. Det var emellertid inte enbart ldrarna som var ansvariga
for att samarbetet blev statiskt. Aven fritidspedagogerna hade enligt intervjuper-
sonen ett ansvar:

Och det ligger lite pa oss kanske. Att beskriva verksamheten. Sa det maste vi bli
bdttre pd. Tala om vad det dr vi har i var utbildning, for att det vet man ju inte
heller. Vi hade det till att borja med, i vdrt lag, att man gick igenom lite. Men det
mdste komma lite mer kontinuerligt. Det rdicker inte att en gdang berdtta vad ut-
bildningen innehdller. Sa egentligen skulle man, intrdiffar det nanting. Ja, det
kommer ett nytt barn till en klass och man mdrker att det dr nat som inte stim-
mer och det paverkar hela gruppen. Da skulle jag ju kanske gd in och sédga "ja-
men, det hdr skulle jag vilja titta pa". Sa att man har ju mycket man maste trycka
pd sjdlv egentligen.

(Fritidspedagog)

Skiljelinjen i1 aktdrernas stdndpunkter tycks gd mellan generella och specifika
behov. Lérarna foredrog att anvéinda det gemensamma arbetet till att dela klassen
i mindre grupper vilket dr ndgot som alla barn &r hjilpta av. Intervjupersonen
ville istéllet gora en annorlunda prioritering sa att man kunde anpassa organise-
ringen utifrdn behov som uppstod i det fortlopande arbetet. Intervjupersonens
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perspektiv forefaller dock inte ha vunnit gehdr mot bakgrund av att samarbetet
huvudsakligen skedde genom att man delade klasserna.

Samtidigt kan man emellertid se att intervjupersonen sag en chans att 6ka sina
mojligheter att ligga fram skél for ett flexibelt samarbete utifrdn mer specifika
behov. Dels genom att lyfta fram sitt yrkeskunnande i storre utstrdckning. Dels
maste argumentationen for en fordndring ocksa ske i samband med att det upp-
star forandrade behov i barngruppen. Samtalen maéste ju, som intervjupersonen
beskriver det, ske kontinuerligt nédr det intrdffar ndgot som paverkar hela grup-
pen. Uppenbarligen kan fordndringar i behoven hos avndmarna, i detta fall bar-
nen, innebéra att aktdrernas mojligheter till att finna argument forédndras. Man
skulle ddrmed kunna tala om en dynamik mellan parternas mojligheter till argu-
ment och avndmarnas problemverkligheter. P4 motsvarande sétt som parternas
argument paverkar stodets utformning s& paverkas parternas mojligheter till ar-
gument av barnens behovssituation.

Att involvera “’tredje part”

Ett annat tillvigagangssatt som aktdrer ibland refererade till nér de inte kom forbi
oenigheter om hur samarbetet borde organiseras utifran barns behov, var att in-
volvera en tredje part”. Med tredje part avses hér en aktor som inte varit en del
av den inledande diskussionen men som tillskrivs en betydelse for hur situationen
skall tolkas.

Ett exempel dér tredje part fick en viktig roll kunde man se i forhéllande till
samarbetet vid skolenheterna. Hér forefaller rektor ha fungerat som en medlare
mellan aktorerna i det operativa arbetet. Som framgétt tidigare i1 studien ansags
en uppgift for ledningen vara att stotta och visa riktningen for den operativa per-
sonalen (se 5.2.4, 6.1.3). En av lidrarna ansdg exempelvis att det var viktigt att
rektor deltog nir de gjorde uppfoljningar av samarbetet. Anledningen var att rek-
tor hade mandat att styra nér aktérerna hade olikartade synsétt pd hur samarbetet
kunde utvecklas. En av rektorerna pekade istillet pa hur man som pedagogisk
ledare kan ha en viktig roll nir aktorer pa den operativa nivén har svért att enas
om hur stodet till enskilda barn bor organiseras:

. Vi hade suttit massor med tillfillen och gjort uppfoliningar runt ett enskilt
barn som hade mycket behov av sdrskilt stod och massor med insatser. Och nan
tyckte att det var for mycket av det ena och nan tyckte att det var for mycket av
det andra och man satt och bjibbade om det hdr. Och da gjorde jag en heldags-
observation, d.v.s. jag plockade ut en san hdr skiva dd och beskrev den fran
klockan 8 till klockan 2. Vi gick skugga efter detta barn och noterade och skrev
upp. Och kunde sen beskriva en bild, ja vilka sociala sammanhang, vilka gruppe-
ringar, hur linge, vilka aktiviteter. Och en liten kort intervju med barnet ifrdga.
Och det var ju intressant, for det var ju den forsta bilden som de hdr mdnniskor-
na hade av en hel dag. Hur ser den ut frdan ungens perspektiv, vad dr den hdr
ungen med om? Hur mdnga vuxna méter den hdr ungen, hur manga gruppering-
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ar? "0Oj fan, hade hon matte tre ganger i rad, det var det ju ingen som visste.

Ndmen, det kan bli sd va.
(Rektor)

Av rektorns beskrivning att doma tycks inte mdjligheterna att sétta sig samman
och folja upp insatserna, i sig, ha varit tillrdckliga for att parterna skulle enas om
barnets behov och hur samarbetet skulle organiseras. Trots att man hade suttit
tillsammans vid ett flertal tillfédllen och diskuterat insatserna var det svart att
komma fram till en gemensamt accepterad uppfattning. Dérfor verkar rektor ha
intagit en medlarroll. I syfte att komma forbi de lasta positionerna gjorde inter-
vjupersonen en heldagsobservation for att skapa en mer heltickande bild av bar-
nets situation i verksamheten. En bild som, utifrdn rektorns beskrivning, blev den
forsta bilden som parterna hade av en hel dag och inte enbart utifrdn sitt eget (yr-
kes-)perspektiv.

Man kan ocksad se att avnamaren till insatserna, 1 det har fallet det enskilda
barnet, blev involverad i rektorns ambition att presentera en alternativ bild av
barnets situation till den operativa personalen. Att avndmare till verksamheten
tillskrevs en central roll om aktdrer hade olikartade uppfattningar kunde man
dven se 1 forhéllande till samarbetet mellan forskola och forskoleklass. Hér var
det istéllet fordldrar som betraktades som en viktig part. S&vil en forestdndare
som en forskolldrare i forskolan beskrev hur de i samarbetet med en skola hade
fatt synpunkter fran fordldrar om att samarbetet borde utvecklas for att tillgodose
behoven hos barnen pa ett bittre sitt. Fran skolans sida ansdg man emellertid att
samarbetet fungerade tillfredsstédllande.

Ett sdtt att g vidare frdn de olikartade positionerna vore enligt forskolldraren
att man skapade rutiner for uppfoljning dar &dven fordldrarna medverkade:

... det skulle vara bra med en utvirdering efter varje drskull man sldipper ivdg
tycker jag. Och man skulle fraga fordldrarna hur de upplever det. Det tycker jag
vore bra. For man hor mycket ... det blir ju sa att man kdnner fordldrar ganska
vdl ndr man har haft dem mdnga ar. De kanske har syskon hos oss och da far
man hora lite "det ddr var inget bra". Men i skolan har de inte hort sd mycket, att
det inte varit bra, ndr vi forsoker framféra det. Sa att det vore nog bra med nat
skriftligt tror jag.

(Forskolldrare 1 forskolan)

Aterigen efterfrdgas rutiner for uppfoljning i samarbetet mellan forskola och for-
skoleklass. Hér dr det emellertid inte enbart for att den operativa personalen skall
f4 mojligheter att sdtta sig samman och diskutera om hur samarbetet bor organi-
seras. Utifran forskolldrarens beskrivning forefaller uppfoljningen ocksa ses som
en mojlighet att ta tillvara avndmarnas synpunkter i syfte att komma forbi oenig-
heten mellan parterna. Fran forskolans sida forfiaktar man stdndpunkten att sam-
arbetet behover utvecklas medan skolan hdvdar att samarbetet fungerar tillfreds-
stillande. Dérfor skulle en mer systematisk uppfoljning av fordldrarnas asikter,
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garna skriftligt, vara ett sétt att komma forbi meningsskiljaktigheterna mellan
personal i skola och forskola.

7.3 SAMMANFATTNING AV DE VIKTIGASTE EMPIRISKA
JIAKTTAGELSERNA

I kapitlet har jag beskrivit och diskuterat vilka konsekvenser som relationerna
och kommunikationen fick for samarbetet. I det forsta avsnittet analyserades hur
relationerna och kommunikationen paverkade aktorernas mojligheter till ansprak.
Dels med hénsyn till vilka kunskapsomradden som skulle vara en del av samarbe-
tet, dels betrdffande vem som kunde kontrollera och/eller utfora arbetet inom
dessa kunskapsomraden. Hér framgick det att det i de flesta fall inte skedde nagra
diskussioner om vem eller vilka som skulle kontrollera olika kunskapsomraden.
Diaremot paverkade relationerna och kommunikationen vilka kunskapsomrdden,
och vilka verksamheter, som skulle vara en del av samarbetet. I vissa fall, som 1
samarbetet mellan fritidspedagoger och lérare i skolan, var det sjilvklart att 14-
rarnas kunskaper skulle vara en del av samarbetet. Darfor var det inget som par-
terna diskuterade. Dédremot diskuterade de om pa vilket sdtt, och i vilken ut-
strickning, som fritidspedagogernas kunskapsomraden skulle vara en del av
samarbetet. Ibland kunde parterna inte enas pa ndgot djupare plan varfor de var
tvungna att forhandla. Dessutom forhandlade parterna om vem som skulle utfora
arbetet inom ramen for olika kunskapsomraden. Hér framtradde det framst i form
av att en part gjorde ansprak pa att en annan part skulle utgora resursforstarkning
inom ett omrade dér den forsta parten hade legitim kontroll.

I det andra avsnittet granskades istéllet i vilka avseenden som yrkesrelationer-
na och kommunikationen inom ramen for dessa relationer paverkade mojlighe-
terna att organisera samarbetet utifrdn barnens problemverkligheter. I avsnittet
pekade jag pa att kommunikationen var central for att skapa regler och rutiner for
att sitta sig samman och organisera samarbetet utifran barnens behovssituation.
Kommunikationen stod i ett dialektiskt forhéllande till de regler och rutiner som
fanns for samarbetet. Regler och rutiner paverkade aktoérernas mdjligheter att sys-
tematiskt sitta sig samman Over traditionella yrkes- och verksamhetsgranser och
organisera samarbetet utifrdn barns behovssituation. P4 motsvarande sétt var
mojligheterna att skapa regler och rutiner for att sitta sig samman pé ett systema-
tiskt sitt avhingig kommunikationen mellan olika yrkesgrupper pa savil led-
ningsniva som operativ nivd. Det framgick dven att kommunikationen om barnen
med andra yrkesgrupper kunde utgdra en “’plattform” for arbetet i det egna, regul-
jéra, arbetet. For att kommunikationen skulle utgora en plattform framstod det
som centralt att aktorerna kom fram till vilken kunskap som skulle f6ras over.

Man kunde ocksé se att kommunikationen kunde bidra till ett flexibelt samar-
bete ddr man kunde anpassa organiseringen utifran behov som uppstod i det fort-
16pande arbetet. For att detta skulle vara mojligt var det viktigt med dels en kon-
tinuerlig, fortlopande, kommunikation och dels en likartad kunskap om andra
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aktorers yrkeskunnande och hur det kom till uttryck i praktiken. Det framgick
ocksa att aktorerna ibland hade olikartade uppfattningar om hur man skulle orga-
nisera arbetet utifran barnens behovssituation. Vid dessa tillfdllen pekade akto-
rerna pa olika sitt att komma forbi olikheterna. En strategi var att, i en konstitutiv
kommunikation, argumentera for (och emot) olika alternativ. En annan strategi
var att tredje part, hir i form av fordldrar och ledning, kunde bidra till att den
operativa personalen kom forbi lasta positioner.

Aven om huvudfokus skiftar mellan avsnitten si kan man se att det inte finns
nagra vattentita skott mellan de olika aspekterna. Exempelvis dr frdgan om pa
vilket sdtt som aktOrerna organiserar samarbetet utifrén barns problemverklighe-
ter dven en frdga om kunskapsansprdk. Mojligheten att argumentera for sina
stindpunkter innebér, sdrskilt ndr synsdtten skiljer sig, en forhandling om
vem/vilka som kan gora ansprak pé att definiera vilka kunskapsomraden som
skall inrymmas i organiseringen av samarbetet utifrdn barns behovsbild.

7.4 ATERKOPPLING TILL STUDIENS OVERGRIPANDE
TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

7.4.1 Organisation: individ och system

Som jag argumenterat for tidigare paverkas mojligheterna att samtala om samar-
betets organisering av vilket handlingsutrymme som det sociala systemet ger till-
géng till (se 6.4). Ett exempel utgors av hur avsaknaden av motesplatser mellan
personal inom forskola och forskoleklass innebar att aktdrerna inte fick mojlighe-
ter att samtala om hur samarbetet kunde utvecklas for att tillgodose barns behov.

Samtidigt tycks emellertid kommunikationen mellan aktérerna dven péverka
handlingsutrymmet i samarbetet genom dess inflytande pd det sociala systemets
strukturella egenskaper. Som framgatt av kapitlet formades mycket av dverens-
kommelserna om samarbetets organisering i kommunikationen mellan olika yr-
kesgrupper. Ibland kom aktorerna fram till likartade uppfattningar om hur samar-
betet borde organiseras. I andra fall hade de olikartade stdndpunkter. Man kan
ddarmed tala om kommunikation som en process dér ett flertal handlingspotentia-
ler kan komma till uttryck. Hir sdg aktdrerna mojligheter till samarbete men
gjorde delvis olika tolkningar av situationen. Nér sddana meningsskiljaktigheter
uppstod paverkades aktorernas mojligheter att definiera situationen av i vilken
utstrackning de kunde presentera overtygande argument for andra parter.

De overenskommelser som kommunikationen resulterade i kan enligt mitt
formenande betraktas som strukturella egenskaper hos samarbetet som socialt
system. Genom att aktérer kommer fram till gemensamt accepterade forestall-
ningar om samarbetets organisering skapas samtidigt legitima tolknings- och
handlingsmojligheter som orienterar individerna i deras (sam-)handlingar. I sé
motto visar 0verenskommelserna upp likheter med vad Morén (1992, 1996) be-
tecknar som en kollektiv relationsburen tolkningsmatris. Med kollektiv relations-
buren tolkningsmatris avser forfattaren en uppsittning accepterade forestdllning-
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ar om arbetsuppgiftens karaktdr. Dessa forestdllningar ger uttryck for hur aktorer
i organisationen bor tdnka och handla och de formedlas och vidmakthalls i sam-
spelet mellan aktorerna.

Ett empiriskt exempel ddr kommunikationen péverkade den kollektiva tolk-
ningsmatrisen utgors av det enkelriktade samarbetet mellan fritidspedagoger och
larare. Dér ifrédgasatte fritidspedagogerna ménga génger det enkelriktade samar-
betet och ville att samarbetet dven skulle bedrivas i fritidshemsverksamheten.
Man ville med andra ord fordndra den radande tolkningen av hur samarbetet bor-
de organiseras. Mot bakgrund av att fritidspedagogerna hade svart att presentera
overtygande argument till varfor ldrare skulle prioritera att dven arbeta i fritids-
hemsverksamheten forblev emellertid samarbetet enkelriktat. Ddrmed skulle man
kunna sdga att fritidspedagogernas begransade mojligheter till argument bidrog
till att det inte skedde ndgon fordndring av aktorernas handlingsutrymme i sam-
arbetet. Istéllet vidmaktholls den rddande fOrestdllningen om hur samarbetet
skulle organiseras.

7.4.2 Organisationen i en samhiillelig kontext

Att, som fallet &r for de verksamheter som ingar i studien, tillhdra samma organi-
satoriska félt kan innebédra en mojlighet till samarbete. Betriffande skola och
barnomsorg accentuerades mojligheterna till samarbete ytterligare i form av den
integreringstanke som avsag att bidra till en fordndring i riktning mot dkat sam-
arbete och mer likartade synsétt och arbetsformer (se 3.1.2). I det foregdende har
jag lyft fram exempel pa att det ocksd hade skett en fordndring i riktning mot ett
okat samarbete, 1 forsta hand inom ramen for samarbetet vid skolenheterna (se
5.4.2).

I férevarande kapitel kan man se att pd vilket sitt, och i vilken utstrackning,
som integreringen innebar ett 6kat samarbete paverkades av aktdrernas mdjlighe-
ter att nd en konsensus om hur man kunde samordna olika verksamheters och
yrkesgruppers (legitima) doménansprak inom ramen for samarbetet. Med kon-
sensus asyftas hdr att aktorerna kan nd fram till gemensamt accepterade uppfatt-
ningar. Med doménansprék avses organisationers ansprak pa att forse ménniskor
med tjdnster (Lindqvist; 1998, 2000). Utifran materialet kan det emellertid vara
fruktbart att gora en étskillnad mellan ansprak som relateras till respektive yrkes-
gruppers legitima yrkeskunnande och anspridk som relateras till respektive verk-
samhet. Danermark och Kullberg (1999) gor en distinktion mellan verksamhets-
doméner och sociala doméner. Verksamhetsdoméner avser en dverordnad domén
dér staten intervenerar pé ett specifikt omrdde. Det beror skilda sektorer och spe-
cifika arbetsuppgifter som skall utforas och hur de relateras till politiska beslut pa
omradet. Sociala doméner riktar istéllet uppmérksamheten mot skilda yrkesgrup-
per och professioner och de exklusiva och unika kunskapsansprék de har kring
ett aktuellt samhéllsproblem.

I samarbetet mellan fritidspedagoger och ldrare tycks parterna frimst ha natt
fram till en konsensus om hur man kunde samordna de sociala domdnerna. 1 {or-
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sta hand skedde samarbetet genom att fritidspedagogerna arbetade i skolan, an-
tingen som komplement till ldrarna i deras undervisning eller som resurs (se
7.1.2). Man kan darfor sdga att fritidspedagogerna, som yrkesgrupp, blev en del
av skolan som verksamhetsdomin i storre utstrackning &n tidigare. Lérarna hade
sina legitima kompetensomrdden och fritidspedagogerna hade sina legitima
kompetensomrdden; omradden som kunde komplettera varandra inom ramen for
utbildningen i skolan. Daremot forefaller parterna haft begransade mojligheter att
nd en konsensus om hur verksamhetsdoménerna, i termer av de tjénster som till-
handaholls i1 respektive verksamhet, kunde komplettera varandra. Som en bi-
dragande orsak framstir begransningarna av den gemensamma kunskapen om
fritidshemmens traditioner. Som jag visade i foregaende kapitel utgjorde inte
samarbetet mellan fritidspedagoger och larare ndgot egentligt mote dédr man
gemensamt reflekterade over verksamheternas olikartade traditioner. Fritidspe-
dagogerna hade svért att formedla inneborden av sitt arbete enbart med hjélp av
spréket samtidigt som ldrarna hade begrinsade erfarenheter av att delta i fritids-
hemsverksamheten. Darfor (for-)blev fritidshemsarbetet till stor del “osynligt”
for ldrarna (se 6.4.2). Av forevarande kapitel framgick att avsaknaden av en
gemensam kunskap om fritidshemsverksamheten bidrog till att det blev svart for
fritidspedagogerna att, i forhallande till lararna, peka pa hur fritidshemsarbetet
kunde komplettera arbetet i skolan (se 7.2.3). Det blev med andra ord svért att
samtala, och eventuellt nd en konsensus, om hur fritidshemmens omsorgs- och
tillsynsdomén med dess barncentrerade tradition skulle kunna komplettera sko-
lans utbildningspolitiska domén med dess amnescentrerade tradition.

I samarbetet mellan forskolldrare i forskoleklass och ldrare hade man dédremot
storre mojligheter att komma fram till en konsensus om hur man kunde samordna
verksamhetsdomdnerna. Mot bakgrund av att det fanns gemensamma kunskaper
om arbetet i varandras verksamheter var det mojligt att samtala, och komma fram
till en konsensus, om hur verksamheternas doméner kunde samordnas (se t.ex.
7.1.3). Héar kunde man ocksé se exempel pé att den konsensus som véxte fram
innebar en foridndring av grinserna mellan verksamheternas doménansprak. I
kapitel 5 ger jag exempel pé att det 6kade samarbetet bidragit till att det var legi-
timt for forskolldrarna i forskoleklassen att betrdda arbetsomrédden som tidigare
betraktats som skolans och ldrarnas domin (se 5.4.2). I det innevarande kapitlet
kunde man dirutover se att kommunikationen mellan parterna ibland bidrog till
att granserna mellan vilka aldersgrupper av barn som respektive verksamhet
kunde gora ansprik pd att arbeta med fordndrades. Organiseringen tog, i storre
utstrackning én tidigare, sin utgdngspunkt i barns problemverkligheter istéllet for
vad som utgjorde verksamheternas (legitima) domédner enligt offentliga skriv-
ningar. Darfor deltog sexaringar i skolverksamheten dven om de formellt var in-
skrivna i forskoleklassen. P4 motsvarande sitt deltog sjuaringar i forskoleklas-
sens verksamhet 4ven om de formellt var inskrivna i skolan (se 7.2.3). Granserna
for vilken verksamhet som skulle ansvara for utbildningen av sex- respektive
sjudringar blev m.a.o. mer flexibla. I den meningen kan man séga att &ven synen
pa vad som utgjorde forskolldrarnas legitima kompetensomraden, de sociala do-
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maéanerna, fordndrades. Som forskollarare 1 forskoleklassen har man inte enbart
kompetens att arbeta med utbildning av sexaringar utan d&ven med utbildning av
sjuringar.

I nidsta kapitel flyttas huvudfokus frn relationernas och kommunikationens
konsekvenser for samarbetet mot de organisatoriska villkorens konsekvenser for
relationerna och kommunikationen i samarbetet. Utifran de dvergripande teore-
tiska utgadngspunkterna kan man siga att huvudintresset riktas “uppat” mot orga-
nisationen som socialt system i storre utstrickning an tidigare.
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KAPITEL 8
VERKSAMHETERNAS ORGANISERING

I detta kapitel beskrivs och analyseras hur verksamheternas organisering paver-
kade relationerna och kommunikationen i samarbetet. Inledningsvis gors en ater-
koppling till studiens o6vergripande teoretiska utgdngspunkter i syfte att underlat-
ta for lasarna att folja mina tankar om organisationen som socialt system. Néar det
géller forhallandet mellan organisationens individ- och systemniva framstélldes,
i det foregaende kapitlet, kommunikationen om samarbetets organisering som en
dynamisk process i skidrningspunkten mellan aktérernas handlingspotentialer och
organisationens handlingsutrymme (se 7.4.1). Utifrdn det hir kapitlet forefaller
det emellertid finnas ett behov av att nyansera diskussionen om dialektiken mel-
lan kommunikationen i samarbetet och organisationens handlingsutrymme. Skola
och barnomsorg ér, som exempel pa manniskobehandlande organisationer, bero-
ende av legitimitet fran betydelsefulla aktorer i omgivningen for sin existens.
Darfor méste de ocksd inforliva institutionella forestdllningar i den formella
strukturen. P4 grund av detta menar jag att handlingsutrymmet, i termer av de
tolknings- och handlingsmgjligheter som organisationen med dess regler och
principer inrymmer, ibland refererar till forestdllningar och beslut pd samhillelig
nivé. I den kommande framstdllningen utgér den reform som medforde forskole-
klassens tillkomst och att forskoleklass, fritidshem och skola styrdes av samma
laroplan (Lpo 94) ett exempel pa styrning fran samhallelig nivé (se 8.1.1).

Ibland 6verensstimmer emellertid inte sddana regler och principer med olika
aktorers uppfattningar om vad som ar mojligt att dstadkomma eller vad som ar
efterstrdvansvért. Man kan sdga att aktorernas handlingspotential(-er) star i kon-
flikt med det handlingsutrymme som kommer till uttryck i de forestéllningar hos
omgivningen som inforlivats i organisationsstrukturen. Vid dessa tillfdllen fore-
faller aktorerna, i kommunikationen, inte omforma den formella organiseringens
handlingsutrymme. Istdllet skapar man informella regler och principer for hur
man skall handla. Min tolkning &r att aktdrerna, i kommunikationen, utformar ett
“informellt” handlingsutrymme som finns i organisationen jaimsides med de reg-
ler och principer som kommer till uttryck i den formella organisationsstrukturen.
Det finns da tvé parallella uppsittningar av regler och principer for tinkandet och
handlandet i organisationen som socialt system. En uppséttning regler som visar
upp en “fasad” utdt mot omgivningen betrdffande hur organisationen fungerar
och en uppséttning som végleder aktorernas handlingar i det vardagliga arbetet.

Niér det istillet géller utgangspunkterna betréffande organisationens samhdille-
liga kontext visade jag i kapitel 3 att integreringen avsdg att bidra till ett okat
samarbete mellan skola och barnomsorg. Forskoleklassen skulle hér utgéra nagot
av en gransoverbryggare mellan skola och barnomsorg. Som framgatt av tidigare
resultatkapitel tycks dessa ambitioner delvis ocksd ha infriats i samarbetets var-
dagspraktik. Samarbetet mellan den nuvarande sexérsverksamheten (forskole-
klassen) och skolan hade forédndrats och granserna mellan sévil verksamhetsdo-
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méiner som sociala doméner hade luckrats upp. Tillika hade samarbetet 6kat mel-
lan fritidspedagoger och ldrare. Daremot forefaller integreringen inte ha inneburit
nagra storre fordndringar for samarbetet mellan forskola och efterfoljande verk-
samheter (se 5.4.2). I det foreliggande kapitlet argumenterar jag for att en bi-
dragande orsak till olikheterna &r de organisatoriska villkoren. Ett exempel pa
hur de organisatoriska villkoren paverkade mgjligheterna till ett 6kat samarbete
var 1 vilken utstrickning aktorerna hade tillgang till en legitim idé om hur inte-
greringen skulle organiseras i samarbetets vardagspraktik. For yrkesgrupperna
vid skolenheterna utgjorde arbetslagen i den meningen en idé om hur man kunde
organisera ett 0kat samarbete mellan yrkesgrupperna som ocksé kom till uttryck 1
praktiken (se 8.1.1). Nér det géllde samarbetet mellan forskola och efterfoljande
verksambheter tycks det emellertid inte ha funnits ndgon motsvarande idé om hur
man genom integreringen kunde skapa ett 6kat samarbete (se 8.1.3). Detta fore-
faller ocksd ha bidragit till att det gransoverbryggande arbetet mellan forskola
och efterfoljande verksamheter nedtonades till forman for samarbetet vid skolen-
heterna.

I foreliggande kapitel utgors den Overgripande teoretiska utgdngspunkten av
den nyinstitutionella teoribildningens tankar om organisationer som 18st koppla-
de system som &r beroende av legitimitet frdn omgivningen for sin existens. Med
16st kopplade system avses att organisationerna visserligen dr mottagliga for, och
reagerar pd, forestillningar i omgivningen men att de samtidigt bevarar en egen
identitet och avskildhet (Weick, 1976).

I kapitlet granskas hur tva olika aspekter av organisatoriska villkor bidrog till
att det mellanménskliga samspelet i samarbetet var relativt 10st kopplat till orga-
nisationens formella struktur. I det forsta avsnittet berors hur aktérernas utrymme
for strategiskt handlande bidrog till att institutionella forestéllningar som inforli-
vats 1 den formella strukturen péverkade, men var relativt 16st kopplade till, rela-
tionerna och kommunikationen i samarbetet. [ det andra avsnittet granskas hur ett
konfliktfyllt forhallande mellan institutionella forestéllningar som inforlivats i
den formella strukturen och samarbetets vardagspraktik ibland bidrog till att im-
plementeringen av forestillningarna begrénsades.

8.1 UTRYMME FOR STRATEGISKT HANDLANDE

I detta avsnitt aterger jag hur aktorernas utrymme for strategiskt handlande bi-
drog till att implementeringen av institutionella forestillningar 1 hog utstrackning
formades i samspelet mellan foretradare for olika aktdrsgrupper i organisationen.
Den teoretiska utgdngspunkten har varit att varje regelsystem ger ett visst, ibland
stort, utrymme for tolkningar frén enskilda aktorers sida (Johansson, 2002). Dar-
for kan aktorerna i organisationen beskrivas som “praktiska aktorer”. Deras
handlande och beslut dr inte malrationella i traditionell mening utan sker inom
ramen for det regelsystem och rutiner som organisationen tillhandahaller (Di-
Maggio, 1992).
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Presentationen sker utifran tre rubriker. Den forsta rubriken utgors av fordndrade
forestdllningar om samarbete. Hér aterges hur institutionella forestillningar som
inforlivats i den formella strukturen péverkade aktorernas uppfattningar om vem
de skulle samarbeta, och ddrmed samtala, med. Under den andra rubriken, att ge
institutionella begrepp en lokal innebord, skildras hur aktorer vid olika enheter 1
organisationen hade ett utrymme for strategiskt handlande. Detta medforde att
implementeringen av institutionella forestdllningar som inforlivats i den formella
strukturen, manga ganger fick sin konkreta innebdrd i det mellanménskliga sam-
spelet pa operativ niva. Avslutningsvis presenteras, under rubriken nya forestdll-
ningar och befintliga traditioner, hur implementeringen av idéer som kom till
uttryck i den formella strukturen, ibland formades av redan befintliga forestill-
ningar om forhéllandet mellan olika aktorers yrkesfunktioner.

8.1.1 Forindrade forestiillningar om samarbete

Av kapitel 5 framgick att forskoleklass, skola och, i de flesta fall, fritidshems-
verksamheten var lokalméssigt integrerade vid samma skolenheter i Sélunda.
Man arbetade ocksa i stor utstrickning i arbetslag dér savél forskolldrare i1 for-
skoleklass, ldrare och fritidspedagoger ingick. Jag har ocksd argumenterat for att
tankar om integrering och arbetslag inte kan ses som ndgot unikt for Salunda (se
3.1.2). Utifrén ett nyinstitutionellt perspektiv kan de snarare betraktas som ut-
tryck for en mer utbredd foreteelse dér staten, som betydelsefull aktor i omgiv-
ningen, pdverkade forestdllningarna om hur man borde organisera arbetet inom
skola och (skol-)barnomsorg. Staten utgér, enligt Scott (1991), en betydelsefull
aktor som paverkar tinkandet och handlandet i organisationer.

Tankarna om integrering och arbetslag forefaller ocksa ha fatt ett relativt stort
genomslag 1 vardagspraktiken. Exempel som tyder pa detta kan man finna i
Skolverket (1998) ddr man granskade integreringen mellan barnomsorg och skola
1 tolv kommuner. Av de 200 skolor som omfattades var det endast tre skolor som
inte arbetade integrerat. Tillika verkar arbetslagstanken vara relativt utbredd ef-
tersom arbetet vid integrerade enheter numer bedrivs i arbetslag vid ménga sko-
lor (Skolverket, 1999; Lidholt, 2001). Utifrén ett nyinstitutionellt perspektiv kan
tankarna om integrering och arbetslag ses som exempel dér organisationer infor-
livar rationaliserade myter i syfte att 6ka sin legitimitet. Med rationaliserade my-
ter avses forestéllningar om att vissa aktiviteter lampar sig bést att utforas pa ett
visst sdtt av vissa organisationer. Detta behover emellertid inte innebéra att de
har visat sig mer “effektiva” &n andra sitt att utfora arbetet. Det kan t.ex. handla
om att inforliva mal, policys eller procedurer i organisationen som stdmmer
overens med institutionella regler. Genom att inforliva reglerna i den formella
strukturen erhdaller organisationerna legitimitet och 6kar dirigenom ocksé sina
mdjligheter att erhélla fortsatt stod frdn omgivningen (Meyer & Rowan, 1991).

Niér det géller samarbetet i Sdlunda kan man se att det genomfordes ett flertal
insatser for att underlétta en integrering vid skolenheterna. Som beskrivits tidiga-
re hade de flesta ldrare i kommunen fatt mojligheter att arbeta i forskoleklassen i
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syfte att f4 en Okad kunskap om det arbete som bedrevs i verksamheten (se
6.2.2). Forskolldrarna 1 forskoleklassen hade dven fatt likartade villkor for sitt
arbete som lérarna (se 5.2.1). Dessutom hade man i kommunen genomfort en
fortbildningsinsats med ldrarna och forskolldrarna i forskoleklassen:

... Vi gjorde sdhdr att den gamla lekskolan som den hette, sexarsverksamheten ---
vi tog bort den och gjorde det vi kallade for plusetta ... Sen plockade vi in dem i
skolan och gav dem samma tid som drskurs 1 hade ... Vi tog med oss forskolld-
rarna och satte in lagstadieldrare (i forskoleklassen, egen anm.). Vi satte alltsd
in 2 pedagoger (en ldrare och en forskolldrare, egen anm.) pd en grupp pa 25
barn ungefair ... Vi ville att forskolans metodik skulle méta lagstadiets metodik,
om vi anvinder de gamla begreppen. Och sa rullade det pa under ... det var sd-
kert 5 dr ... forskolldrarna var alltid kvar dir, de motte nya lagstadieldrare varje
dar. Och sa hade vi en fortbildningsinsats fran hogskolan involverad. Sen utveck-
lade de en arbetsplan, vad 6-drsverksamheten skulle innehdlla ... Sa att ndr vi
fick beslutet om forskoleklass sa var vi ganska bra forberedda pd vad det skulle
vara, d.v.s. ett mote mellan forskolans och skolans metodik.

(Omréadeschef)

Utifrén ett nyinstitutionellt perspektiv kan den fortbildning som intervjupersonen
beskriver tolkas som ett sdtt att legitimera forskoleklassen, och forskolans arbets-
sdtt, som en integrerad del av skolans verksamhet. Scott (1991) menar att profes-
sioner, bl.a. genom utbildning, paverkar tinkandet och handlandet hos aktorer i
organisationer. Ndr man fran centralt héll i kommunen anvénde sig av en bety-
delsefull representant for skolans och barnomsorgens omrade, hogskolan, kan det
tolkas som en stridvan efter att legitimera ett nytt sdtt att tinka och tala om arbetet
med sexaringar. Ett perspektiv som utgick frin idén om att sexérsverksamheten
utgor en del av skolans verksamhet och att integreringen bor innebdra ett mote
mellan forskolans och skolans arbetssitt.

Min tolkning &r att implementeringen av integreringstanken dven har paverkat
relationerna och kommunikationen i samarbetet. Av kapitel 5 framgick att den
lokalmaissiga integreringen bidrog till en hog frekvens av kontakt i relationerna
mellan yrkesgrupperna vid skolenheterna. Relationer dar aktdrerna inte enbart
framtrddde som foretrddare for olika yrkesgrupper utan som ocksé 6ppnade upp
for personliga och individuella karaktiristika att framtrdda (5.1.2). Jag har ocksa
visat att arbetslagen underldttade samtalen om hur man kunde samordna yrkes-
kunnandet i samarbetet genom att de utgjorde en mojlighet att triaffas over yrkes-
och verksamhetsgrinser (6.1.1).

Utifrdn studiens Overgripande teoretiska utgdngspunkter om organisationens
sociala kontext, kan arbetslagen vid skolenheterna ses som en legitim, och kon-
kret, idé om hur ett 6kat samarbete mellan skola och barnomsorg kan och bor
genomforas i vardagspraktiken. Dérfor bidrog arbetslagen, tillsammans med den
lokalméssiga integreringen, till att fritidspedagoger, lérare och forskollérare 1 for-
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skoleklass fick 6kade mojligheter att traffas och samtala om hur samarbetet kun-
de organiseras.

Integreringen kan dock inte enbart forstds som ett sétt att 6ka mdjligheterna
for olika aktorer att trdffas och samtala om samarbetet. Den kan dven betraktas
som en legitim idé om vilka aktérer man bor samtala med. Institutionella fore-
stdllningar reglerar inte enbart handlandet i organisationer. De kan ocksa skapa
stabilitet och mening genom att tillhandahalla tolkningsramar for hur organisa-
tioner och dess medlemmar bor handla (Johansson, 1994).

I kapitel 5 pekade jag pa att forskoleklassens tillkomst bidrog till att aktorerna
vid skolenheterna foréindrade sina uppfattningar om forhdllandet mellan var-
andra. Man hade, som ett flertal intervjupersoner uttryckte det, fitt en okad “’vi-
kinsla”. Man kunde ocksé se exempel pa att skolenheten betraktades som de oli-
ka yrkesgruppernas gemensamma arbetsplats dér man, dtminstone delvis, hade
sin tillhorighet i gemensamma arbetslag (se 5.1.3).

Utifran ett nyinstitutionellt perspektiv kan de fordndrade uppfattningarna tol-
kas som en konsekvens av att den lokalmissiga integreringen och arbetslagen
utgjorde signaler om att yrkesgrupperna vid skolenheterna horde ihop och att de
borde samarbeta. Som beskrivits tidigare i studien var ju ett av motiven bakom
arbetslagen att de kunde utgora ett mdte dér olika kompetenser kunde utvecklas
for att béttre tillgodose barns behov av stdd och stimulans (se 3.1.2). Med en sa-
dan tolkning framstar tankarna om integrering och arbetslag inte enbart som en
uppmaning till samarbete. De forefaller d&ven utgora en tolkningsram for aktorer-
nas (kommunikations-)handlingar genom att peka pa vem man foretrddesvis bor
samarbeta, och ddrmed ockséd samtala, med. Sahér uttryckte tvéd intervjupersoner
motiven till att yrkesgrupperna vid skolenheterna borde samarbeta:

Ndr det giller fritidshemmen (och skolan, egen anm.) sd dr det ju sjdilvklart att
det dr ett samarbete, for jag menar, det dr fragan om samma barn och de dr i
samma lokaler.
(Omréadeschef)

IP: Nu dr det ju inget samarbete med forskolan alls. Absolut ingenting, med den
personalen som jobbar inom forskolan. Sa det har forsvunnit kan man sdga.

JH: Vad beror det pa?

IP: Det beror nog pa att vi ska jobba tillsammans med skolan enligt ... Nu ska
fritidspedagogerna in i skolan och vi ska samarbeta med lirarna istdllet. Och vi
ska jobba i arbetslag. Det dr ju kanske bdde pa gott och ont, for att man kanske
behover ha den hdr tillbaka ... hur de har fungerat i forskolan ocksd, barnen.
For sen ndr de kommer till skolan, hur viktigt det dr. Att man fdr den informatio-
nen. For det vet man ju, att det har hént att man har satt barn i samma klass som
absolut inte har fungerat pd forskolan. Och jag menar, det mdste vara en enorm
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hjdlp egentligen om man skulle veta det. Men jag upplever att samarbetet dr noll
idag mellan forskola och skola. Det dr vildigt lite.
(Fritidspedagog)

Utifrn intervjupersonernas beskrivningar forefaller tanken om integration och
arbetslag inte utgora nagon forbehallslos signal om att samarbete &dr positivt och
efterstrdvansvért. Det talar ocksa om vem man bor prioritera att samarbeta, och
ddrmed samtala, med. I bada fallen tycks signalen vara att samarbetet vid skolen-
heterna bor prioriteras. Av omradeschefens utsagor framstar den lokalméssiga
integreringen som en bidragande orsak till att intervjupersonen anser att fritids-
hemmen och skolan bor samarbeta. De arbetar med samma barn och dessutom é&r
de integrerade i samma lokaler. Darfor blir det sjélvklart att de samarbetar. Fri-
tidspedagogen verkar istillet se arbetslagen som ett uttryck for vem man bor
samarbeta med. Det 4r med ldrarna som fritidspedagogerna bor samarbeta efter-
som de ska “in i skolan” och de arbetar i samma arbetslag. Inte med forskolan
dven om intervjupersonen sjéilv ser det som viktigt.

8.1.2 Att ge institutionella begrepp en lokal innebord

Aven om integreringen och arbetslagen piverkade vem man talade med sé tycks
det ha funnits utrymme for aktorerna vid enskilda skolenheter att sjdlva utforma
arbetet inom ramen for den integrerade verksamheten. Som jag beskrev i kapitel
5 tillskrevs den operativa personalen ett relativt stort inflytande dver utformning-
en av samarbetets vardagspraktik. Ledningens uppgift var framst att visa rikt-
ningen, sdtta ramar, och fungera som bollplank (se t.ex. 5.2.4, 6.1.3). Likartade
standpunkter kan man ocksa se i tidigare forskning kring skola och barnomsorg.
Exempelvis menar Berg (1999) att det finns en stor spannvidd mellan och inom
skolans dtaganden som medfor att dess praktik kan vara utformad pa ett flertal
sdtt utan att dérfor bryta mot den statliga styrningen eller rddande forestillningar.
Kanske ér det mot den bakgrunden inte s forvinande att det tycks finnas varia-
tioner betrdffande hur man organiserade arbetet vid olika skolenheter i Salunda.
Sahér beskrev tva intervjupersoner orsakerna till att aktdrer vid lokala skolenhe-
ter hade ett utrymme for strategiskt handlande:

Och det skiljer sig lite dt pd sa sdtt att pd de mindre skolorna i mitt omrade, sa
jobbar vi med 6, 7 och 8-dringar i samma grupp. Hdr pa Humleskolan har vi
inte, vad ska vi sdga, tvingat fram dldersblandade grupper utan hdr haller man
ihop 6-drsgruppen lite mera. Men man jobbar ju i arbetslagen. Eftersom arbets-
lagen dr vertikala sa jobbar man ju med 6 och 7 och 8-dringar dndd, men inte sd

integrerat som man gor pd de mindre skolorna.
(Omréadeschef)

For att det dir en process som djupnar vartefter. Ndir jag kom hit och borjade sa
fanns forskoleklassen i ett annat hus. Det var vildigt uppstyltat och det var vil-
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digt reglerat, centralt reglerat. Det skulle vara en ldrare med. Sen skulle den Id-
raren ta ettan, sen skulle den som sldppte trean ta sa. Nu har vi pd ndt vis tagit

makten over det och gor lite som vi vill.
(Rektor)

Variationerna framstar inte enbart som en foljd av den statliga styrningen. Det
verkar ockséd vara en konsekvens av graden av styrning pa kommunal niva. Av
omrideschefens utsagor framgér att man inte ville “tvinga” fram aldersblandade
barngrupper. I rektorns utsagor framtrader det i form av en fordndring i riktning
mot en “friare” organisering dir man péd enhetsniva fick ett stort inflytande Gver
utformningen av den integrerade verksamheten.

Utifrdn ett nyinstitutionellt perspektiv kan den begridnsade styrningen tolkas
som ett uttryck for att organisationen utgjorde ett relativt 16st kopplat system
(Weick, 1976). Det fanns ingen entydig uppfattning om hur man skulle imple-
mentera en integrerad verksamhet vid skolenheterna i kommunen. Darmed fanns
det ett relativt stort utrymme for enskilda skolenheter att utforma praktiken ut-
ifrdn egna Overvidganden. Inneborden av en integrerad verksamhet blir dérfor,
som rektorn uttryckte det, en process som djupnar vartefter.

Mot bakgrund av att det fanns ett utrymme for strategiskt handlande for akto-
rer vid enskilda skolenheter s& véxte integrationen i hog utstrackning fram i sam-
spelet mellan aktorer 1 samarbetets vardagspraktik. Tre intervjupersoner uttryckte
erfarenheter av att det forekommit mycket diskussioner om huruvida man skulle
ha aldersblandade eller dldershomogena barngrupper vid skolenheterna. Dessa
diskussioner kan, enligt mitt formenande, betraktas i skenet av omradeschefens
utsagor ovan om att man inte ville tvinga fram aldersblandade barngrupper i
kommunen. Darfor fanns det utrymme for diskussioner vid enskilda skolenheter
om hur man skulle organisera barngrupperna.

Tvé intervjupersoner gav istillet exempel pa att inneborden av ett tematiskt
arbetssitt inom ramen for arbetslagen var avhiangig samspelet mellan olika akto-
rer. Ett samspel dér aktorerna, i likhet med organiseringen av barngrupperna, fo-
refaller ha haft olikartade synsétt pa hur arbetet borde utformas. En forskolldrare
1 forskoleklassen ansag att denne som forskolldrare hade for vana att arbeta med
tema under langre tidsperioder. Nér samarbetet kring tema ddremot skedde ut-
ifrdn lararnas villkor bedrevs temat under kortare tid, ibland endast ver en dag.
Likartade erfarenheter framtrddde dven hos en fritidspedagog. Sahér beskrev in-
tervjupersonen olikheterna i synsétten pa tema:

... det har vi kommit fram till nu, efter att vi har genomfort ett temaarbete sa att
sdga. Fran grundskolan ligger man ganska mycket energi pa planeringen ...
Praktiska forberedelser for det man ska gora. Inte sd mycket det hdr med syftet
och vilka delar vi kan fa in. Fér som det kdnns nu, som vi tog upp ndr vi utvdrde-
rade det hdr, sa tycker jag att temat ser man som en grej som vi gor bredvid den
ovriga skolverksamheten. Man mdste hinna med allt annat ocksa. Istdllet for att
gd in i temat och se vilka mal far vi med hdr nu och vilka delar som vi annars

176



jobbar med fdr vi in i det hdr temat”? Det dr skillnaden tror jag, att vi tdnker pd
tema pd ett annorlunda sditt.
(Fritidspedagog)

Att samarbete vid integrerade verksamheter sker kring olika teman ar inget unikt
for Sélunda. Bland skolor som arbetar mer integrerat samarbetar man ofta kring
olika teman, t.ex. natur eller miljo (Skolverket, 1998). Vad som ddremot kan vara
av intresse 1 intervjupersonens beskrivning &r att det inte tycks ha funnits ndgon
entydig uppfattning om hur innebdrden av ett tematiskt arbetssitt skulle imple-
menteras 1 samarbetets praktik. Skolans (l4rarnas, egen anm.) uppfattning verkar,
utifran intervjupersonens beskrivning, innebéra att tema &r nidgonting bredvid”
den reguljara verksamheten och man ligger mycket tid till praktiska forberedel-
ser. Fritidspedagogerna sag ddremot tema som ett sétt att integrera det reguljira
arbetet. Darfor kunde man, som intervjupersonen uttryckte det, fi in delar som de
annars jobbade med, i temat.

Till 6ljd av de olikartade synsitten ansidg emellertid intervjupersonen att det
fanns ett behov av att klargora vad man egentligen avsag med ett tematiskt ar-
betssdtt inom ramen for arbetslagen:

... som det dr nu sd dr vi ganska nyborjare pa det hir med tema ihop i arbetslag
i skolan. Det dr vildigt fdrskt hos oss, sd jag tycker inte att vi har kommit kanske
sd ... det gar att utveckla det betydligt mer. Fast vi star ju infor det nu, liksom att
klargéra vad man menar. Det kan lika gdrna vara tidsmdssigt ndr man jobbar
med tema. Sa ser jag pd tema, det dr nanting som strédcker sig under en lingre
tid. Medan det kanske finns nan som tycker att ... ja, man har haft tema over en
dag nu. Man har ju olika tolkningar av vad tema dr och anvinder det olika. Sa
det tror jag att man fdr ldgga ner ganska mycket tid pa.

(Fritidspedagog)

Vilken innebord av tema som skall bli rddande inom arbetslaget forefaller, i lik-
het med organiseringen av barngrupperna, vara foremal for diskussioner dar ak-
torerna kan argumentera for sina synsétt. Den efterfrigan av samtal som framtra-
der i citatet antyder ett behov av att formulera en gemensamt accepterad stdnd-
punkt. Man &r, som intervjupersonen uttrycker det, “nybdrjare” pa att arbeta te-
matiskt i arbetslag. Eftersom det finns ett flertal tolkningar av ett tematiskt ar-
betssdtt behover man sétta sig samman och klargdra vad man egentligen menar
med tema. Diskussionerna syftade m.a.o. till att komma fram till vilket synsétt
som, vid de lokala skolenheterna, skulle ge innebord at samarbete inom ramen
for en integrerad verksamhet. Diskussioner som exempelvis kunde berdra sdvil
frdgan om barngruppernas organisering som vad det innebdr att arbeta tematiskt.
Utifran ett nyinstitutionellt perspektiv framstar implementeringen av arbetsla-
gen nirmast att betrakta som vad Blomquist (1996) betecknar som &versittnings-
processer. Oversittning innebér, menar forfattaren, att exempelvis en idé forind-
ras i ndgot avseende och ges nya tolkningar. Dessutom omfattar innebdrden en

177



rumslig dimension eftersom det kan handla om att, via en Overséttningsprocess,
forflytta en idé frén ett sammanhang till ett annat. I korthet gir tanken om over-
sattningsprocesser ut pa att idéer, i ett forsta steg, oversitts till objekt. Exempel
pa sadana objekt dr, enligt Blomquist, texter, bilder och prototyper. Dérefter
oversitts objekten i ett andra steg, av aktorer, till handlingar. Dessa overséttning-
ar stabiliseras sedan till en institution for att sedan anyo Oversattas till nya, for-
dndrade, konfigurationer av idéer, handlingar eller objekt.

Betréiffande arbetslaget kan det tolkas som ett objekt som utmynnade ur idén
om integrering och dkat samarbete mellan skola och barnomsorg. Det utgjorde en
statligt initierad prototyp for hur man pa kommunal nivd kunde organisera sam-
arbetet mellan skola och barnomsorg. Hur denna prototyp kom att implementeras
1 samarbetets vardagspraktik tycks sedan ha varit foremal for en Gverséttnings-
process dir man, foretrddesvis pa lokal enhetsniva, diskuterade hur arbetslagen
skulle komma till uttryck i de handlingar som foretogs inom ramen for samarbe-
tet. En Oversittningsprocess dér det inte fanns nagra entydiga forestillningar om
vad det innebar att arbeta i arbetslag inom ramen for skolenheterna.

8.1.3 Nya forestilllningar och befintliga traditioner

Som framgatt tidigare var tanken om integrering inte ndgot som avgriansade sig
till verksamheterna vid skolenheterna. Aven forskolan omfattades av en integre-
ringstanke. Av fallbeskrivningen framgér att skola och barnomsorg i Sélunda
integrerades sétillvida att de ingick i samma fOrvaltningsorganisation, forvalt-
ningen for barnomsorg och grundskola, och 16d under samma ndmnd, barn- och
ungdomsndamnden. Integrering mellan skola och barnomsorg i detta avseende
tycks inte vara nagot unikt for Salunda. Snarare kan det betraktas som en mer
allméint utbredd forestillning om att skola och barnomsorg “hor ihop”. Tankar
om samarbete och integrering mellan skola och barnomsorg har utretts och debat-
terats alltsedan 1970-talet (Lidholt, 2001). Under 1990-talet har emellertid skola
och barnomsorg (forskola och skolbarnomsorg) kommit att knytas allt ndrmare
varandra i manga kommuner (Skolverket, 1998). Forestdllningen om att skola
och barnomsorg ”hor ihop” kom ocksé till uttryck i en av omrddeschefernas be-
skrivning av motiven till den forvaltningsorganisatoriska integreringen. Omra-
deschefen menade att barnomsorg och skola slogs ihop” néstan overallt. Ett mo-
tiv till detta var, enligt intervjupersonen, att det fanns en stdrre medvetenhet,
inom savél forskola som skola, om att forskolan var en pedagogisk verksambhet.
Med utgangspunkt i nyinstitutionell teoribildning skulle man dérfor kunna siga
att integreringen, atminstone delvis, hade sin grund i fordndrade forestdllningar
om arbetet i forskolan. Omradeschefen ansag ocksé att integreringen hade inne-
burit personalrelaterade fordelar. Genom fordndringen i organisationen hade det
blivit ldttare for personal att byta arbetsplatser, och arbeta i sdvél barnomsorg
som skola, ndr verksamheterna fanns inom samma forvaltningsorganisation.

Min tolkning &r att integreringen daremot inte har paverkat avstanden i yrkes-
relationerna i samarbetets vardagspraktik i ndgon storre utstrackning. I kapitel 5
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visade jag att det fanns en 1ag frekvens av kontakt i relationerna mellan forskola
och Ovriga verksamheter — bade pa operativ niva och ledningsniva — till f6ljd av
att man inte sdg sd manga berdringspunkter. Flera intervjupersoner vid savél for-
skola som skolenheter menade att den forvaltningsorganisatoriska integreringen
inte hade forandrat samarbetet i ndgon ndmnvérd utstrickning. P4 frdgan om
samarbetet fordndrats till f6ljd av integreringen var ett vanligt svar som foljer:

Nd, jag tycker inte att vi har kommit varandra ndrmare.
(Forskolldrare)

Nde, det tycker jag inte. Det dr samma som forut.
(Fritidspedagog)

Det hade dock gjorts forsok att astadkomma ett nirmande mellan forskola och
ovriga verksamheter. Som ett led i ambitionerna att féra samman barnomsorg
och skola menade en av omrddescheferna att politiker och omradeschefer hade
utformat en mer sammanhallen organisation. I den organisationen skulle rektor
fungera som pedagogiskt ansvarig for savél skola som barnomsorg. Forestdndar-
na var understillda rektorerna, men med ett ledningsansvar gentemot forskolor-
na. Som framgick av kapitel 5 kom emellertid organisationen att framsta som en
“kuliss” dér forskoleverksamheten och skolenheterna i praktiken fungerade som
atskilda delar i organisationen. Forestdndarna var ansvariga for forskoleverksam-
heten och rektorerna var ansvariga for verksamheten vid skolenheterna.

En bidragande orsak till att avstdnden i yrkesrelationerna inte fordndrades
tycks ha varit att integreringen inte atfoljdes av en accepterad idé om hur en mer
sammanhéllen organisering av arbetet i verksamheterna skulle implementeras. En
rektor ansdg att det inte hade funnits nagot integrationsuppdrag for rektorerna
och dirfor var det inte mojligt att fungera som ledare i en mer sammanhéllen or-
ganisation. Tva andra intervjupersoner beskrev det som foljer:

Utan barnomsorgen for sig och skolan for sig om vi inte far politiska direktiv att
"nu ska ni jobba sd". Men jag kdnner inte att man jobbar ndirmare pd ndt sdtt

och personalen har ju ingen kontakt med forskolorna, sa det tror jag inte.
(Rektor)

... folk som har suttit som rektorer i gamla organisationen under manga ar kan
inte genom att fd en ny befattning plotsligt se den hir sammanslagningen som
ndnting ... de visste inte riktigt vad de ville. Ingen visste vad de ville egentligen.
Inte ens de som hade beslutat om omorganisationen och dd funkar det inte ... Jag
tror att om man ska fa det hdr att lyckas, sa krdvs det personer som gar in i det
hdr med en vision, en idé om att "sahdr ska det se ut”. Sen ska man ha forutsditt-
ningar och det har ju mycket med lokaler och ndrhet att gora. Och sen skapa en
Strategi, att "hdr maste vi motas och diskutera det hdr och hitta former”. Det gar
inte av sig sjalvt.

(Forestdndare)
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Mgjligheten att implementera organisationsfordndringen forefaller inte avgrinsa
sig till att skapa nya befattningar. Det handlar ocksd om att presentera en accep-
terad idé om hur det skall genomforas 1 praktiken. Annars ar det svart att astad-
komma ett ndrmande mellan olika aktdrsgrupper i skola och forskola. Av inter-
vjupersonernas beskrivningar att doma tycks implementeringen framst ha omfat-
tat en formell ledningsstruktur i termer av olika aktorers positioner i forhéllande
till varandra. Rektorer skulle vara 6verordnade forestidndare i en sammanhallen
organisation. Daremot tillhandahdll inte implementeringen en idé om forskolans
och skolans ndarmande till varandra. Darfor var det svart for olika befattningsha-
vare 1 organisationen att se hur detta ndrmande skulle genomforas i praktiken.

Teoretiskt kan svarigheterna vid implementeringen tolkas som ett uttryck for
en avsaknad av en kollektiv relationsburen tolkningsmatris. Med kollektiv rela-
tionsburen tolkningsmatris avses en uppsittning accepterade forestdllningar om
arbetsuppgiftens karaktir. Dessa forestdllningar ger uttryck for hur aktorer i or-
ganisationen bor tdnka och handla (Morén, 1992). Man hade i Sdlunda anammat
idén om en integrerad forvaltningsorganisation. S& langt tycks alla ha varit dver-
ens. Diaremot verkar det inte ha funnits ndgon entydig uppfattning om hur man,
inom ramen for den integrerade forvaltningen, skulle ga tillvdga for att forskola
och skola skulle ndrma sig varandra.

Om man atervénder till studiens 6vergripande utgangspunkter om organisatio-
nens samhilleliga kontext blir kontrasten gentemot samarbetet vid skolenheterna
uppenbar. Dér tillhandahdll staten, i form av arbetslaget, en legitim prototyp for
hur integreringen skulle implementeras i samarbetets vardagspraktik. Betraffande
samarbetet mellan forskolan och efterfoljande verksamheter tillhandahéll inte
staten nagon motsvarande prototyp. Inte heller forméddde man pa lokal niva
komma fram till en gemensamt accepterad uppfattning om hur integreringen
skulle organiseras for att 6ka samarbetet mellan forskola och efterfoljande verk-
samheter.

Mot den bakgrunden kanske det inte dr s forvanande att det fraimst var vid
skolenheterna som det gransoverbryggande arbetet mellan skola och barnomsorg
dgde rum. Till foljd av franvaron av en accepterad idé om hur man kunde fora
samman forskola och skola fordndrades organisationen i riktning mot en mer
“separerad” organisation. Sahér beskrev en av omradescheferna de organisations-
fordndringar av ledningsfunktionen som skedde:

Men sen blev det sa att dd trdffades jag och Anna (rektor) --- och forestandarna.
Vi hade de hdiir regelbundna motena, ddr vi diskuterade forskolans utveckling ...
Sen visade det sig att Anna som da var rektor dir, vad hade hon for mandat i
forskolan egentligen. Inget ekonomiskt ansvar, inget personalansvar. Ett utveck-
lingsansvar i en verksamhet som hon aldrig var i, det var inte sdrskilt bra. Och
da blev det sa att, da ville forestandarna "nd, det hdr dr vart uppdrag, det klarar
vi béittre sjdlva". Och da gick vi in och dndrade pd det. Sa att da foreslog vi det
till politikerna, att de (forestandarna, egen anm.) ligger direkt under mig och de
skoter det pedagogiska uppdraget sjdilva.

(Omradeschef)
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Uppenbarligen innebar avsaknaden av en accepterad forestdllning om hur man
skulle skapa ett ndrmande till att mer traditionella synsétt fick styra organisering-
en inom ramen for den integrerade forvaltningsorganisationen. Eftersom forand-
ringarna av rektorers och forestdndares positioner i forhallande till varandra inte
atfoljdes av en accepterad idé om deras ansvarsfordelning sd argumenterade de
for en dtergéng till den tidigare ansvarsfordelningen. Av omrédeschefens utsagor
att doma fick argumenten dven gehor fran omradeschefer och politiker. Dérfor
fordndrades den formella organiseringen i riktning mot vad som var forenligt
med redan befintliga uppfattningar om grinserna mellan forskola och skola. En
organisation dér det dven fortsittningsvis fanns en g frekvens av kontakt mellan
aktorer pa sdvil ledningsniva som operativ nivd, om dn inom ramen for en inte-
grerad forvaltningsorganisation.

8.2 KONFLIKTFYLLDA FORHALLANDEN

I detta avsnitt pekar jag pa hur konfliktfyllda férhallanden mellan dels olika insti-
tutionella forestillningar, dels mellan institutionella forestdllningar och samarbe-
tets vardagspraktik ibland péverkade relationerna och kommunikationen i samar-
betet. Den teoretiska utgdngspunkten utgors av att det kan finnas konfliktfyllda
forhallanden mellan formell struktur och det praktiska arbetet i organisationer
(Meyer & Rowan, 1991). Dessa kan uppsta till foljd av:
- Ett flertal legitima forestdllningar som dr ofrenliga med varandra men
som aktorer 1 organisationen maste forhalla sig till.
- Konflikter mellan institutionella regler och tekniska krav som ar knutna
till vissa arbetsuppgifter.

Presentationen sker utifran tva rubriker: Att forhalla sig till ett flertal forestdll-
ningar samt Spdnningar mellan formella strukturer och samarbetets vardags-
praktik. 1 den forsta delen aterges hur det ibland fanns ett flertal legitima fore-
stdllningar som konkurrerade om utrymmet, vilket ocksa péverkade det mellan-
ménskliga samspelet i samarbetet. Den andra delen riktar istéllet uppmérksamhe-
ten mot att det ibland fanns ett konfliktfyllt férhallande mellan institutionella reg-
ler som implementerats i den formella strukturen och krav som aktorerna relate-
rade till samarbetets vardagspraktik. Forhdllanden som ocksa paverkade vad man
talade om 1 samarbetet.

8.2.1 Att forhélla sig till ett flertal forestillningar

I det foregaende avsnittet framgick att de forestéllningar om samarbete och integ-
ration som inforlivats i den formella strukturen var tdmligen 16st kopplade till det
operativa arbetet. Till foljd av att foretradare for olika aktorsgrupper hade ett re-
lativt stort utrymme for strategiskt handlande formades innebdrden av samarbete
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och integration i hog utstrackning i samspelet mellan foretrddare for olika yrkes-
grupper i samarbetets vardagspraktik.

Min beddmning &r ocksé att aktdrerna, inom ramen for den 16st kopplade or-
ganisationen, ibland tvingades att forhalla sig till institutionella forestillningar
som stod 1 ett konfliktfyllt forhallande till varandra. Ett exempel pa detta utgjor-
des av samarbetet mellan forskolldrarna i forskolan och forskolldrarna i forskole-
klassen. Dir tycks tankarna om integrering och samarbete ha stétt i ett konflikt-
fyllt forhéllande till skolans och barnomsorgens olikartade upptagningsprinciper.
Som framgatt tidigare var vikten av samarbete mellan yrkesgrupper inom skola
och barnomsorg ndgot som betonades i statliga styrdokument for skola och barn-
omsorg. Likaledes utgjorde samarbete ett prioriterat omrade i den kommunala
skolplanen i Silunda (se t.ex. 3.4.2). Den betoning av samarbete som skedde pa
statlig niva fick alltsd sin motsvarighet 4ven pd kommunal niva. Utifran ett nyin-
stitutionellt perspektiv kan man séga att man i Salunda dérigenom inforlivade en
rationaliserad myt om vikten av samarbete i den formella organisationsstruktu-
ren. Med rationaliserad myt avses, som tidigare beskrivits, forestdllningar i om-
givningen om att vissa aktiviteter ldmpar sig bist att utforas pa ett visst sétt av
vissa organisationer (Meyer & Rowan, 1991).

Mojligheterna att dven i vardagspraktiken prioritera samarbetet forefaller
emellertid ha begréinsats av skolans och barnomsorgens olikartade upptagnings-
principer. Skolan kan beskrivas som ett avgiftsfritt obligatorium diar kommunerna
fordelar platser utifrdn principen om att barn skall gé i skola sé néra sitt hem som
mojligt. Barn ar skyldiga att ga i skolan frén det &r de fyller sju ar (Skollagen
3:1). Den ér avgiftsfri (4:4) och det &r kommunen som fordelar” platser utifran
principen om att barn skall gé i skola sd néra sitt hem som mojligt. Fordldrar far
onska plats men man betonar i lagen att det inte fir ske pa bekostnad av andra
elevers placering i en skola i nirheten till hemmet (4:6). Forskoleklassen dr dock
inte obligatorisk. Ddremot dr den avgiftsfri och kommunerna &r skyldiga att anvi-
sa sexdringar en plats i forskoleklassen s ndra hemmet som mojligt (2b:3; 2b:5).
Barnomsorgen kan déremot beskrivas som en avgiftsbelagd tjdnst som kommu-
nerna r skyldiga att tillhandahélla till férdldrarna vid behov (Christersson, 1995;
Haug, 1992). Det ér fordldrarna som ansdker om en plats och sedan dr kommu-
nerna dlagda att erbjuda en sddan plats (2a:7). Kommunerna fir sedan ta ut en
avgift for att man tillhandahéller platsen (2a:10).* Kommunen tillhandahaller

46 Har ar det viktigt att podngtera att upptagningsprinciperna for forskolan delvis har fordndrats
sedan studien genomfordes. Den 1 januari 2003 infordes allmén forskola for fyra- och femar-
ingar 1 Sverige. Alla barn i dessa aldrar erbjods dérigenom 525 timmar per ar i forskola utan
avgift (Skolverket, 2003). Aven om forskolan fortfarande #r en frivillig verksamhet for barn och
fordldrar s& innebar fordndringarna att villkoren &dndrades i vésentliga avseenden. Dels genom
att verksamheten, i viss utstrickning, blev avgiftsfri. Dels genom att kommunerna alades att
erbjuda plats till alla barn fran fyra ars alder istéllet for att fordldrar skulle ansoka om plats vid
behov. Upptagningsprinciperna kan ddrmed ségas ha blivit mer likartade de som rader i forsko-
leklassen.
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med andra ord en tjinst som fordldrar betalar for. Man kan av skollagen ocksé
lasa att barnomsorgsplats skall erbjudas sa ndra hemmet som mojligt.

I Salunda s& framtradde det dven i intervjuerna uppfattningar om att skola och
barnomsorg hade olikartade upptagningsprinciper. En rektor ansag att skillnaden
mellan barnomsorgen och skolan var att skolan utgjorde ett avgiftsfritt obligato-
rium medan barnomsorgen var en tydligare service till fordldrarna som de ocksé
betalade for. Hur man fran forvaltningens sida tillgodosag denna tjanst var dock,
enligt en av omradescheferna, en fraga om tillgdng och efterfragan. Fordldrar
kunde ha 6nskemal om barnomsorgsplats i ndrheten av sitt hem eller sitt arbete.
Om man frén forvaltningens sida kunde tillgodose onskemalen var emellertid
avhingig tillgangen av lediga platser nér fordldrarna ansokte om plats. De plat-
ser, ndra hemmet, som man kunde erbjuda var med andra ord avhangig dels till-
géngen av lediga platser nidra hemmet vid den tidpunkt som fordldrarna sokte
barnomsorgsplats. Dels om fordldrarna 6nskade en plats ndra hemmet eller inte.

Forskolans upptagningsprincip, i termer av tillgdng och efterfragan, tycks dven
ha paverkat yrkesrelationerna i samarbetet vid 6vergangarna mellan forskola och
forskoleklass:

... dd och da ldmnar vi barn, som forra dret hade vi nan till Bergsskolan. Ibland
kanske vi har nan till Humleskolan. Det kan vara till Liljaskolan ocksd, men det
dr de vi hade senast nu. Att ddr finns ju inte ett vdl utvecklat samarbete da, emel-
lan. Med Bergsskolan, har vi haft ett bra ... samarbete ska jag inte sdga, men
man har ett bra utvecklat mottagande av barn ... sd att ddir har det fungerat bra
dndd. Genom att vi har ringt upp och vi har kontaktat varandra dndd. Men det
blir inte samma sak, det blir inte samma kvalitet pd det, sa det dr ju en svarighet.
Egentligen skulle vi forséka strdva efter att barnen var pad en forskola som dr ... i
ndrheten av skolan. Det kan vi ju nad forst ndr vi har full behovstdckning av plat-
ser. Vi har ju fler barn idag, som dr i fel omrade sa att sdga pa grund av att vi
har sdn brist pa platser. En fordlder onskar hit for att den bor hdr, men den kan-
ske far pa Eskilsberg (stadsdel, egen anm.) for det finns bara en plats ddr. Och
da far vi de hdr problemen ocksa.

(Forestdndare)

De kommer fran Hajens forskola, de kommer frdn Drakens forskola. Nagra barn
kommer fran Vargens forskola. Sen har det ju varit nat enstaka fran Lodjurets
forskola, ndt enstaka fran Grdvlingens forskola. Rdtt manga kommer ocksd fran
Korpens forskola varje ar. Men mest fran Hajens forskola och Drakens forskola,
det dr de stora blocken som kommer.

(Forskolldrare i1 forskoleklass)

Utifran intervjupersonernas beskrivningar tycks aktorerna ibland ha blivit tvung-
na att skapa och uppritthilla en mangfald av relationer for att kunna samarbeta
vid barnens overgéngar fran forskola till forskoleklass. De barn som skall borja i
en och samma forskoleklass kan komma frén ett flertal forskolor. I ambitionen att
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skapa bra Overgangar for barnen maste man fran forskoleklassens sida darfor
uppritta kontakt med personal vid flera forskolor. Likaledes méste forskolldrarna
i forskolan uppritta kontakt med personal vid ett flertal forskoleklasser eftersom
barn som gar i en och samma forskola ibland skall borja vid olika forskoleklas-
ser. Darmed blir det ménga aktorer som forskolldrare i forskola och forskoleklass
maste samtala med for att skapa ett fungerande samarbete vid barnens dverging-
ar.

Utifran forestandarens beskrivning forefaller en bidragande orsak till méngfal-
den av relationer vara forskolans upptagningsprinciper. Fordldrars mojligheter att
f4 sina onskemdl om barnomsorgsplats tillgodosedda begrinsas av kommunens
tillgdng av platser vid den tidpunkt som ansdkan sker. Darfor kan fordldrar (och
barn) frdn samma bostadsomréde bli erbjudna forskoleplatser i olika delar av sta-
den dven om de 6nskar sig en plats i nirheten av sin hemadress.*’

Mangtfalden av relationer tycks ibland ha medfort att det blev svart att upprétt-
hélla ett fungerande samarbete vid dvergangarna. Sahir beskrev tvé intervjuper-
soner svarigheterna:

IP: ... forra daret sd fick vi fran Kattens forskola och vi fick fran Hundens forsko-
la. Och sd fanns det tydligen nat pd Drakens forskola. Det fanns tvd ddir och ndt
fran Korpens forskola och ett barn fran Hajens forskola. Sd det var vildigt spritt.

JH: Over hela stan?

IP: Mm. Men jag var inte pa alla. Jag var inte pa Hundens forskola --- man hin-
ner inte. Var och en har sd mycket. Det dr sd manga kontakter.
(Forskolldrare i1 forskoleklass)

... dven om det bara dr ett (barn, egen anm.) som ska till ny skola. Att den ska fd
samma mojlighet som de som dr fem till samma skola. Foér sa dr det inte idag.
Och ... nu menar jag inte att det bara dr skolans fel, men det dr lika svart for oss
att daka ifran en personal med ett barn. Det dr jdtteknepigt att ldmna tvd ensam-
ma (personal, egen anm.) med 20 barn. Sd jag menar, det dr lika stort problem dt
bdgge hdll. Men att jag upplevde det ddr jdttekonstigt i vdras, ndr vi gick upp till
skolan fyra, fem gdanger och de hdr barnen som inte tillhorde Bergsskolan, de
akte man och hdlsade pa en gang med. Vi hade inte mdjlighet till mer och vi fick
bara komma en gang och hdlsa pd. Sd jag kdnde det ndstan som att jag svek dem
lite. Jag tyckte att det kindes ordttvist. Hur barnen kdnde, det vet jag inte for vi
forsokte forklara for dem och vi pratade mycket med fordldrar. Men visst tyckte
de att det var lite trakigt att vissa far jéittemycket kontakt och vissa inte. Sd pa ndt

* Hir kan det vara befogat att peka pa att &ven om kommunen har méjlighet att tillhandahalla plats i
nérhet till barnens hemadress kan fordldrars 6nskemal vara att erhélla en plats i en annan del av kommu-
nen. Som omradeschefen pekade pa ovan ar det inte sékert att fordldrar efterfragar plats i nérhet till hem-
met utan kanske i ndrheten av sin arbetsplats.
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sdtt maste man ju ... och sen om det ska hinga pa oss eller om man ska géra det
gemensamt med fordldrarna, det kan man ju diskutera. Men de ska fa samma
chans.

(Forskolldrare i1 forskolan)

Uppenbarligen kan forskolans upptagningsprinciper ibland bidra till att personal i
savil forskola som forskoleklass maste ta stidllning till huruvida de skall priorite-
ra samarbetet eller det reguljira arbetet i respektive verksamhet. For att astad-
komma fungerande dvergangar for alla barn erfordras ibland en ansenlig mingd
av relationer till andra yrkesgrupper. Frédgan blir om personalen anser sig ha den
tid som krévs for att skapa och uppritthilla dessa relationer. Utifrn intervjuper-
sonernas beskrivningar forefaller sd inte vara fallet. Istéllet prioriteras det regul-
jéra arbetet och samarbetet far std tillbaka. Hos forskolldraren i forskoleklassen
kommer det till uttryck i termer av att denne inte alltid haft mgjlighet att besoka
alla forskolor eftersom det dr s4 manga kontakter samtidigt som “var och en har
s mycket”. Hos forskolldraren i forskolan tar det sig uttryck i en vilja uppritta
en hogre frekvens i kontakten med ett flertal forskolor. Detta sadgs emellertid inte
som mojligt eftersom det skulle paverka det reguljiara arbetet i alltfor stor ut-
strackning.

Med utgangspunkt i nyinstitutionell teoribildning kan man darfor sdga att fore-
stdllningen om samarbete som nagot viktigt och efterstrdvansvért och de princi-
per som reglerar upptagningen av barn i barnomsorgen forefaller vara oforenliga
med varandra. A ena sidan betonar man frin sdvil statligt som kommunalt hall
vikten av samarbete mellan skola och barnomsorg. A andra sidan bidrar forsko-
lans upptagningsprinciper till att forsvara mdjligheterna for ett samarbete efter-
som aktdrer pa den operativa nivan méste uppritta en méngfald av relationer for
att skapa ett fungerande samarbete for alla barn. Dérfor tvingas aktorerna ibland
att prioritera. Det som manga ganger ges foretridde dr den reguljdra verksamhe-
ten. Samarbetet sker ddrigenom snarare i man av det utrymme som det reguljira
arbetet ger tillgang till 4n i1 enlighet med formella skrivningar.

Att samarbetet sker i man av utrymme kan, utifran de dvergripande teoretiska
utgdngspunkterna om forhallandet mellan organisationens individ- och systemni-
va, ses som ett exempel ddr aktorerna upprattar ett informellt handlingsutrymme i
kommunikationen. Hér visar det sig i form av en 6verenskommelse om att prin-
cipen bor vara att prioritera det reguljira arbetet och att samarbetet sker i man av
utrymme. En prioritering som inte kommer till uttryck i de regler och principer
som aterfinns i den formella strukturen.

Utifrdn studiens Overgripande teoretiska utgdngspunkter om organisationens
sociala kontext kan man hir se ytterligare ett exempel pa hur de organisatoriska
villkoren begrinsade forskoleklassens griansoverbryggande funktion gentemot
forskolan. I det foregdende avsnittet visade jag att man, till skillnad fran samar-
betet vid skolenheterna, inte hade tillgéng till en legitim prototyp for hur man
skulle organisera ett 6kat samarbete (se 8.1.3). Hér ar det istillet verksamheter-
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nas olikartade upptagningsprinciper som begriansar mojligheterna att, i enlighet
med statliga intentioner, skapa ett 6kat samarbete mellan skola och barnomsorg.

Det motstridiga forhallandet mellan verksamheternas upptagningsprinciper
och mojligheterna att samarbeta framtrdder d&ven hos Gran (1982). Gran pekar pa
hur forskolans och skolans olikartade upptagningsprinciper bidrog till att ett dju-
pare samarbete forsvarades. Darfor menar forfattaren att en samordning av
regelsystemen vore ett sétt att komma tillrdtta med problematiken (se dven 2.1.2).
Min tolkning é&r dock att det inte enbart handlar om olikheter i
upptagningsprinciper. Snarare star forklaringen till mangfalden av relationer att
finna i den upptagningsprincip, i termer av tillgdng och efterfragan, som rader
inom barnomsorgen. Om man ponerar att sévdl skola som barnomsorg
organiserades utifrdn tillgdng och efterfragan skulle badda verksamhetstyperna
utgd fran samma upptagningsprincip. Samtidigt skulle dock inte detta minska
mangfalden av relationer i samarbetet vid barnens Overgdngar. Om foréldrar,
utifrdn tillgdngen av platser, fick utokade mojligheter att vélja vid vilka
skolenheter som barnen skulle skrivas in s& skulle fordldrar till barn frdn samma
bostadsomrade kunna vélja placering/bli placerade vid skolor i olika delar av
staden. Ett forhallande som, utifran det som beskrivits ovan, sannolikt inte skulle
minska mangfalden av relationer mellan forskolldrare 1 forskola och
forskoleklass.

8.2.2 Spinningar mellan institutionella forestillningar och samarbetets var-
dagspraktik

Behov av informella l6sningar

De spéanningar som fanns kunde ibland ocksa framtridda i form av konfliktfyllda
forhallanden mellan institutionella forestéllningar och de tekniska krav som var
knutna till arbetet i vardagspraktiken. Ett exempel pa detta kunde man se i forhal-
lande till samarbetet mellan fritidspedagoger och larare. Dér bidrog verksamhe-
ternas komplementéra samhéllsuppdrag till att man, i samarbetets vardagspraktik,
ibland var tvungen att finna Iosningar vid sidan av den formella (samarbets-)
strukturen for att skapa mojligheter till gemensam planeringstid. Som framgatt
tidigare i1 studien har skola och (skol-)barnomsorg delvis olikartade funktioner
inom barnsocialisationsfdltet. Inom skolan har den utbildningspolitiska funktio-
nen utgjort ett utmérkande drag medan omsorgs- och tillsynsfunktionen har kén-
netecknat barnomsorgen i storre utstrackning (se 3.1.2).

Att verksamheterna har delvis olikartade samhallsfunktioner framgick dven av
det empiriska materialet. Nar intervjupersonerna ombads att beskriva verksamhe-
ternas uppgifter framstod utbildningsaspekten som en, av tva, huvuduppgifter for
arbetet 1 skolan. Ett vanligt svar var att skolan dels hade en socialisationsuppgift
som bl.a. avsdg att formedla normer och vérderingar och att utveckla barnens
formaga till socialt samspel. Dels en kunskapsaspekt som omfattade barnens
formaga att ldsa, skriva och rdkna. Nedanstaende citat far exemplifiera den vanli-
gast forekommande uppfattningen om skolans huvuduppgifter:
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Men det dr ju ett jitteuppdrag. Jag sdger inte att det dr ldtt och att vi lyckas, men
vi har ju ocksa det hdr att jag ska kunna samarbeta med andra. Jag ska kunna
leva ett socialt liv. Jag ska inte utvecklas till ndn slags individualist, dven om jag
ska ha ett gott sjdlvfortroende och en god sjilvtillit. Sen dr det faktiskt sa att jag
ska kunna leva i en social gemenskap. Och ddr skiljer sig egentligen inte forsko-
lan och skolan at for det dr samma uppdrag. Det dr bara det att i skolan brottas
vi hela tiden med "jaha, vad dr skolan uppdrag. Det hdr att inte hdlla pa med
socialt arbete utan det dr faktiskt att ldra eleverna att ldsa och rikna och skri-
va". Men det dr inte skilt at, det dr ett dubbelt uppdrag. Det ska gd att integrera.
(Omradeschef)

Betréffande fritidshemmens uppdrag var det framst tre uppgifter som lyftes fram.
I likhet med skolan ansdg tvd intervjupersoner att socialisationsaspekten var cen-
tral. Flera intervjupersoner menade att uppgiften ocksa var att utgd fran barnens
intressen och Onskemal. En ldrare ansag t.ex. att det handlade om barnens fritid
och att man dérfor borde utga frén barns dnskemal 1 hog utstrackning. En annan
larare pekade istéllet pa fritidshemmens uppgift som “stillforetradande hem” och
att man darfor borde utga fran vad barnen brukade géra hemma.

Den alltjamt dominerande uppfattningen var dock att tillsynen och omsorgen
om barnen var en central uppgift, en uppgift som de hade till foljd av att foréld-
rarna arbetade. Flera intervjupersoner ansig att detta var den grundldggande upp-
giften. En av omradescheferna ansag dirfor att fritidspedagogernas huvuduppgift
var att bedriva omsorg och tillsyn om barnen inom ramen for fritidshemsverk-
samheten:

... man (ldrarna, egen anm.) tycker ocksa att det dr vildigt bra att fritidspedago-
gerna dr inne i verksamheten. Och fritidspedagogerna gdr ocksd in, men inte
kanske pa samma sdtt, utan det dr mer att de dr behjdlpliga i vissa delar av un-
dervisningen. Men sen har de ju sin bas i fritidshemmet och det dr ju fortfarande
basen i omsorgen. Men ndr det gdller forskolldraren som gdr in fran forskole-
klassen sa dr det ju faktiskt ... det dr ju inte omsorg, utan hdr dr det fraga om
utbildning.

(Omréadeschef)

Utifran intervjupersonens beskrivning framstér fritidspedagogernas (sam-)arbete
i skolan som nagot som sker utover den “reguljdra” samhéllsfunktionen att bedri-
va omsorg om barnen under den tid de inte gér i skolan och foréldrarna arbetar.
Samarbete dr positivt men basen dr omsorgen. Darfor dr fritidspedagogerna en-
dast behjdlpliga i delar av undervisningen.

Att barnen vistas i skola och barnomsorg under olika delar av dagen innebdr,
enligt mitt formenande, att man kan sdga att verksamheterna har ett “komple-
mentdrt” forhallande till varandra nér det géller tillsynen av barnen. Barnen gér i
skolan under dagtid. Da dr det “’skoltid” och de yrkesgrupper som arbetar i skolan
— framst ldrare och forskolldrare i forskoleklass — ansvarar for tillsynen av bar-
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nen, om dn utifrdn en utbildningspolitisk ambition. Under den &vriga tiden, bar-
nens fritid, Overgédr ansvaret, om barnen ar inskrivna, till fritidshemmen till dess
att barnen ldmnar verksamheten for dagen. Det &dr da framst fritidspedagoger som
utovar tillsyn och omsorg om barnen.

Att yrkesgrupperna hade sin huvudsakliga sysselséttning i verksamheter som
hade ett komplementirt forhéllande till varandra paverkade dven deras mdjlighe-
ter till att samtala med varandra om hur samarbetet skulle organiseras. Det mest
framtrddande exemplet var att mojligheterna till gemensam planeringstid inom
ramen for arbetslagen forsvérades. En rektor menade att mojligheterna att samar-
beta begriansades eftersom den ena personalgruppen hade ansvar for barnen nir
den andra gruppen var barnfri”. Detta bidrog till att yrkesgrupperna inte kunde
ha gemensamma arbetsplatstriaffar. En fritidspedagog pekade istéllet pa att det
var svart att hitta mojligheter till planeringstid eftersom ldrarna inte hade tid pa
formiddagarna och de, som fritidspedagoger, inte hade mdjligheter under efter-
middagarna.

Utifrén ett nyinstitutionellt perspektiv kan man sédga att det fanns ett konflikt-
fyllt forhallande mellan den formella strukturen och det operativa arbetet till f61jd
av tva legitima forestdllningar som var oforenliga med varandra. Meyer och Ro-
wan (1991) menar att det kan uppsta en konflikt mellan den formella strukturen
och det operativa arbetet om det finns ett flertal oforenliga forestéllningar. Hér
tycks de oforenliga forestéllningarna utgéras av tankarna om samarbete och ar-
betslag & ena sidan och verksamheternas respektive samhéllsfunktioner 4 andra
sidan. Nar den ena yrkesgruppen ér barnfri sd har den andra yrkesgruppen ansvar
for omsorgen om barnen. Darfor var det svart att finna tider dar bada yrkesgrup-
perna kunde nérvara och samtala om samarbetets organisering.

Flera intervjupersoner gav emellertid uttryck for att de hade lyckats skapa tid
for gemensam planering. D& handlade det emellertid ofta om individuella 16s-
ningar. S&hir beskrev tva intervjupersoner hur man forsokte att 16sa svérigheter-
na:

IP: Skolsamarbetet dr ungefar tio timmar. Och sa ligger planering formiddagstid
med. Men det dr ju egen planering och planering tillsammans med andra fritids-
pedagoger. Vissa ldrare har jag hittat tid med och planerar formiddagstid, men
det dr ju inte lika ldtt.

JH: har ni nan eftermiddagstid med planering ... om ni forsoker knyta an till det
de gor i skolan. Har ni hittat nan tid att planera det tillsammans med ldrare?

IP: nd, det dr svart, det dr det. Nu dr jag lagledare i mitt lag, sd att pa grund av
det sd trdffar jag arbetslaget en eftermiddag i veckan. Men for 6vrigt som fritids-
pedagog, sa har man inte nan eftermiddagstid ... Det dr dilemmat egentligen.
Utan det jag har hittat tillsammans med enskilda ldirare som jag jobbar med, det
dr ndr deras klass har idrott kanske eller ndt och jag har planeringstid da. Eller
om de har musik eller nanting, det dr sana luckor man letar efter --- de har ju sin
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tid pa eftermiddagstid. For ndr vi gor gemensamma grejer i arbetslaget sd dr det
Jju eftermiddagstid. Da forséker vi kanske nan gdang, att nan kommer ifran. Men
det blir ju ett pusslande. Det finns ingen sdan hdr ren tid som man alltid har, utan
att det dr om det gdr sa att sdga, beroende pd barn och sd --- Planeringstiden dr
det stora dilemmat faktiskt, att fa ihop.

(Fritidspedagog)

IP: ... i och med att vi har nyorganiserat skolan och hdller pd att bygga upp
verksamheten sd dr vi, det sdgs pd papperet att vi dr ett arbetslag, alla i skolan.
Men i praktiken jobbar vi inte sd tycker jag, utan da dr vi fyra lagstadieldrare
som har likadana paralleller, de tva forskolldrarna som har sexaringarna och
sen ingar det fritidspedagog. Men de (fritidspedagogerna, egen anm.) kan aldrig
vara med pa den planeringen for de har ju sin fritidsverksamhet.

JH: pd arbetslagets planering?

IP: nd, det kan de inte. Utan den kontakt jag har med min fritidspedagog, den
mdste jag soka vid enskilda tillfdllen ndr vi kan trdffas.
(Larare)

Utifrén intervjupersonernas utsagor tycks det konfliktfyllda forhallandet mellan
den formella strukturen och det operativa arbetet ha bidragit till att aktorerna
tvingades att skapa individuella, och informella, l6sningar utanfér den gemen-
samma planeringstiden inom arbetslagen. Darfor maste fritidspedagoger och léra-
re ménga ganger finna luckor och pussla tillsammans med enskilda samarbets-
partners for att kunna triffas och samtidigt skota sina huvudsakliga arbetsuppgif-
ter.

Organisationen som ett lost kopplat system framstar hiar som en forutsittning
for att verksamheten skall kunna upprétthélla legitimiteten utat samtidigt som
den operativa personalen utfor arbetet utifrdn mer praktiska 6vervdganden. Till
foljd av att de institutionella forestdllningarna var oforenliga ségs det inte som
mojligt att trdffas och samtala om samarbetets organisering inom ramen for den
formella (samarbets-)struktur — i termer av arbetslagen och dess planeringstid —
som implementerats. Darfor var aktorerna tvungna att finna 16sningar “vid sidan”
av den formella strukturen.

Utifran studiens overgripande teoretiska utgangspunkter om forhallandet mel-
lan organisationens individ- och systemnivd, kan de informella 16sningarna ses
som ytterligare ett exempel pa hur aktérerna i kommunikationen utvecklade ett
informellt handlingsutrymme. Eftersom den formella samarbetsstrukturen inte
alltid var anpassad till behoven i samarbetet skapade aktorerna dverenskommel-
ser som fanns parallellt med de regler och principer som kom till uttryck i den
formella organisationen.
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Losa kopplingar mellan malsdttningar och det operativa arbetet

Ett annat exempel dér organisationens formella struktur hade ett begriansat infly-
tande Over samarbetets vardagspraktik, kunde man se i forhallande till malstyr-
ningen av samarbetet. Som framgick av kapitel 3 utgor skola och barnomsorg
exempel pd maélstyrda verksamheter. Staten formulerar och faststiller Gver-
gripande mal och riktlinjer. Kommunerna har sedan huvudansvaret for verksam-
heten och hur den organiseras for att de Overgripande mélen skall uppnas (se
3.2.2). Mélstyrningen omfattar &ven mal och riktlinjer pd kommunal niva. Dessa
mal kommer till uttryck i kommunala skolplaner. Skolplanerna omfattar omrdden
som man i kommunen avser att prioritera. Som framgatt ovan utgjordes ett sadant
prioriterat omrade i Salunda (f6r den tidsperiod da studien genomfordes) av sam-
arbete mellan olika yrkesgrupper inom skola och barnomsorg. Enligt skolplanen
var det viktigt att personal inom skola och barnomsorg fick ta del av varandras
kunskaper och erfarenheter. Anledningen var att all personal skulle efterstriva en
helhetssyn, gemensam pedagogisk grundsyn och vérdegrund pa barnet fran 1 till
16 érs alder (se 3.2.3). Tanken var alltsd att man, genom kommunikationen mel-
lan yrkesgrupperna, skulle kunna uppna maélen i skolplanen.

Som framgick av kapitel 3 dr helhetssyn ett exempel pé ett begrepp med en
positiv laddning som fatt ett stort genomslag i mdnga kommuners skolplaner. Det
ar foljaktligen inte ndgot “unikt” for Sdlunda. Istdllet kan helhetssynen, utifran ett
nyinstitutionellt perspektiv, betraktas som en rationaliserad myt som inforlivats i
den formella strukturen. Av det empiriska materialet framgér emellertid att méal-
formuleringarna i den kommunala skolplanen hade ett begrinsat inflytande 6ver
vad aktorerna i samarbetet samtalade om ndr de utformade maélséttningar med
samarbetet. Istdllet hade diskussionerna ett flertal olikartade utgangspunkter. Tva
intervjupersoner sade att de anvinde den kommunala skolplanen nér de utforma-
de samarbetet. Tva andra intervjupersoner sade sig istéillet utgd fran liroplanen
(Lpo 94). En forskollédrare i forskoleklass menade diaremot att de utgick fran den
lokala skolenhetens arbetsplan. Det fanns m.a.o. ett flertal olika styrdokument, pé
olika nivéer, som tjanstgjorde som utgangspunkt for samtalen om vad man skulle
uppnd med samarbetet.

Det tycks dock inte som att samtalen om vad man skulle uppna genom samar-
betet alltid utgick frdn ndgon form av styrdokument. Flera intervjupersoner gav
istéllet uttryck for att de utgick fran behov som uppstod i vardagspraktiken snara-
re dn anvande sig av mer formella riktlinjer. S&hir beskrevs det av tva intervju-
personer:

Mdlet med att sexaringarna ska vara med pd de olika aktiviteterna, det dr att de
ska fa kdnna sin klasstillhorighet. Sd att vi har nog inte sa mycket nerskrivna mdl
egentligen med det. Utan det vi kinner, det dr att de ska slussas in i lagom
mdngd. Och vi tycker att samlingen dr ett ypperligt tillfille. Man sitter och ser
vilka klasskamraterna dr. Pa ett temaarbete, da har vi mycket skapande som pas-
sar ... sexaringarna gor vdldigt mycket skapande ndr vi har det. Och sen kanske
man dr med i en grupp ddr man inspireras av att skriva lite och ldr sig fran de
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dldre barnen. Sd det dr ett ypperligt tillfille, sa malet med det dr att man kan
vidga det.
(Forskolldrare i1 forskoleklass)

Men det dr inte sd att "ja, varje tisdag dr den ddr", utan det dr mer utifran behov
och intresse for jag forsoker organisera fram sd lite som mojligt. Utan mer "ja,
de som vill och tors, gor det". Sa smaningom dr det ndan annan som tors. Sen
finns det mycket samverkan runt vissa enskilda barn och det blir ju ocksd en are-

na ddr man kan motas...
(Rektor)

Det forefaller som en rimlig tolkning att betrakta organisationens formella struk-
tur, 1 termer av malséttningarna i skolplanen, som relativt 16st kopplad till kom-
munikationen mellan aktérerna i samarbetets vardagspraktik. De tankar om hel-
hetssyn och gemensam pedagogisk grundsyn som fanns formulerade i skolplanen
tycks inte ha tjdnstgjort som utgdngspunkt vid samtalen mellan yrkesgrupperna i
samarbetet i ndgon storre utstrackning. Dels anvindes ett flertal olika styrdoku-
ment, dels riktades uppmérksamheten mot vardagspraktiken. Vid dessa tillfdllen
verkar det ha varit mer vardagsnédra behov som hamnade i blickfdnget. Hos for-
skolldraren 1 forskoleklassen kommer det, i citatet ovan, till uttryck i malsétt-
ningar som att ’slussa in” och att barnen skall “kénna klasstillhorighet”. I rek-
torns utsagor framtrdder det som att samarbetet sker utifrdn behov och intressen
hos den operativa personalen snarare an att rektorn forsoker att “organisera” fram
ett samarbete.

Utifrdn en aterkoppling till de dvergripande teoretiska utgdngspunkterna om
forhallandet mellan organisationens individ- och systemniva, kan malskrivning-
arnas begrinsade inflytande p4 kommunikationen i samarbetet ses som ett exem-
pel dir det utvecklades ett informellt handlingsutrymme. Istdllet for att samtala
om, och arbeta utifran, formuleringar i kommunala styrdokument tog samtalen 1
ett flertal fall sin utgdngspunkt i principer som formulerades i vardagspraktiken.
Det utvecklades med andra ord gemensamt accepterade regler som fanns paral-
lellt med de regler som kom till uttryck i den formella strukturen.

Jag tolkar intervjupersonernas utsagor som ett exempel pd att samarbetets
praktik mer eller mindre kopplats loss fran den formella strukturen. Darmed skul-
le organisationen erhélla fortsatt stod fran omgivningen samtidigt som det opera-
tiva (sam-)arbetet kunde utforas utifrdn mer praktiska dverviganden. Enligt Me-
yer och Rowan (1991) kan institutionella regler sta i konflikt med tekniska krav
som dr knutna till vissa arbetsuppgifter. Denna konflikt foder tvd motstridiga
krav. Dels att utfora arbetet i enlighet med vad som betraktas som ldmpligt. Dels
att uppratthélla legitimiteten “utit” for att erhélla fortsatt stod frdn omgivningen.
For att tillgodose bada dess krav kan organisationen inforliva myterna i den for-
mella strukturen samtidigt som man “kopplar loss™ det praktiska utforandet av
arbetsuppgiften.
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Utifran materialet framstir emellertid en siddan tolkning som ofullstindig. Tre
intervjupersoner gav uttryck for tveksamheter betrdffande om helhetssynen var
efterstrdvansvérd. En av rektorerna fragade sig exempelvis om helhetssynen var
nagot att striva efter och vad barnen skulle tjana pd en helhetssyn. Med helhets-
syn avsag intervjupersonen den tidigare ledningsorganisationen dir rektor var
pedagogisk ledare for den samlade verksamheten inom savél forskola, fritidshem
som skola. Rektorn stillde sig, enligt mitt formenande, frdgan om pa vilket sétt
implementeringen av rationaliserade myter i det operativa arbetet skulle vara till
gagn for verksamhetens avnamare.

En mer frekvent uppfattning var dock att anledningen till att samarbetet ménga
génger inte utgick frdn de formella mélen i skolplanen var att det var svart att
omsétta mélen till det operativa arbetet. Ett flertal intervjupersoner ansag t.ex. att
maélen i skolplanen var “luddiga” och dérfor svéra att overfora till samarbetets
praktik. Séhér beskrev tvé intervjupersoner innehéllet i skolplanen:

Ja, det dr ingen enkel definition. For det dr ju som vi har pratat om, vilket per-
spektiv ska jag inta ndr jag ska definiera helhetssyn. Ska jag se till helhetssyn
utifran barnets perspektiv --- sa ska jag fa utvecklas i en miljé som tillgodoser
mina grundldggande behov och att ldrandet sker pa ett sdtt sd att jag hela tiden
har nyfikenheten och lusten kvar. Ifran att jag kommer in som ett och ett
halvtaring till att jag gar ut hdr ndr jag dr 16 dar ... Men sen finns det ju ocksd en
helhetssyn utifrdan pedagogen. Och anligger jag pedagogens perspektiv sd dr det
lite av det jag forsckte att beskriva forut, d.v.s. pedagogen mdste se pd helheten
ocksd. D.v.s. helheten utifrdn den hdr eleven som mdnniska. Vad ska jag tillfor-
sdkra den hdr mdnniskan.

(Omréadeschef)

Alltsa, man har anvint skolplanen lite grann som ett instrument. Men nu dr ju
skolplanen vildigt luddig sd att jag menar, dd innebdr det ju ocksd att man far
ett luddigt instrument. Och dd vet man ju ... det dr ju sa med sana saker, att de
ligger diir de ligger ... ndr mandatperioden borjade sa togs det vil upp mer. Sen
har vi ju diskuterat och ndr politikerna har varit ute sa har vdl de tagit upp vissa
punkter som de har gdtt igenom. Men det dr ju samma sak ddr, att de inte har
varit sdrskilt utvarderingsbara.

(Omréadeschef)

Utifrén intervjupersonernas beskrivningar forefaller “luddigheten™ besta i att det
inte fanns nigon entydig tolkning av centrala begrepp i skolplanen. Det fanns
m.a.o. ingen definition, pd kommunal niv4, tillgdnglig for aktérerna i samarbetets
vardagspraktik. Darigenom var det oppet for en méngfald av tolkningar. Frdgan
blir, som en av omrddescheferna uttrycker det, om man skall anlégga ett profes-
sionellt perspektiv eller ett barnperspektiv pa helhetssynen. En frdga som utifrdn
intervjupersonens utsagor kan fa konsekvenser for vilken konkret innebdrd man
ger helhetssynen. Om vi knyter an till samarbetets sociala dimension, d.v.s. att
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det bor vara till gagn for barnen, blir en relevant fraga vad exempelvis “barnper-
spektivet” skulle innebdra? Skulle helhetssynen med en sadan utgdngspunkt vara
nagot som gagnar barnen och i sé fall i vilket avseende?

Luddigheten, eller mangfalden av potentiella tolkningar, tycks ocksé ha bidra-
git till att malsattningarna i skolplanen inte implementerades. For, som en av om-
radescheferna uttryckte det, eftersom skolplanen utgér ett luddigt instrument sa
blir det att ’de ligger dér de ligger”. Skolplanen ses uppenbarligen inte som ett
tillimpbart styrinstrument i forhdllande till samarbetets vardagspraktik.

Till detta verkar man ocksa kunna anlégga ett ledningsperspektiv. Ett luddigt
instrument begriansar mojligheterna att f6lja upp implementeringen. Det blir inte
mojligt att granska i vilken utstrackning som den operativa personalen verkligen
utgér fran de malséttningar som formuleras pd kommunal niva. Man har visserli-
gen samtalat om valda delar av skolplanen vid politikerbesok ute i verksamheter-
na men mdjligheterna att granska i vilken utstrickning som arbetet bedrivs ut-
ifrdn malsattningarna forsvaras. ”Allt” ryms s.a.s. inom ramen for luddiga formu-
leringar.

Det forefaller dock inte enbart ha varit avsaknaden av entydiga formuleringar
som bidrog till att formella mal manga génger inte implementerades i det opera-
tiva arbetet. Ett flertal intervjupersoner, vid savél skolenheter som forskola, an-
sag att en bidragande orsak till att skolplanen inte styrde arbetet var begridnsade
mojligheter att samtala om, och konkretisera innebdrden av, de abstrakta formu-
leringarna i skolplanen. S&hir beskrevs det av tvd intervjupersoner:

Men jag tror att ska vi fd ett bra samarbete och komma ndrmare varandra och fa
ndn helhetssyn. Da mdste vi ha moten mellan forskola och skola. Att man far
trdffas, att man far diskutera. Och liksom, vad man har for mdl, for syfte med det
--- Och jag tror att det dr svart att fa nan helhetssyn genom att ldsa alla maldo-
kument. Det dr jdttebra med mdldokument och planer. Men jag menar, det ska ju
verkstdllas ocksda. Man kan ju tolka allting sd olika som man ldser. Jag tror inte
att man kommer ndnstans om vi inte mots.

(Forskolldrare 1 forskolan)

Men sen, jag vet ju att den hdr foreldsaren pratade "vad dr helhetssyn da". Det
dr ju ocksa ett begrepp. Vad dr det egentligen. Det tycker jag ocksa att man ska
diskutera egentligen --- Att man ska fa den hdr tiden att kunna reflektera. Vad dr
da t.ex. helhetssyn? Vad dr det som dr viktigt for oss just nu istdllet for att man
kor pa i det hdr vanliga.

(Fritidspedagog)

Utifrén intervjupersonernas beskrivningar tycks samtalen mellan aktdrer pd den
operativa nivan betraktas som en mojlighet att skapa gemensamt accepterade de-
finitioner av abstrakta malformuleringar. Darfor efterfragades 6kade mojligheter
till gemensamma moten for att kunna samtala om, och reflektera 6ver, innebor-
den av exempelvis "helhetssyn”. Samtal som kan utgora ett sitt att implementera
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kommunala maélséttningar i samarbetets vardagspraktik. Vad betyder exempelvis
helhetssyn i det konkreta samarbetet pa den operativa nivn och hur skulle man
kunna arbeta for att uppna en helhetssyn?

Till foljd av begransade mojligheter att samtala om inneborden av begreppen i
skolplanen verkar en sddan konkretisering emellertid inte d4gt rum. Darfor hade
maélsittningarna i skolplanen ménga génger ett begrinsat inflytande 6ver samar-
betet pa den operativa nivan. Hos forskolldraren i forskolan kom det till uttryck i
att avsaknaden av mdten mellan aktorer i forskolan och 6vriga verksamheter bi-
drog till att tankar om helhetssyn inte verkstélldes. Av fritidspedagogens be-
skrivningar framgéir ddremot att det fanns moéten men uppenbarligen begrinsat
med tid till att gemensamt reflektera kring innebérden av mer abstrakta begrepp i
kommunala styrdokument. Darfor fortgick samarbetet utifrén befintliga rutiner,
man “’korde pa i det vanliga”.

Har ar det emellertid pé sin plats att papeka att de 16sa kopplingarna mellan de
formella mélen och det operativa (sam-)arbetet mycket vl kan bestd dven om det
finns storre majligheter till diskussion om innebdrden av begreppen i skolplanen.
Eftersom samtalen skulle d4ga rum mellan aktorer vid olika samarbetsenheter
skulle det troligen inte formuleras ndgon gemensam definition pd& kommunal
nivd. Dédremot skulle forutsédttningarna for att formella mal implementerades i
praktiken sannolikt dka.

8.3 SAMMANFATTNING AV DE VIKTIGASTE EMPIRISKA
TAKTTAGELSERNA

I kapitlet har jag beskrivit och diskuterat pa vilket sitt relationerna och kommu-
nikationen i samarbetet villkoras av verksamheternas organisering. I det forsta
avsnittet riktade jag uppmirksamheten mot hur aktérernas utrymme for strate-
giskt handlande péverkade implementeringen av institutionella forestéllningar
om samarbete och integrering som inforlivats i den formella organisationsstruk-
turen. Hir pekade jag pé att de regler och principer som inforlivats i den formella
strukturen manga ginger paverkade aktorernas uppfattningar om vem man skulle
prioritera att samarbeta, och ddrmed samtala, med. Daremot hade aktorer pd den
operativa nivan ett utrymme for strategiskt handlande som bidrog till att imple-
menteringen 1 hog utstrackning formades i kommunikationen mellan aktorer i
samarbetets vardagspraktik. Det fanns emellertid exempel dir implementeringen
av institutionella forestéllningar om samarbete och integrering inte hade paverkat
samarbetet i ndgon storre utstrickning. Vid dessa tillfallen fanns det inte ndgon
gemensamt accepterad idé for hur aktorerna, i praktiken, skulle tinka och handla
for att ndrma sig varandra. Dérfor utgick samarbetet istéllet fran redan befintliga
forestillningar om forhallandet mellan aktorernas yrkesfunktioner.

I det andra avsnittet granskades pé vilket sdtt och i vilken utstrickning som
konfliktfyllda forhéllanden mellan dels olika institutionella forestéllningar, dels
mellan institutionella forestillningar och samarbetets vardagspraktik, paverkade
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relationerna och kommunikationen i samarbetet. Det framgick att det ibland
fanns ett spanningsfyllt forhéllande mellan legitima forestéllningar om samarbete
som inforlivats i den formella strukturen och verksamheternas reguljdra arbete.
Dessa spanningar forsvarade mojligheterna att trdffas och samtala om barnen och
hur samarbetet kunde organiseras.

Det framgick, i likhet med i foregaende avsnitt, ocksé att tillgdngen av en idé,
ett atfoljande tanke- och handlingsschema, tycks vara en central aspekt vid im-
plementeringen av institutionella forestdllningar i samarbetets vardagspraktik.
Har nyanserades dock diskussionen ytterligare genom att peka pé att implemen-
teringen forutsitter savél att tanke- och handlingsschemat uppfattas som legitimt
som att aktorerna i det operativa arbetet ser, och har, mojligheter att omsétta fo-
restdllningarna i vardagspraktiken. Ett omséttande som manga ganger kréver en
kommunikation dér aktorer i samarbetets vardagspraktik kan komma fram till en
gemensamt accepterad tolkning.

I det foljande kapitlet, studiens slutkapitel, diskuterar jag ett antal centrala te-
man i studien. Med teatern som metafor visar jag pa nya mdjligheter att betrakta
dynamiken vid iscensittningen av samarbetet. Dessutom pekar jag pa vilket satt
studien kan anses ha bidragit till 6kade kunskaper om kommunikationens och
relationens betydelse for samarbete mellan skola och barnomsorg.
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KAPITEL 9
ATT ISCENSATTA SAMARBETE

I avhandlingens foregdende kapitel har jag visat att relationerna och kommunika-
tionen framtréder i ett flertal aspekter i samarbetet. Betrdffande relationerna har
jag i kapitel 5 pekat pé att maktforhdllandena varierar mellan olika yrkesgrupper.
Variationer som péverkas av savil strukturella villkor, sdsom loner, status etc.,
som av mer episodiska, tillfdlliga, férhallanden dir maktfordelningen paverkas
av beroendeforhallandet mellan olika aktorer. Maktforhéllanden kan ocksa for-
dndras genom att olika aktorer, eller aktorsgrupper, anvénder sig av motmakt for
att fordndra fordelningen av makten. Det har ocksa framgétt att avstdnden och
frekvensen av kontakt varierar i relationerna mellan olika yrkesgrupper. Varken
avstdnden eller frekvensen i kontakten dr dock statiska utan kan snarare betraktas
som preliminira dverenskommelser. Overenskommelser som bl.a. paverkas av i
vilken utstrackning som aktdrerna ser beroéringspunkter mellan varandra.

I kapitel 6 framgick att kommunikationen framtridde i ett flertal avseenden
betraffande savil innehdll som process. Ifrdga om processaspekten kunde man se
att kommunikationen ibland framtrddde som en linjar process dér aktorerna for-
medlade “fardiga” meddelanden till varandra. I ménga fall framtrddde den emel-
lertid som en konstitutiv process dar meningen konstruerades i samtalen mellan
olika aktorer. Angdende innehallsaspekten omfattade kommunikationen sdvil
samtal om barnen, verksamhetens avndamare, som hur man kunde organisera ar-
betet. Kommunikationen kunde dven avse att olika aktorer kunde halla sig ajour
om vad som hénde i organisationen och vilka virderingar och synsétt som olika
aktorer hade visavi arbetet. Dessutom kunde man se att vissa aspekter inte var
mojliga att tala om enbart med hjélp av det talade spréket. Darfor hade &dven kon-
kreta erfarenheter ibland en viktig funktion att fylla for att skapa en likartad for-
staelse.

I kapitel 7 analyserades vilka konsekvenser som relationerna och kommunika-
tionen fick for samarbetet. Tvd Overgripande teman framtradde. Dels paverkade
relationerna och kommunikationen aktdrernas mojligheter att gora ansprak pa att
definiera vilka kunskapsomrédden som skulle vara en del av samarbetet. Ansprak
som till stor del formulerades i kommunikationen mellan olika aktorer. Dels pa-
verkade relationerna och kommunikationen pa vilket sitt och i vilken utstréck-
ning som samarbetet utformades utifrdn avndmarnas behov.

I kapitel 8 analyserades sedan pé vilket sitt relationerna och kommunikationen
paverkades av verksamheternas organisering. Hiar argumenterade jag for att det
mellanménskliga samspelet villkorades av verksamheternas organisering i &tmin-
stone tvd avseenden. Dels genom att sétta ramar och riktlinjer men samtidigt
ldmna ett relativt stort utrymme for strategiskt handlande for aktorer pa sdvil
operativ nivd som pa ledningsnivd. Dels genom att ibland skapa spanningsfyllda
forhallanden mellan olika arbetsuppgifter for den operativa personalen. Spén-
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ningar som den operativa personalen var tvungna att forhélla sig till nar de ut-
formade samarbetet.

I det fo6ljande askadliggdr jag, inspirerad av Goffmans (1959/2000) dramatur-
giska framstéllning, ndgra centrala teman i studien. Goffman anlégger ett drama-
turgiskt perspektiv pd mellanménskligt samspel i vanliga arbetssituationer dir
han anvinder sig av teatern som metafor. Forfattaren utgar darfor frdn begrepp
som scen, aktorer och roller. Med scen avses den del av forestdllningen dér akto-
rernas framtrddande dger rum. I scenerna framtrader aktérerna i sina roller. Med
roller avser forfattaren de redan i forvag faststidllda handlingsmdnster som spelas
upp under ett framtridande. Handlingsmonster som ocksd kan spelas upp vid
andra tillfallen.*®

Anledningen till valet av teatern som metafor &r att uppséttningen av en fore-
stdllning visar upp likheter med den dynamiska process varigenom samarbetet
realiserades. Darmed ger den mdgjligheter att betrakta dynamiken vid iscensétt-
ningen av samarbetet pd ett nytt sétt. I likhet med Goffmans dramaturgiska per-
spektiv kan man se att mycket av samarbetet formas i samspelet mellan foretré-
dare for olika aktorsgrupper. Man kan ocksa se att iscenséttningen av samarbetet,
i likhet med uppsittningen av en teaterforestéllning, omfattar ett flertal funktio-
ner pé flera olika nivier. Med teatern som metafor kan man urskilja atminstone
fem kategorier av aktdrer som i olika avseenden tycks paverka framtrddandet i
samarbetsforestillningen:

- Manusforfattarna. De aktorer som skriver “originalmanuset” for den fore-
stdllning som skall spelas upp. Det manus som fanns for samarbetsfore-
stdllningen formulerades framst av staten. Genom sina regler och riktlinjer
kan man sdga att staten tillhandaholl legitima uppfattningar som betonade
vikten av samarbete.

- Producenterna. Med producenter avses de aktorer, pd kommunal niva,
som ansvarade for att samarbetsforestdllningen sattes upp och pa vilket
sitt den organiserades. I Sdlunda var omrddescheferna och kommunpoliti-
ker i barn- och ungdomsndmnden exempel pa producenter.

- Regissorerna. De som ansvarar for uppsattning och genomforande av “ny-
tolkningen” av originalmanuset. I studien utgors regissorerna av forestin-
dare och rektorer.

-  Ensemblen. De aktorer som framtrdder pd samarbetsscenen. Hér ar det
framst forskolldrare i forskola och forskoleklass, fritidspedagoger och 1a-
rare som ingér i ensemblen.

- Publiken. Avser verksamhetens avndmare. Hér utgors de av de barn och
fordldrar som verksamheten riktar sig till. I det hir sammanhanget skall

* Nar det ar frigan om ett samspel mellan foretridare for tva, eller flera, (yrkes-)grupper an-
vander sig Goffman (1959/2000) av begreppet team for att beteckna aktdrernas respektive till-
horighet. Med team avser Goffman ”... en samling individer som samarbetar i framstdllningen
av en rutin” (a.a., sid. 75). Hér skulle man darfor kunna tala om “teamroller” dir aktorernas
framstéllningar &r uttryck for deras roller som foretradare for olika yrkesgrupper.
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inte publiken ses som en passiv konsument av den forestillning som en-
semblen framfor. Snarare finns det ett samspel dér publikens behov och
upplevelser aterverkar pa ensemblens framtriddande. I materialet finns inte
publikens direkta erfarenheter med. Diremot omfattas materialet av hur
ensemblen vid rollférdelningen tar hdnsyn till publikens behov och 6ns-
kemal.

De fem aktorskategorier som beskrivits ovan skall inte tolkas som att en viss fy-
sisk person, eller en viss grupp av fysiska personer, inte kan féorekomma i flera
kategorier vid iscenséttningen av samarbetet. Exempelvis kan en person som &r
medlem i ensemblen dven vara fordlder till barn i skola eller barnomsorg. Samma
fysiska person kan didrigenom aterfinnas inom bade kategorierna ensemble och
publik.

Med teatermetaforen som utgangspunkt kan man gora atminstone fyra iaktta-
gelser om dynamikens karaktér. Presentationen i det foljande sker utifran dessa
iakttagelser.

- Samarbetet konstrueras i kommunikativa grdnssnitt. Hir avser jag att peka
pa att samarbetet konstrueras vid fyra olika kommunikativa granssnitt och
att innehallet i kommunikationen varierar mellan grénssnitten.

- Dynamiskt forhdllande mellan relation och kommunikation. Har diskute-
ras hur dynamiken mellan relation och kommunikation kan betraktas som
en konsekvens av att mycket av samarbetets organisering formas och om-
formas i kommunikationen mellan olika aktorer.

- Nytt vin i gamla ldglar. Hir pekar jag pa att en avsaknad av rationell (mal-)
styrning av samarbetet ibland ledde till att det snarast var traditionella
handlingsmonster som préglade samarbetet, om 4n i nya former.

- Fran enfald till mangfald. Har diskuteras avslutningsvis att avsaknaden av
en enhetlig rationell styrning inte behdver ses som en svaghet eller ett
misslyckande. Istdllet kan det vara en nddvéndighet for att aktdrer i sam-
arbetets praktik skall kunna anpassa samarbetet till oforutsedda omstén-
digheter.

9.1 SAMARBETET KONSTRUERAS I KOMMUNIKATIVA
GRANSSNITT

Ett tema i studien &r att implementeringen av samarbete mellan skola och barn-
omsorg 1 hog utstrackning tycks formas i kommunikationen mellan aktorer pé
olika nivéer i organisationen. Ett exempel pd detta utgjordes av samarbetet mel-
lan fritidspedagogerna och liararna. Dir formades samarbetet 1 hog utstrackning i
diskussioner dir sévil rektorer, som pedagogiska ledare, som den operativa per-
sonalen var involverade. Liknande erfarenheter finner man dven hos Johansson
(1995). Johansson menar att “mjuka” organisationer, vilket bl.a. avser det som
hér betecknats som ménniskobehandlande organisationer, styrs interaktivt. Ingen
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enskild aktdrsgrupp har legitim ensamritt att definiera organisationens uppdrag.
Darfor maste koordineringen ske genom ett samspel mellan de aktdrer som re-
presenterar legitima normsystem.

Det var emellertid inte enbart aktorsgrupper i den lokala forvaltningen som var
involverade i samarbetets implementering. Istillet kan man urskilja dtminstone
fyra olika kommunikativa granssnitt dar aktorer pa olika nivaer hade ett inflytan-
de Over samarbetets utformning. Med kommunikativt granssnitt avser jag en
kommunikationsprocess, i syfte att implementera och samordna tankar och idéer
visavi samarbete mellan skola och barnomsorg, som omfattar tva eller flera av de
aktorskategorier som beskrivits ovan.

Mellan varje grinssnitt finns det en forbindelse som gor att det sker en for-
medling, en mediering, av innehallet fran forevarande till efterfoljande grénssnitt.
Samtidigt har varje grianssnitt sina specifika egenskaper — dels betraffande upp-
sattningen av aktorskategorier, dels ifrdga om sitt innehéll — som bidrar till att
inneborden av samarbete mellan skola och barnomsorg fordndras. Man kan dar-
for sédga att det inte enbart sker en mediering utan ocksd en transformering.
Iscenséttningen kan darigenom nérmast betraktas som en kedja av dversattningar
dér tanken om samarbete mellan skola och barnomsorg ges delvis nya inneborder
vid varje granssnitt.

* QGrénssnitt 1. Regler och riktlinjer

Det forsta grénssnittet fanns mellan manusforfattarna, fraimst staten, och produ-
centerna, omradeschefer och politiker. Att beteckna bade politiker och omrades-
chefer som producenter kan te sig markligt utifran tanken om forvaltningen som
en politiskt styrd organisation som har till uppgift att genomfora politiska beslut.
I studien har jag dock kunnat hitta exempel pa att forvaltningscheferna var invol-
verade i1 beslutsprocesser rorande forvaltningens verksamhet. Att det ar svart att
dra ndgon entydig grins mellan politiker och forvaltning framgér dven av tidigare
forskning. Berg et. al. (1999) menar att det inte gar att géra ndgon absolut skill-
nad mellan politik och forvaltning inom offentliga verksamheter. Sarskilt patag-
lig ar svarigheterna i mdnniskobehandlande omraden sédsom vard, utbildning och
omsorg. Aven Lundgren (1999) pekar pa att det ir svart att dra nigon entydig
grans mellan politiker och forvaltning nér det giller beslutsfattande inom offent-
lig verksamhet. Genom att forvaltningscheferna har en kontinuerlig kontakt med
politikerna kan de i hog utstrickning péverka vilka prioriteringar som gors.
Dessutom, menar Lundgren, ar forvaltningscheferna manga ganger de som arbe-
tat fram och formulerat de beslut som kommunpolitiker fattar.

Kommunikationen mellan manusforfattare och producenter dgde foretradesvis
rum inom de samtidas sociala vérld (Johansson, 1992). Det ér di fragan om rela-
tioner mellan aktdrer som dr medvetna om varandras existens men som inte upp-
lever varandra hir och nu. Kommunikationen syftade framst till att formedla reg-
ler och riktlinjer fran statligt hall till kommunen. Som betydelsefull aktor i om-
givningen formulerar och faststéller staten overgripande mél och riktlinjer for
skolan. Sedan dr det kommunerna som ansvarar for implementeringen (Berg et
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al., 1999). Ett exempel pa riktlinjer betrdffande organiseringen utgjordes av den
lokalmaéssiga integreringen vid skolenheterna och arbetslagstanken (Ds 1997:10).
Niér det géller mélsittningar far tankarna om helhetssynen tjdna som ett exempel
(Skolverkets rapport nr. 190, 2000).

Som framgar i studien var savél den lokalméssiga integreringen, arbetslagen
och tankarna om helhetssynen nagot som inforlivats i den formella organisations-
strukturen i Salunda. Med en dramaturgisk terminologi kan man sidga att staten
som manusforfattare darigenom tillhandahdll ett originalmanus for en samarbets-
forestéllning som man pa den kommunala nivan beslutade sig for att sétta upp.
Beslutet om att sétta upp samarbetsforestidllningen var inte ndgot unikt for Salun-
da. Tanken om arbetslag var relativt utbredd vid de skolor ddr man hade integre-
rat skola och skolbarnomsorg (Skolverket, 1999; Lidholt, 2001). Tillika var hel-
hetssynen ett begrepp som fatt stort genomslag i manga kommuners skolplaner
(Skolverkets rapport nr. 190, 2000). Det var med andra ord en tdmligen gangbar
forestillning inom det som i studien betecknats som barnsocialisationsfiltet. Med
barnsocialisationsféltet avses de verksamheter som har till uppgift att socialisera
barn i olika avseenden utifran regler och riktlinjer som bl.a. staten tillhandahaller.

Aven om det i studien friimst var staten som skrev originalmanuset for samar-
betsforestidllningen sa kan det vara viktigt att podngtera att det dven finns andra
kéllor. Det kan exempelvis finnas enskilda organisationer inom ett visst organisa-
toriskt falt som bryter mot rddande institutionella normer men som visar sig vara
mer framgéngsrika &n andra organisationer. Ibland bidrar detta till att minga
andra organisationer fordndrar sina former och rutiner i enlighet med det fram-
géngsrika exemplet. Darigenom kan det uppsta en ny norm inom ett falt betraf-
fande hur organisationer bor organiseras (Kondra & Hinings, 1998).

* QGrénssnitt 2. Samordning och ansvarsfordelning

Det andra kommunikativa granssnittet fanns mellan forestéllningens producenter
och regissorer. Med regissorer avses, som beskrivits ovan, den pedagogiska led-
ningen i form av rektorer och forestdndare. Har avsag kommunikationen framst
samordning och férdelning av ansvarsomraden. Omradescheferna hade framst ett
overgripande ansvar for personal, ekonomi och lokaler i forvaltningen. Forestan-
dare och rektorer hade istéillet huvudansvaret for sjdlva genomforandet av samar-
betsforestdllningen. Kommunikationen mellan dem var dirfor viktig {for att sam-
ordna deras respektive ansvarsomrdden (se 6.1.3). Kommunikationen hade inte
enbart en funktion i att samordna producenternas och regissdrernas ansvarsomra-
den. Den var ocksa viktig for att komma fram till en gemensamt accepterad Gver-
enskommelse om hur ansvarsomrdden mellan regissorerna skulle fordelas (se
5.1.4). Till skillnad frén det forsta grénssnittet framtridde kommunikationen till
stor del som en konstitutiv process. Meningen skapas da i kommunikationen mel-
lan parterna snarare dn att den formedlas frén séndare till mottagare (Deetz,
1994).
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* QGrénssnitt 3. Att ge forestillningen ett konkret innehall

Det tredje grinssnittet fanns mellan regissorerna och forestillningens ensemble.
Med ensemble avsags, som framgétt ovan, den operativa personalen. Har fick
samarbetsforestéllningen en konkret innebord. I likhet med foregéende granssnitt
framtrddde kommunikationen frimst som en konstitutiv process. Regissdrerna
hade ett inflytande Gver uppsittningen av forestdllningen. Dels genom att sétta
“ramarna”, dels genom att fungera som “bollplank”. Ledningens betydelse som
bollplank framtrdder dven i tidigare forskning om samarbete mellan skola och
barnomsorg. Fredriksson (1993) menar att ett fungerande samarbete forutsétter
en ledning som, utdver en befogenhet att driva visentliga frdgor, ar beredd att
stddja och entusiasmera den operativa personalen.

Nér det gillde vad som skedde inom ovan nimnda ramar kunde de emellertid
inte gora ansprdk pé samarbetsforestéllningens utformning pa nagot sjdlvklart
satt. Istéllet erfordrades ménga génger Overtygande argument som accepterades
av den operativa personalen. Ett exempel pa detta kunde man se vid utformning-
en av handlingsplanerna for overgangarna mellan forskolan och efterfoljande
verksamheter. Dar hade handlingsplanerna ett begrinsat inflytande dver samarbe-
tets organisering eftersom den operativa personalen inte ansag att de gick att om-
sitta 1 samarbetets praktik (se 5.2.4). Att ledningen inte pd nagot sjdlvklart sitt
kunde gora ansprak pa vad som sker inom ramarna kan ses som ett uttryck for att
personal inom skolan har ett relativt stort utrymme for sjdlvstindigt handlande.
Berg (1999) betecknar den operativa personalen inom skolan som gréasrotsadmi-
nistratorer vilka har en relativt stor autonomi. Det finns enligt Berg ménga gang-
er ett "osynligt kontrakt” mellan ldrare och skolledare som innebér att skolledares
huvudsakliga ansvar inskrénker sig till att skota schemaldggning och andra ad-
ministrativa uppgifter medan lirarna, utifran sin specialistkunskap, ansvarar for
det operativa arbetet utifran egna 6vervidganden. Mot den bakgrunden é&r det inte
sa forvanande att studiens regissorer hade ett begrénsat inflytande Gver utform-
ningen av det operativa arbetet.

* QGrénssnitt 4. Att ta hinsyn till publikens behov och 6nskemal
Det fjdrde grinssnittet utgdrs av motet mellan ensemblens framtradande och dess
publik, d.v.s. barnen och deras fordldrar. Innehdllet i kommunikationen avsag dé
frimst behoven hos avnimarna. Aven om studien inte omfattat avniimarnas upp-
levelser av samarbetet sd framtrader de som viktiga aktdrer for ensemblens ut-
formning av samarbetsforestéllningen. Det har framgatt att fordldrars erfarenhe-
ter kunde vara betydelsefulla vid utformningen av samarbetet. Framst var deras
erfarenheter ndgot som aktorerna i samarbetet refererade till ndr de hade svart att
enas om hur samarbetet borde organiseras (se 7.2.4). Publikens betydelse fram-
gick ocksd i termer av yrkesgruppernas konkreta moten med barnen och de be-
hov som de sdg hos dem. I kommunikationen i samarbetet konstruerades sedan
en gemensamt accepterad uppfattning om barnen och deras behov. Ibland innebar
det att olika yrkesgrupper “ldnkade ihop” sina erfarenheter av barnen frén olika
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kontexter vilket medforde att en ny bild av barnen och deras behov vixte fram
(se 6.1.1). Denna bild tog man sedan hénsyn till nir man organiserade samarbetet
(se 7.2.3). Med en dramaturgisk terminologi kan man séga att tidigare mten med
publiken fick aterverkningar pa ensemblens uppfattningar om hur de skulle sétta
upp forestdllningen. Det skulle dirmed finnas en dynamik i implementeringspro-
cessen 1 det avseendet att kommunikationen inom det fjarde grénssnittet far ater-
verkningar pd kommunikationen inom det tredje grénssnittet.

Betydelsen av fordldrars uppfattningar och erfarenheter framtrader dven i tidi-
gare forskning om skola och barnomsorg. Exempelvis menar Gummesson et. al.
(1992) att ett 6kat samarbete mellan skola och fritidshem kan underlétta de pro-
fessionellas kontakter med fordldrarna. Fordldrarnas kontakt med fritidspedago-
gerna i fritidshemsverksamheten dr ofta mer informell 4n med ldrarna i skolan.
Darfor ér det inte ovanligt med en mer personlig kontakt ddr man talar om ge-
mensamma intressen och bekymmer. Genom samarbetet kommer sedan kunska-
perna frdn de informella kontakterna dven skolpersonalen tillgodo. Darmed ska-
pas okade forutsittningar for att forstd barns och fordldrar intressen och bekym-
mer. Daremot menar forfattarna att det, utifran deras studie, dr svarare att veta
om den forbattrade fordldrakontakten innebar att fordldrar far ett storre inflytande
pa verksamheten i skola och fritidshem eller om det endast innebar att skolans
och barnomsorgens insyn och kontroll 6ver familjernas livssituation blev storre.

Det sistndmnda 4r en bade intressant och relevant reflektion i forhallande till
samarbete mellan skola och barnomsorg. Vad hdnder genom kommunikationen
mellan olika professionella aktorer? I vilken utstridckning kan kunskaperna om
avnamarnas behov betraktas som 6kade mgjligheter att tillgodose barns behovssi-
tuation och i vilken utstrackning kan den gemensamma kunskapen betraktas som
ett kontrollinstrument for professionella? Detta dr emellertid en frdga som strick-
er sig bortom denna studies ambitioner. Inte heller har fokus funnits pa i vilken
utstrickning som kontakten med avndmarna — det som hér betraktats som samar-
betsforestdllningens publik — har haft nagot reellt inflytande Over samarbetets
organisering.

Av tidigare forskning framgar dock att fordldrar har ett varierande inflytande
over verksamheten i skola och barnomsorg. Exempelvis menar Andersson (2003)
att det framst dr fordldrar till barn som varit skolmotiverade som har upplevt kon-
takten med skolpersonalen som positiv. Ddremot har barn i mer utsatta positio-
ner, barn med inlérningssvérigheter eller sociala problem, erfarenheter av att det
varit svarare att f4 gehor for sitt synsétt. Kanske skulle detta kunna ses som ett
uttryck for att kunskapen om utsatta barn ibland blir till ett kontrollinstrument for
personalen? Mdtet med publiken paverkar samarbetsforestillningen men endast
pa det sitt och i den utstrickning som ensemblen sjélva finner relevant.

Att de kommunikativa grénssnitten, som framgéatt ovan, hade ett delvis olikar-
tat innehall dr kanske inte s& forvanande. I mjuka organisationer tar informa-
tionsbehovet 1 hog utstrdckning sin utgangspunkt i vilka roller som olika aktorer
har 1 organisationen. Beroende pa vilken aktor man moter s& behdver man darfor
f4 mojligheter att samtala om specifika saker (Johansson, 1995). Vad man talar
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om blir s.a.s. “rollberoende”. Som omrddeschef forvdntas man exempelvis ha
ansvar for, och ett behov av att tala om, ekonomi och 6vergripande personalfr-
gor. Som rektor och forestdndare, hér betecknade som regissorerna, har man an-
svaret for det pedagogiska arbetet, eller uppséttningen av forestidllningen om man
sa vill. Att samtalet, inom ramen for det andra kommunikativa grénssnittet, hand-
lar om att samordna de olika aktdrernas ansvarsomraden dr mot den bakgrunden
kanske inte s& forvanande.

I nedanstaende figur sammanfattas de olika grianssnitten och deras egenskaper.

Manus-
forfattare

< =

Producent

=

Regissor

Grénssnitt 1. Regler
och riktlinjer

Grénssnitt 2. Samord-
ning och ansvarsfordel-
ning

Grinssnitt 3. Att ge
forestillningen ett kon-
kret innehéll

Granssnitt 4. Att ta
héansyn till publikens
behov och onskemal

Figur 4. De kommunikativa grénssnitten vid implementering av samarbete mellan skola och
barnomsorg i samarbetets vardagspraktik.
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9.2 ETT DYNAMISKT FORHALLANDE MELLAN RELATION OCH
KOMMUNIKATION

Ett annat tema som framtrdder i materialet dr att det tycks finnas ett dynamiskt
forhdllande mellan relationerna i samarbetet och den kommunikation som édgde
rum inom ramen for relationerna. Av kapitel 6 framgick att maktforhéllandena i
relationerna paverkade hur foretrddare for olika yrkesgrupper samtalade i samar-
betet. Fanns det exempelvis ett asymmetriskt maktforhéllande i relationerna mel-
lan aktorerna sa skedde kommunikationen framst som en formedling av informa-
tion frdn den ena parten till den andra parten. Den §verordnade parten hade mak-
ten att definiera situationen och sedan férmedlades definitionen till den under-
ordnade parten. Fanns det istdllet ett symmetriskt maktforhéllande i relationerna
mellan aktorerna s& skedde kommunikationen framst som en konstitutiv process
dér savél aktorernas forestdllningar om barnen som hur man skulle kunna organi-
sera samarbetet formades i kommunikationen (se 6.1.5). Samtidigt verkar forhal-
landet mellan relationerna och kommunikationen dven kunna betraktas som det
omvénda, d.v.s. att kommunikationen mellan aktoérerna paverkar maktférhallan-
dena i relationerna. Detta blev inte minst tydligt i samarbetet mellan fritidspeda-
gogerna och ldrarna. Dér paverkades aktorernas eventuella inflytande 6ver sam-
arbetets organisering manga génger av deras mdgjligheter att presentera overty-
gande argument till andra parter i samarbetet (se 7.1.1). Man kan darfor séga att
yrkesrelationerna och kommunikationen stod i ett dynamiskt forhallande till var-
andra. Men hur skall man forsta denna dynamik?

* Preliminért fungerande enigheter
Ett sdtt att betrakta dynamiken dr att se den som uttryck for att relationerna
manga ganger utgjorde vad Goffman (1959/2000) betecknar som preliminért
fungerande enigheter. Med en preliminédrt fungerande enighet avser Goffman att
deltagarna i ett mellanménskligt samspel, 1 en bestdmd situation, kommer Sver-
ens om vilken definition av situationen som for tillfallet skall gélla. Om nagon av
parterna sedan ifragasitter 6verenskommelsen sa inleds nya diskussioner i syfte
att na fram till en ny 6verenskommelse. Empiriska exempel pa sddana diskussio-
ner kunde man se inom det som hér beskrivits som det tredje kommunikativa
granssnittet; det granssnitt dir regissdrer och ensemblen gav samarbetsforestéll-
ningen ett konkret innehdll. Ibland forédndrades relationerna till f61jd av diskus-
sionerna. S& tycks ha varit fallet vid utformningen av handlingsplanerna for bar-
nens overgéngar fran forskola till efterfoljande verksamheter (se 5.2.4). Dér gjor-
de forestdndare och rektorer, de som héar har betecknats som regissorer, ansprak
pa att sjdlva utforma handlingsplanen. Med en dramaturgisk terminologi kan man
sdga att regissorerna gjorde ansprak pa att sjdlva utforma scenen vid barnens
overgéngar utan att tillfrdga ensemblens medlemmar, d.v.s. forskolldrare i for-
skola och forskoleklass. Delar av ensemblen, forskolldrarna i forskoleklassen,
kom emellertid att ifragasétta maktforhéllandet i relationerna mellan dem sjilva
och regissorerna. Dérfor genomforde de samarbetet utan att utgd ifran handlings-
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planen. Samtidigt argumenterade de for att fa inflytande Gver utformningen av
handlingsplanen. Dessa argument fick de ocksa gehor for fran ledningen. Det
utvecklades med andra ord ett samforstdnd om det riktiga i att forandra maktfor-
héllandena i relationerna mellan ledning och operativ personal vid utformningen
av handlingsplanen.

I andra fall, som i samarbetet mellan fritidspedagoger och larare, vidmaktholls
det radande forhdllandet mellan yrkesfunktionerna trots att parterna forde diskus-
sioner. Hir utgjorde diskussionerna vad Johansson (1997) betecknar som for-
handlingar. Forhandlingar innebér allmént sett att parterna forsoker att komma
overens om villkoren for fordndringar av relationsmonster. For att en forhand-
lingssituation skall uppstad méste det enligt Johansson finnas “blandade” intres-
sen. Med detta avses att parternas intressen delvis sammanfaller, delvis dr mot-
stridiga. I forhdllande till samarbetet mellan fritidspedagogerna och lararna ville
savél rektorer som fritidspedagoger att lirarna skulle arbeta i fritidshemsverk-
samheten pd motsvarande sétt som fritidspedagogerna arbetade i skolan. Darfor
ifrdgasattes den rddande Overenskommelsen som innebar att samarbetet mellan
parterna var enkelriktat (se 5.2.2). Med en dramaturgisk terminologi kan man
sdga att regissorerna och ensemblens aktorer forhandlade om vilka rolluppsitt-
ningar som skulle finnas i olika scener av samarbetsforestdllningen. I de flesta
fall kunde varken fritidspedagoger eller rektorer presentera dvertygande argu-
ment for en fordndring (se 7.1.1). Dérfor skedde ingen egentlig omforhandling av
relationsmdnstren utan samarbetet kom dven fortsdttningsvis att vara enkelriktat
utifran lararnas definition av situationen. Det var med andra ord ldararna som,
trots forhandlingar, lyckades att vidmakthalla asymmetrin i relationerna. Kanske
skulle man kunna séga att forhandlingarna ”strandade”?

* Utrymme for strategiskt handlande
Ett annat sétt att betrakta dynamiken &r att se den som ett uttryck for ett utrymme
for strategiskt handlande for aktorerna i organisationen. Av tidigare forskning om
samarbete mellan skola och barnomsorg framgar att yrkesgruppers majligheter
att gora ansprak pa hur samarbetet skulle utformas paverkades av organisatoriska
och samhilleliga villkor. Hansen (1999) menar exempelvis att skolan har en mer
”synlig” praktik én fritidspedagogerna vilket kunde utgoéra en forklaring till att
larare hade ett Overldge i forhandlingar mellan foretrddare for yrkesgrupperna.
Calander (1999) gor likartade slutsatser i det att han menar att skolans tolknings-
schema é&r littare att tillgd for sévil fritidspedagoger som lirare eftersom “alla”
har erfarenhet av mangariga studier i skolan. Dérfor dr det léttare att skapa och
uppritthalla en meningsfull kommunikation om arbetet i skolan, d.v.s. vad som
av tradition utgjort lararnas arena. Detta bidrar ocks4 till att lararna Gverordnas
fritidspedagogerna i samarbetet. Att det kan vara svért att uppratthdlla en me-
ningsfull diskussion om fritidshemsarbetet har jag dven pekat pé i denna studie.
Har framstod ldrarnas begridnsade erfarenheter av fritidshemsverksamheten som
en bidragande orsak till att det var svért att uppritthdlla en meningsfull kommu-
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nikation om fritidshemsarbetet (6.2.1, 7.2.3). Erfarenheter som de inte heller pri-
oriterade.

Samtidigt menar jag att man dven kan vinda pd resonemanget och sidga att
organisatoriska villkor inte enbart begrénsar olika aktorers mojligheter att fora
diskussioner om, och gora ansprak pd, hur samarbetet kan organiseras. De kan
ocksa ses som en bidragande orsak till att det d4ger rum diskussioner mellan fore-
trddare for olika yrkesgrupper om den sociala ordningen i organisationen. I sam-
arbete mellan ménniskobehandlande organisationer finns det ofta ett stort ut-
rymme for strategiskt handlande for de aktorer som genomfor samarbetet (Mal-
lander, 1998). Om jag Overfor Mallanders resonemang till foreliggande studie
betyder det att de organisatoriska villkoren innebér att det finns ett utrymme for
foretrddare for olika yrkesgrupper att forma och fordndra forhéllandet mellan
yrkesfunktionerna. Att mycket av den sociala ordningen inom det som hér be-
tecknats som ménniskobehandlande organisationer formas och omformas i dis-
kussioner mellan foretrddare for olika yrkesgrupper kan man se exempel pé hos
Strauss (1978). Visserligen, sdger Strauss, paverkas aktorers handlingar av sévil
strukturella egenskaper som den vidare sociala kontext som organisationen finns
i. Samtidigt kan den sociala strukturen, i termer av regler och rutiner, vara vag
och osédker. Dérfor formas, och utvecklas, yrkesrelationer dver tid i forhandlingar
nér foretrddare for olika yrkesgrupper skall arbeta tillsammans. Johansson (1997)
forhaller sig kritiskt till Strauss definition av forhandlingar. Den &r, menar Jo-
hansson, i flera avseenden oklar eftersom den bl.a. omfattar “tysta” Overens-
kommelser som forhandlingar. Har ansluter jag mig till Johanssons ifragasittan-
de av om tysta overenskommelser bor betraktas som forhandlingar. Snarare kan
de tysta overenskommelserna liknas vid kognitiva strukturer som tas for givet
och darfor inte ifrdgasitts av ndgon aktor. De blir till ett sjalvklart sdtt att ténka
och handla (Berger & Luckmann, 1966/1998, Johansson, 2002). Darfor blir de
heller inte foremal for forhandlingar. Ett exempel pa en sadan “sjdlvklar” upp-
fattning kunde man se betrdffande att det var ldrarnas arbete som skulle utgora
utgéngspunkten for samarbetet mellan fritidspedagogerna och lérarna i skolan (se
5.2.3). Skolan utgor en utbildningspolitisk doméan dér ldrare av tradition kan gora
legitima doménansprak. Darfor var det heller inget som ifrdgasattes och blev f6-
remal for diskussioner mellan yrkesgrupperna (7.1.1). Med doménansprak avses
hir de ansprédk som organisationerna har betraffande att tillhandahalla manniskor
tjanster (Lindqvist; 1998, 2000). Inte desto mindre dr Strauss resonemang intres-
sant eftersom det pekar pd att mycket av forhallandet mellan yrkesfunktionerna
formas och fordndras i kommunikativa processer mellan aktorer i vardagsprakti-
ken.

I studien av samarbetet i Sdlunda kan implementeringen av arbetslagen ses
som ett exempel dir utrymmet till strategiskt handlande bidrog till en dynamik
mellan relationerna och kommunikationen. Den lokalméssiga integreringen och
tillkomsten av arbetslag vid skolenheterna kan betraktas som ett uttryck for att
man i Salunda, i likhet med manga andra kommuner, inforlivade legitima idéer
om hur organisationen borde utformas i den formella strukturen. Idéer som hade
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sitt ursprung i statliga intentioner. Som framgétt tidigare utgdr staten en betydel-
sefull aktdr i organisationers omgivning som tillhandahaller legitima forestall-
ningar om hur organisationer bor utformas (Scott, 1991). Utifran ett dramatur-
giskt perspektiv kan man sédga att producenterna, inom ramen for det som beskri-
vits som det forsta kommunikativa grénssnittet, beslutade sig for att sédtta upp en
géngbar forestédllning inom barnsocialisationsfiltet.

Det manus om samarbetsforestéllningen som inforlivades i den formella struk-
turen var emellertid av Overgripande karaktdr. Organisationen tillhandaholl, i
form av direktiv om lokalméssig integrering och arbetslag, scener i forestillning-
en dér aktorer skulle framtrdda: samarbetet vid skolenheten inom ramen for ar-
betslagen. Tillika pekade man péd vilka aktorer, vilken ensemble, som skulle
medverka i scenerna: fritidspedagoger, ldrare och forskolldrare i forskoleklass.
Dessutom tillhandahéll organisationen, i form av den gemensamma planeringsti-
den, forutsittningar for att repetera forestdllningen. Vad man déremot kunde se
vara att fordndringarna av den formella strukturen manga ganger inte atfoljdes av
ndgon rationell styrning av implementeringen frdn producenternas sida. Istdllet
framstod organisationen som ett 16st kopplat system (Weick, 1976). Med lost
kopplat system avses att olika enheter i organisationen visserligen dr mottagliga
for, och reagerar pa, paverkan men att de samtidigt bevarar en egen identitet och
avskildhet. Dérfor var det snarast inom ramen for diskussioner vid det tredje
kommunikativa grénssnittet som dverenskommelserna formades och ifragasattes.
Vem skulle fi inflytande 6ver definitionen av att arbeta i arbetslag. Skulle man,
t.ex., framstilla "tema” som en foreteelse som utspelades under kort tid vid sidan
av det reguljira arbetet, vilket larare foresprakade, eller skulle temat framstillas
som en del av den reguljira repertoaren? Betrdffande dynamiken mellan relation
och kommunikation kan man séga att det handlade om att, i diskussioner, komma
fram till en kollektiv relationsburen tolkningsmatris pa “enhetsniva”. Med kol-
lektiv relationsburen tolkningsmatris avses en uppsittning accepterade forestall-
ningar om arbetsuppgiftens karaktdr. Dessa forestéllningar ger uttryck for hur
aktdrer 1 organisationen bor tdnka och handla och de formedlas och vidmakthalls
i samspelet mellan aktorerna (Morén, 1992).

Att mer Overgripande tankar och idéer fér sitt konkreta innehdll pa enhetsnivan
kan man ocksé se exempel pa hos Fernler (1994). I forhallande till implemente-
ringen av den nya kommunallagen 1992 granskade forfattaren vilka organisa-
tionslosningar som kommunerna valde. Enligt Fernler hade kommunernas 16s-
ningar sdvil inslag av mer generella legitima modetrender i samhaéllet som lokala
16sningar, vilket betecknades som ett “lokalt fornuft”. Fernler menar emellertid
att man inte enbart kan tala om ett lokalt fornuft pa kommunal niva. Istéllet ar-
gumenterar forfattaren for att man kan tala om helt frikopplade grupper for att
peka pa hur det lokalt specifika framtrdder. Det &r, sdger Fernler, i sma grupper
som bestar av ett begrinsat antal personer som regelbundet triffar varandra som
den lokala omtolkningen av institutionella idéer gors. Som exempel nidmner
Fernler barnstugor och sjukvardsavdelningar. Sjélv skulle jag kanske inte ga sa
langt som att tala om helt frikopplade grupper nir det géller samarbetet i Salun-
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da. Vad som ddremot dr intressant &r att 4ven Fernler pekar pa att den ”lokala”
omtolkningen inte enbart d4ger rum pd kommunal nivd utan dven kan ske i sam-
spelet mellan aktorer som &terfinns inom det som hir betecknats som det tredje
granssnittet.

9.3 NYTT VIN I GAMLA LAGLAR

* Januslegitimering

Ett tredje tema som framtriddde i studien var att styrningen av samarbetet inte
alltid skedde i enlighet med den rationalistiska tanke som formulerades i den of-
fentliga retoriken. Vad som kédnnetecknar den rationalistiska tanken &r att organi-
sationen ses som ett medel for att uppnd mal som satts upp av dess huvudman
eller uppdragsgivare (Fredriksson, 1993). I forhallande till skola och barnomsorg
utgor statliga direktiv overgripande regler och riktlinjer for arbetet. I den me-
ningen &r staten huvudman och uppdragsgivare inom barnomsorg och skola.
Samtidigt har emellertid kommunerna fétt ett 6kat handlingsutrymme betraffande
den lokala utformningen och utférandet av skolan genom fordndringar i den stat-
liga styrningen. Tidigare styrde staten i huvudsak via mer eller mindre detaljera-
de regler. Nu har styrningen fordndrats till att, i huvudsak, utgéras av mal- och
resultatstyrning (Berg, 1999). Staten stéller upp Overgripande mél for skolan.
Sedan dr kommunerna alagda att uppritta en skolplan utifran de nationella mélen
(Skollagen 2:8).

I minga avseenden kan man ocksé sdga att den rationalistiska tanken paverkar
samarbetet mellan skola och barnomsorg pa savil kommunal niva som samarbe-
tets vardagspraktik. Ett exempel pa detta visades ovan betréffande arbetslagen
och den lokalmaéssiga integreringen (9.2). Hér var det statliga intentioner, om &n
inte formulerade som tvingande” mélsittningar, som implementerades i samar-
betets vardagspraktik. Det fanns visserligen ett relativt stort utrymme for strate-
giskt handlande som medforde att inneborden ménga génger formulerades i sam-
spelet pd enhetsnivd. Samtidigt kan man emellertid sdga att det fanns en rationell
styrning. Tankarna om samarbete och arbetslag som inforlivades i den formella
strukturen implementerades, om &n i delvis olikartade former.

Jag anser att det rationalistiska synséttet emellanat framstod som otillrackligt
for att forstd iscensittningen av samarbetet. Ibland inforlivades institutionella,
legitima, idéer i den formella strukturen men de péverkade endast i begrinsad
omfattning innehallet i arbetet. Ett exempel utgjordes av de fordandringar av led-
ningsstrukturen som initierades inom ramen for den integrerade forvaltningsor-
ganisationen. Dér bidrog begransningar i legitimitet hos berdrda aktorer till att de
fordndringar som initierades inte implementerades i enlighet med den kommuna-
la huvudmannens intentioner. Utifrén ett rationalistiskt synsétt p4 den kommuna-
la organisationen forvéntas chefer i den kommunala organisationen att utgora en
’lank” mellan personalen och huvudmannen for att forverkliga dennes intentio-
ner (Lundgren, 1999). Detta kan knappast sdgas ha varit fallet vid utformningen
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av ledningsstrukturen. Som framgatt tidigare sa integrerades forskola och Gvriga
verksamheter inom samma forvaltningsorganisation utifran forestéllningen om
att forskola och skola ’hor thop”. Fran producenthdll, nimndpolitiker och omra-
deschefer, introducerades ocksé en forédndrad ansvarsfordelning mellan forestan-
dare och rektorer i syfte att underldtta ett ndrmande mellan forskola och dvriga
verksamheter i praktiken. Fordndringen innebar att rektorerna formellt sett blev
pedagogiska ledare for sivil skola/skolbarnomsorg som forskola.

Denna forandring ifrdgasattes emellertid av rektorer och forestandare, d.v.s.
forestillningens regissorer. Istillet foresprakade de en atergang till den traditio-
nella uppdelningen av ansvarsomraden dér forestandare var pedagogiskt ansvari-
ga for forskoleverksamheten och rektorer for skolverksamheten. Det uppstod
med andra ord diskussioner om vad som skulle utgora den kollektiva relations-
burna tolkningsmatrisen betriffande ledningsstrukturen. Den traditionella tolk-
ningsmatrisen, att det var forestdndare som var ansvariga for forskoleverksamhe-
ten medan rektorer var ansvarig for skolverksamheten, hade man nu fran produ-
centhall fordandrat. Eftersom det i diskussionerna inte presenterades ndgra gemen-
samt accepterade argument for den fordndrade ledningsstrukturen kom man se-
dermera att aterga till en traditionell ansvarsfordelning. Darmed framstod forénd-
ringarna ndrmast som “nytt vin i gamla laglar”. Man integrerades inom ramen for
samma forvaltningsorganisation men arbetade i vdsentliga avseenden pa samma
sdtt som man gjorde innan integreringen.

Att styrningen av det som hér betecknats som ménniskobehandlande organisa-
tioner inte enbart kan ses som en rationell implementering utan ocksa inbegriper
frdgan om legitimitet i organisationen kan man se hos Johansson (1995) i det som
beskrivits ovan. Eftersom ingen enskild aktdrsgrupp har ensamritt att definiera
organisationens uppdrag méste koordineringen ske genom ett samspel mellan de
aktorer som representerar legitima normsystem. Mot den bakgrunden framstér
implementeringsprocessen ibland snarare som en fraga om att hantera “dubbla”
rationaliteter &n en implementering i rationellt hédnseende. Samtidigt som den
kommunala huvudmannen forvéntas implementera samhélleligt sanktionerade
idéer, sd maste den ta hénsyn till normer och vérderingar hos berdrda grupper i
organisationen. Morén (1994) talar i det sammanhanget om organisationen som
en januslegitimering. For att overleva méste organisationen dels visa ett ansikte
“utdt” mot omgivningen och dess forvéntningar, dels ett ansikte ”inat” i forhal-
lande till de omsténdigheter som rader i det dagliga arbetet.

* Att omsitta statliga och kommunala intentioner i vardagspraktiken
Det var emellertid inte enbart legitimiteten hos olika aktorsgrupper i organisatio-
nen som paverkade i vilken utstrickning som statliga och kommunala uppdrags-
givares intentioner implementerades i vardagspraktiken. Jag har tidigare i av-
handlingen visat exempel pa att mojligheterna att ’bryta ner” statliga och kom-
munala intentioner dr centralt for att regler och principer som inforlivats i den
formella strukturen skall styra det operativa arbetet. Detta kunde man se i forhal-
lande till de malsdttningar om samarbete och helhetssyn som formulerats i den
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kommunala skolplanen. Som framgick ovan styr staten den kommunala skolan
genom att stilla upp Overgripande mal. Sedan skall kommunerna uppritta en
skolplan utifran de nationella malen. I Sélunda var helhetssynen, som framgatt
tidigare, ett av mélen for samarbetet. Helhetssynen som malséttning i den kom-
munala skolplanen var inte nagot unikt for Salunda utan den hade fatt ett stort
genomslag i minga kommuners skolplaner. I s& motto kunde helhetssynen be-
traktas som en rationaliserad myt (Meyer & Rowan, 1991). Den motsvarade en
samhiélleligt sanktionerad idé om att personal inom skola och barnomsorg bor
samarbeta for att uppnd en helhetssyn pa barnen.

Tankarna om samarbete och helhetssyn forefoll till storsta delen inte heller dga
nagra legitimitetsproblem. Darfor kan den kommunala huvudmannen inte sigas
ha haft att hantera svéarigheter med dubbla rationaliteter vilket var fallet betraf-
fande integrationen mellan forskola och skola. Daremot medforde tankarna om
helhetssynen andra svérigheter. Vad édr en helhetssyn och vad betyder det for
samarbetet 1 vardagspraktiken? Helhetssynen som begrepp dr inte ndgot nytt, inte
heller dess positiva laddning. Inom &mnesomrédet socialt arbete har det t.ex. en
historia som pa allvar borjade véxa fram redan under 1960-talet (Bergmark,
1998). Samtidigt har helhetssynen emellertid behéftats med tva centrala problem.
Det ena problemet dr att det har blivit till ndgot sjdlvklart gott eller onskvirt. Det
andra problemet ar att man vanligtvis inte ndrmare har definierat dess innebdrd.
Foljden har blivit att det ndrmast har uppstétt en betydelsemissig inflation betrif-
fande helhetssynen.

Det var ocksé hir som svarigheterna med implementeringen av mélséttningar-
na stod att finna. Det sjélvklart goda var luddigt formulerat. Vad betydde egentli-
gen helhetssynen? ”Allt” rymdes inom ramen for en luddig formulering i skol-
planen. Nir den operativa personalen hade begransade mojligheter att triaffas for
att samtala om, och konkretisera inneborden av, de abstrakta formuleringarna var
helhetssynen inte ndgot som styrde samarbetet i realiteten. Det som vid forsta
anblicken kunde tolkas som ett uttryck for bristande legitimitet handlade dérfor
om svérigheter att omsétta kommunala intentioner i vardagspraktiken.

Att malsittningar som formulerats i kommunala styrdokument ibland ar alltfor
vida till sin karaktdr, och ddrfor inte styr verksamheten i ndgon storre utstréck-
ning, kan man dven se exempel pa hos Lundgren (1999). Lundgren menar i sin
studie av den kommunala styrningen av bl.a. skola och barnomsorg att det, i
princip, finns en fungerande malstyrning i den bemaérkelsen att malen pekar pa en
viss inriktning och vissa resultat som é&r efterstrivansviarda. Diaremot ér det en-
dast 1 begransad utstrickning som maélen styr personalens agerande. En bidragan-
de orsak till detta dr enligt forfattaren mélformuleringarna. Mélen kan vara alltfor
vida vilket medfor ett betydande handlingsutrymme for personalen utan att de
dérfor kan sigas avvika fran malen. Detta dr ocksa vad som framkommer i denna
studie, med det tilldgget att det &r fradgan om ett samarbete 6ver yrkes- och verk-
samhetsgranser. Darfor dr det inte tillrdckligt med att en person, eller yrkesgrupp,
ger sig 1 kast med att uttolka innebdrden av vida malséttningar. Det krdvs, i na-
gon mening, en gemensamt accepterad definition Gver dessa yrkes- och verksam-
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hetsgrianser for att man i realiteten skall kunna tala om en mélstyrning. Lundgren
pekar emellertid pé ytterligare en aspekt av malformuleringsproblematiken som
kan vara av intresse, ndmligen att malen ocksd kan vara alltfor detaljerade. Dé
riskerar de att inte ticka in alla aspekter av den verksamhet som bedrivs. Kanske
ar det ocksd har vi skall leta svarigheten att formulera styrande malsdttningar?
For att mal inte enbart skall utgora nytt vin i gamla ldglar maste de, utdver att
vara legitima, ocksa vara lagom konkreta for att i ndgon reell mening styra arbe-
tet 1 vardagspraktiken.

9.4 MANGSKIFTANDE BEHOV KRAVER KREATIVA LOSNINGAR

* Att tillgodose mangskiftande behov hos publiken

I det foregdende hidvdade jag att styrningen av skola och barnomsorg utgick fran
en rationalistisk tanke om hur samhélleligt formulerade intentioner skulle imple-
menteras i vardagspraktiken. I den meningen utgér samverkan mellan skola och
barnomsorg ett medel, eller en metod, i syfte att utfora ett samhéllsuppdrag
(Lundgren & Persson, 2003). Det dr emellertid inte tillrdckligt med politiska am-
bitioner pd samhillelig niva. Det krévs dven en politisk viljeinriktning och ett
stillningstagande visavi samarbete, pa kommunal niva, for att skapa forutsétt-
ningar for en lyckad implementering i vardagspraktiken (Christersson, 1995).
Samarbete mellan skola och barnomsorg kan med andra ord betraktas som ett
uttryck for en medveten strdvan, pd savél statlig som kommunal niva, efter att
implementera samhélleligt definierade behov.

Av de diskussioner som forts ovan kan man emellertid se att implementering-
en av samarbetet inte alltid skedde i enlighet med det rationella synsétt som kom
till uttryck i den offentliga retoriken. For det forsta i form av legitimitetsproblem,
for det andra till f6ljd av svarigheter att ’bryta ner” kommunala mélséttningar sa
att de var relevanta i samarbetets vardagspraktik. Ménga ganger finns det ocksé
en betydande diskrepans mellan chefers agerande och den rationella idealtypen
av styrning. Dels sker styrningen osystematiskt och begrénsat till f6ljd av att den
operativa personalen manga ganger utgors av s.k. ’griasrotsbyrakrater”. Dels som
en konsekvens av att ledningen minga ganger maste soka ad hoc — 1dsningar utan
hénsyn till langsiktiga mal, uppgjorda strategier, politiskt fattade beslut etc.
(Lundgren, 1999). Med utgangspunkt i ett rationellt synsétt skulle implemente-
ringsprocessen vid sddana tillfillen kunna betraktas som problematisk eller rent
av “misslyckad”. Verksamheterna gor inte vad de forvédntas gora av sina statliga
och kommunala huvudmaén.

Kanske behdver det dock inte ses som ett misslyckande om samarbetsfore-
stdllningen inte sker i enlighet med intentionerna fran de aktdrsgrupper som hér
definierats som manusforfattare och producenter. Om man istéllet tar avstamp i
behov som framtréder i det vardagliga arbetet kanske det kan vara ndodvéndigt att
frangd malsattningar och uppgjorda strategier for att tillgodose behoven hos
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verksamheternas avndmare. Barns behov dr, som Gummesson et. al. (1992) ut-
trycker det, bade mangfacetterade och foranderliga:

Barn behéver manga olika saker. Barn behover trygghet, respekt och bekrdftelse
pd sin egen kompetens och identitet, de behover dventyr och spdnnande utma-
ningar. Barn behover vuxna som bryr sig om, tydliga normer och grinser, frihet,
stort utrymme for egna initiativ, tid och rum som dr fria fran vuxnas kontroll och
styrning. Barn behéver stabilitet, kontinuitet, fordndring, omvixling och nya er-
farenheter. Dessutom behdéver olika barn olika saker och samma barn behéver
olika saker vid olika tidpunkter. Sjdlvklart ska man arbeta for att tillgodose
barns behov, men detta allminna papekande rdcker inte som ledning for verk-
samhetens form och innehall. Barn dr olika, det finns inga typiska barn.

(a.a., sid. 225)

Med en sadan utgéngspunkt blir det nddvéndigt att astadkomma olikartade och
fordnderliga former av samarbete. Utifrdn en dramaturgisk terminologi skulle
man kunna séga att det ibland ar nédviandigt for aktorsgrupper inom det som hér
betecknats som det tredje granssnittet — dér samarbetsforestillningen fér ett kon-
kret innehall — att delvis dverskrida manuset och g& utanfor forutbestimda rollfi-
gurer for att kunna anpassa framtrddandet till specifika och fordnderliga behov
hos forestédllningens publik.

For att kunna anpassa verksamheten efter behoven hos avndmarna kréavs vid
dessa tillféllen att aktorerna dger en formaga till ett slags konstnarligt skapande
s att de kan improvisera utifran situationer som &r svara att forutsdga pa for-
hand. Ett exempel pa detta kunde man se inom ramen for samarbetet mellan for-
skolldrare i1 forskoleklass och ldrare. Genom en kontinuerlig kommunikation
kunde man fordndra organiseringen av samarbetet utifrdn behov som uppstod i
vardagspraktiken (se 7.2.3). I vissa fall refererade behoven till barns utvecklings-
niva. [ andra fall refererade behoven till en stirkt sjdlvbild hos barnen. Samarbe-
tet behover darfor kanske inte betraktas som misslyckat eller problematiskt for att
det inte alltid sker med utgangspunkt i mélséttningar som formulerats pé statlig
och kommunal niva.

Har skulle man ocksé kunna tilldgga att det var i motet mellan ensemblen och
publiken, inom ramen for det fjdrde granssnittet, som behovet av att delvis for-
dndra forestédllningen uppstod. Ett behov som i sin tur fick aterverkningar pa dis-
kussionerna inom det tredje granssnittet. Forandringen implicerar med andra ord,
i likhet med det som beskrivits tidigare, att det inte alltid handlar om en rationell
implementeringsprocess. Ibland finns det istillet en dynamik dir motet mellan
aktorer inom ett efterliggande granssnitt far aterverkningar pa samspelet inom ett
foreliggande grénssnitt.

Jag tror att det &dr i fordnderlighet och olikartade behov hos avndmarna som
man kan se en bidragande orsak till svarigheterna att formulera relevanta mal-
sittningar som styr vardagspraktiken. Ar malsittningarna alltfor vida kan de vis-
serligen sdgas omfatta det (sam-)arbete som bedrivs i vardagspraktiken. Som jag
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visat tidigare sd ryms “det mesta” inom ramen for abstrakta mélformuleringar.
Diaremot styr de inte det praktiska arbetet i organisationen i nigon storre ut-
strickning eftersom det blir “luddigt”. Ar mélformuleringarna istillet alltfor
“precisa” riskerar de sannolikt att inte ta hinsyn till olikartade och fordnderliga
behov hos avndmarna. De riskerar darmed att bli till ett uttryck for enfald snarare
an méngfald. De skulle bli konkreta och mojliga att omsétta i vardagspraktiken
men samtidigt skulle de inte ta hénsyn till mangfacetterade behov som uppstod
och forandrades i det fortlopande arbetet.

* Att hantera spanningar mellan statliga intentioner och det operativa arbetet
Det forefaller inte enbart vara fordnderliga och mangfacetterade behov hos bar-
nen som medfor ett behov av kreativitet och improvisationsforméga hos de ak-
torsgrupper — ensemblen och regissérerna — som &terfinns i1 det tredje kommuni-
kativa grinssnittet. Aven spinningar mellan den statliga styrningen och vardags-
praktiken verkar skapa ett behov av kreativa 16sningar. Som beskrivits tidigare ar
ménniskobehandlande organisationer beroende av omgivningens stéd for sin exi-
stens. Darfor forsoker de koppla ihop sig med normativa system i omgivningen
(Hasenfeld, 1992). Detta kan ske genom att man inforlivar mer specifika regler
och principer i den formella strukturen (Meyer & Rowan, 1991). Samtidigt kan
det finnas ett spanningsfyllt forhdllande mellan de forestdllningar i omgivningen
som organisationer forvintas att anpassa sig till och det operativa arbetet. Berg
(1999) menar att skolan dnda sedan efterkrigstiden har befunnit sig i ett korstryck
mellan statens formella forvintningar och forvintningar fran andra intressenter i
omgivningen. Att de aktdrer som ska genomfdra samarbetet hamnar i vad som
hér beskrivs som ett korstryck har vi sett exempel pd i tidigare forskning. Exem-
pelvis menar Ljungblad (1979) att forskolans och skolans olikartade samhélls-
funktioner kan utgora ett hinder i samarbetet.

Likartade spidnningar har jag dven visat i denna studie (se 8.2.2). Man kunde
emellertid dven se exempel dér aktorerna hanterade spianningarna genom att fin-
na kreativa losningar vid sidan av det formella manuset. Detta kunde man se i
forhallande till samarbetet mellan fritidspedagogerna och ldrarna inom ramen for
arbetslagen. Dér bidrog verksamheternas komplementdra forhallande till var-
andra, betrdffande omsorgen om barnen, till att det kunde vara svért att finna tid
till gemensam planeringstid for samarbetet inom ramen for den formella organi-
sationen. Nér den ena yrkesgruppen var “barnfri” sa hade den andra yrkesgrup-
pen huvudansvaret for omsorgen om barnen och vice versa. Med en dramaturgisk
terminologi kan man sdga att aktdrsgrupperna i ensemblen var engagerade i ett
flertal forestdllningar som spelades upp samtidigt. Lérarna var engagerade i skol-
forestéllningen och fritidspedagogerna var engagerade i fritidshemsforestallning-
en. Dessutom skulle de, tillsammans, medverka i samarbetsforestdllningen. Sam-
tidigt innebar emellertid engagemanget i ett flertal forestdllningar till att forsvara
mdjligheterna att finna tid till gemensam planering, d.v.s. att repetera samarbets-
forestillningen. Dérfor var regissorerna och ensemblen tvungna att finna 10s-
ningar vid sidan av de formella rutinerna for gemensam repetition. Ibland innebar
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det att man triffades pa kvillstid eftersom det var den tid ndr ingen av yrkes-
grupperna hade ansvaret for omsorgen om barnen. Andra ginger hittade man en
stund under dagen nir bade fritidspedagoger och ldrare kunde “komma ifrén”. |
bada exemplen handlade det om att ensemblen och regissorerna, genom kreativi-
tet och improvisationsforméga, forsokte att hantera de méngskiftande forvant-
ningar som riktades mot arbetet i vardagspraktiken.

9.5 AVSLUTNING

I inledningen av studien pekade jag pa att det fanns mojligheter att fordjupa kun-
skapen om det mellanminskliga samspelet och dess betydelse for samarbete mel-
lan skola och barnomsorg. En frdga som darfor infinner sig séhér i slutet ar pa
vilket sitt studien kan anses ha bidragit till 6kade kunskaper om kommunikatio-
nens och relationens betydelse for samarbete mellan skola och barnomsorg?

Om man lyfter fram enskildheter sd kan kommunikationens betydelseskapande
funktion vid organiseringen av samarbetet tjina som ett exempel. Kommunika-
tionen innebar, i de flesta fall, inte enbart att aktérerna formedlade och tog del av
varandras uppfattningar. I ménga fall véxte bilden av savél barnens situation som
hur man skulle organisera arbetet fram i diskussioner, eller rent av forhandlingar,
mellan olika aktorer. Kommunikationen fick i den meningen en gestaltande funk-
tion.

Jag har ocksa visat hur samarbetets organisering villkoras av ett invandigt for-
héllande mellan dialog och deltagande i varandras verksamheter nér aktdrerna
inte har egna referenspunkter som gor innehéllet i den sprakliga kommunikatio-
nen meningsfullt. I dialogen blir erfarenheter meningsfulla genom att man samta-
lar om de underliggande antaganden som verksamheten utgér ifrdn. P4 motsva-
rande sitt bidrar konkreta erfarenheter till att det blir mgjligt att fora en dialog
eftersom man far nagot att referera till i samtalen. Mgjligheterna att skapa en lik-
artad mening om arbetet i varandras verksamheter framstod i studien som centra-
la for att synliggora olika alternativ pa hur man kunde organisera samarbetet ut-
ifrdn barns behovssituation.

Om jag istéllet forsoker mig pd en mer overgripande sammanfattning menar
jag att studien bidragit till en 6kad kunskap om den dynamik som préglar iscen-
sattningen av samarbete mellan skola och barnomsorg. Ett sitt pa vilket dynami-
ken belystes var hur yrkesrelationerna konstruerades och omkonstruerades i
kommunikationen mellan foretrddare for olika yrkesgrupper. Detta skulle kunna
betraktas som dynamikens gruppnivd. Som jag visat paverkade maktforhallanden
i yrkesrelationerna vem som fick inflytande Over samarbetets organisering. Jag
hévdar att dessa maktforhdllanden inte enbart gar att reducera till uttryck for or-
ganisatoriska regler och principer. Aven om yrkesrelationerna paverkades av reg-
ler och principer pa organisationsnivan, eller rent av samhillsnivan, s formades
och omformades de kontinuerligt i forhandlingar mellan aktorer i samarbetets
vardagspraktik.
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Iscensittandets dynamik har i studien dven synliggjorts pa organisationsnivan.
Detta blev inte minst tydligt i studiens avslutningskapitel. Har har iscenséttandet,
med teatern som metafor, framstillts som en kedja av Oversittningar dér samar-
betets innebord delvis formedlas men ocksa delvis fordndras vid olika kommuni-
kativa granssnitt.

Om det forra perspektivet utgdr dynamikens “inifranperspektiv”, dir det mel-
lanmiénskliga samspelets mikroprocesser stdr i centrum, s& kan det senare betrak-
tas som dynamikens “utifranperspektiv”’ dir mikroprocesserna sitts i ett organi-
satoriskt sammanhang. I en studie av kommunikationens och relationernas fram-
tradelseformer och konsekvenser for samarbetet kan de olika perspektiven pa
iscenséttandets dynamik ses som varandras forutsittningar. Man kan forstd den
dynamik som framtrdder i konkreta moten mellan foretrddare for olika yrkes-
grupper genom att sdtta dem 1 sitt organisatoriska sammanhang. P4 motsvarande
sdtt kan man fOrstd organisationen utifrdn de kommunikativa (del-)processer som
dger rum vid olika grinssnitt. Det dr processer som ocksa far konsekvenser for pé
vilket sétt samarbetet organiseras med hénsyn till barns behovssituation.

Den dynamik som préglar iscensittningen kan illustreras med en av omrades-
chefernas ord: Sd det dr att styra och ha livaktiga diskussioner sd vi vet att det
passar. Att mina tankar passar deras tankar om pedagogiken, sa att det inte blir
fel utan vi hela tiden har nan slags fingertoppskdnsla i organisationen...

215



SUMMARY

COOPERATION ON THE BORDERLAND - ON RELATIONS AND
COMMUNICATION IN COLLABORATIONS BETWEEN SCHOOL AND
CHILD-CARE

The background to this thesis is derived from my previous experiences as recrea-
tion instructor at different recreation centres. In my prior work as recreation in-
structor I worked together with both primary and preschool school teachers.

The ways in which our collaborations were formed seemed to be dependent on
a “double boundary problem”. One boundary problem was in the interaction be-
tween those of us who were educators across occupational boundaries. In the
study, this interaction has been characterized in terms of professional relations
and communication. Professional relations refers to the relationship between dif-
ferent professional functions in the collaboration. Professional functions is a uni-
fying denotation for all functions that belong to a profession in its interaction
with other actors and institutional and organizational circumstances. Communica-
tion refers to the processes whereby the participants create and share information
to reach a common understanding. My experiences of these interactions were
ambivalent in several ways. On the positive side, we got to know each other
through working collaborations, which made it easier to contact each other if
there were thoughts about any child. At the same time, however, I felt that our
skills as recreation instructors were not always taken advantage of in these col-
laborations, partially because we sometimes had difficulties describing our skills
to teachers.

The other boundary problem was between our interactions and the organisa-
tional context. I could see afterwards that we, consciously and unconsciously,
had related to organizational conditions when we shaped collaborations. We had,
for example, consciously taken an ‘understanding’ position by accepting that it
was difficult for the teachers to work in the recreation center in afternoons be-
cause they used that time when the children were not at school for making teach-
ing plans.

It is this double boundary problem that is the focus of this thesis and lays the
foundation for the study’s three aims:

* First, to review how relations and communication appear in collaborations
between school and child-care.

* Second, to examine the consequences of relations and these communica-
tions for cooperation between different professions in school and child-

carc.

e Third, to review how these relations and communications between child-
care and school are influenced by organizational conditions.
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The different types of programs in school and child-care included in the study
are: school, preschool class, preschool and recreation centre. Concerning the
school program, grades 1 to 6 are included in the study. The Preschool class is
the type of program for six-year-old children. Preschool refers to child-care for
children aged 0 to 5 years. Recreation centres provide before and after school
care for school-aged children and children in the six-year-old preschool class
whose parents are working or studying.

Chapter 2 contains a review of previous research on cooperation between school
and child-care. The review mainly contains previous research in Sweden and
other Nordic countries because they have similar socio-political conditions.

A great deal of the previous research has focused on how societal and organi-
zational conditions affect cooperation on a practical level. Nevertheless, some
studies have focused on human interaction in cooperation. However, those stud-
ies have different purposes than this thesis. Therefore, it is possible to see an op-
portunity to increase knowledge about the appearance or characteristics of differ-
ent relationships and forms of communication, how they are influenced by orga-
nizational conditions, and the consequences of these on cooperation.

Chapter 3 deals with the theoretical starting points of this dissertation. The chap-
ter has four different sections. In the first section the comprehensive starting
points for the thesis are presented. The section includes, in part, meta-theoretical
starting points concerning the relationship between individual and organization,
and in part, gives a description of the societal context of child-care and schooling
in Sweden.

Chapter three also deals with relations and communication on a theoretical
level. The relation between professions is discussed partly on the basis of dis-
tance in professional relations and partly from the viewpoint of distribution of
power — how and why power is distributed in professional relations. Communica-
tion is problematized from its appearance in process but also in terms of sub-
stance. Furthermore, the meaning of tacit knowledge is considered since both
school and child-care are examples of programs where staff often have difficulty
describing their professional skills in words.

This chapter then examines collaboration as an organizing of social processes.
Collaboration is examined from the theoretical perspective of professions to elu-
cidate different occupational claims of control over different areas of knowledge.
The section also discusses the organizing of collaboration vis-a-vis customers’
needs and the demands it makes on the organizing.

Finally it examines, from a neo-institutional stand point, how organizational
conditions influence professional relations and communication in the cooperation
between child-care and school.

Chapter 4 is the methods chapter of this study. The study is a case study with
empirical data consisting mainly of interviews but also including a number of
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written documents. The documents have mainly provided important background
knowledge about the design and the origin of the organization to have at hand
before the interviews were carried out. The empirical material from the inter-
views consists of 21 interviews with persons in different positions in the organi-
zation: 2 area directors (which correspond to the position of school director), 3
principals, 3 preschool superintendents, 4 teachers, 2 preschool teachers in pre-
school class, 3 recreation instructors and 1 preschool teacher working in recrea-
tion centres, and 3 preschool teachers working in preschool.
The analysis of the interviews was carried out in four steps:

Step 1 — Reading interview transcripts. To outline a picture of the respondents’
own descriptions of the cooperation all interviews were read.

Step 2 — Coding and categorizing of the material. In this step a computer aided
qualitative analysis was conducted using NUD*IST version 6.

Step 3 — Development and refining of coding and categorizing. This step also
was conducted using NUD*IST version 6.

Step 4 — Theoretical analysis of the empirical material.

The results of the study are presented in chapters five through eight. Chapter 5
presents the various appearances of professional relations. It appeared that there
was regular face-to-face contact between representatives of different professional
groups but there were variations in the frequency of these contacts. One contrib-
uting cause was geographical distance. In relations where there was short dis-
tance between the groups there was a higher degree of contact than between
groups with longer distance between them. Another contributing cause was the
extent to which the groups felt they shared common interests.

It also became visible that there were variations in the distribution of power.
Some relations were relatively symmetrical while others were characterized by a
high degree of asymmetry. The distribution of power was partly caused by sys-
temic, structural conditions such as salaries and other conditions of employment
contracts. In addition, episodic and temporary aspects also influenced the distri-
bution of power. In those situations, the distribution of power was related to the
actors’ available resources in terms of desired knowledge and/or competence.

It was also possible to observe changes in relations. One cause was the gov-
ernment’s plans to improve cooperation and integration between school and
child-care, which were implemented in the organization. Integration was most
obvious between preschool teachers in preschool class, recreation centre person-
nel and teachers where the organizational conditions contributed to changed rela-
tions. Here, conditions such as cross-professional work teams and common loca-
tions contributed to changed conceptions of occupational roles. However, the
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relations between preschool teachers in preschool and other professions did not
change.

Chapter 6 focuses on the appearance of the communication. The content of
communication was of four different types. First was work communication,
which refers to everyday communication. Work communication can be under-
stood as a sharing of information about children and their needs, as well as dis-
cussion about the organization of cooperation between parties. The second type,
news- and status communication, involved actors at different levels who in-
formed other actors about the conditions of the organization and their status
within it.

The third type, management communication, occurred between actors on the
management level as well as between the management level and the operative
level. On the management level, communication mainly concerned coordination
of actors’ different areas of responsibility. Communication between the levels
consisted mostly of the managers directing operations through creating bounda-
ries for the practical work.

The fourth type of communication, value and culture communications, primar-
ily involved discussions about the underlying assumptions of work in preschool,
school, preschool class and recreation centre. The communication had a “local”
focus in the sense that it took place within different, individual units, not in the
organization as a whole.

The possibility of having a common understanding about work in each other’s
programs was dependent not only on a dialogue between the professions. It was
also important that the actors had access to a frame of reference that made the
content of the communication understandable. Otherwise, the actors had diffi-
culty mediating their competence to other actors. Frequently, concrete experi-
ences of work in each other’s organisations were essential for the professions’
ability to create similar knowledge about the work of others.

Likewise it became evident that communication appeared as both linear proc-
esses, where the actors mediated “prefabricated” messages to each other and as
constitutive processes where meaning was formulated in the communication.

Communication also had a “relational dimension” in that the distribution of
power between the actors was reflected in the communication. This could be ob-
served in communications about the organization of cooperation. In the symmet-
ric relations, communication appeared as a constitutive process where the actors
constructed the organization of their collaborations together. In the asymmetric
relations, communication appeared to be a linear process where the superior actor
mediated his/her planning of the cooperation to the subordinated actor.

Chapter 7 illustrated the relations and the communications consequences for col-
laboration. In most cases there were no discussions about which professions
should control different areas of knowledge. However the relations and the
communication affected which areas of knowledge, and which programs, that
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would be a part of the cooperation. In some cases it was natural that one profes-
sion’s competence should be part of the cooperation. For that reason there were
no discussions between the actors. Yet sometimes the actors could not, in any
deeper sense, agree about which areas of knowledge that should be part of the
cooperation. On those occasions, they were forced to negotiate to reach an
agreement that both parties could accept. Furthermore, the actors negotiated
around whom should carry out the work in different knowledge areas. This
emerged where one party claimed that another party should be a resource in an
area where they had control themselves.

This chapter shows that communication influenced the possibility of organiz-
ing cooperation vis-a-vis the children’s needs. For example, communication was
central to create rules and routines to settle on together and to organize the col-
laborations around the children’s needs. Here the communication between the
parties had a dialectic relationship to the rules and routines for the cooperation.
Rules and routines affected the actors’ chances of systematically settling on oc-
cupational and program boundaries. In a similar way, these opportunities to cre-
ate rules and routines together in a systematic manner were dependent on the
communication between professions at a management level as well as at an op-
erative level.

Communication could also help bring about flexibility in collaborative efforts
where the program could adjust according to needs arising in ongoing work. To
make this possible, it was necessary to have continuous communication but also
that the parties had similar knowledge about each other’s competencies and how
they were manifested in practical work.

Chapter 8 delineates the organizational conditions for relations and communica-
tion. Institutional rules, which had been incorporated in the formal structure,
many times affected the actors’ opinions about with whom they should prioritize
working, and therefore also communicate. However, on the operative level, the
actors had the space to act strategically thus making it widely possible to imple-
ment collaborations via communication between actors involved in the every day
work.

Nevertheless, there were examples where the implementation of institutional
ideas about cooperation and integration did not have as much impact on collabo-
rative efforts. In those cases, there was no common accepted idea of how actors,
in the everyday work, should think and act to get closer to each other. As a result,
collaboration started out from already existing ideas about the relationships be-
tween the occupations.

One could also see it is not sufficient to have a legitimate idea about imple-
menting increased cooperation. The actors involved in the cooperation must also
see and have the opportunity to transform ideas into practice — a transformation
that many times calls for communication between actors in every day practice to
reach a commonly accepted interpretation.
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In addition, tensions between different institutional ideas, and between institu-
tional ideas and every day collaborations, affected relations and communication.
It was, for example, shown that sometimes tensions arose between legitimate
ideas about cooperation that had been implemented in the formal structure, and
the regular work in different programs. Those tensions complicated the possibil-
ity of meeting and discussing children’s needs and how collaborations should be
organized.

The concluding chapter discusses some central themes in the study. One theme
was that the staging of cooperation was constructed at four different communica-
tive boundary lines. At these boundary lines, the content of the communication
was mediated from the preceding to the subsequent boundary line. At the same
time, each boundary line had its own specific characteristics concerning content
as well as set of actors, which contributed to a change of meaning of cooperation
at each of the boundaries. Consequently there was not just a mediation of con-
tent; there was also a transformation. The staging of cooperation therefore consti-
tutes a chain of transformations where the notion of cooperation is given, in part,
new meanings at different boundary lines.

Another theme was the dynamic relationship between communication and pro-
fessional relations. For example, the distribution of power affected how the pro-
fessions talked with each other. In the same way, the communication affected the
distribution of power between the professions in the cooperation. One contribu-
tion to the dynamic relationship was the fact that the actors had space to act stra-
tegically. Therefore, there were opportunities to question and re-negotiate the
relationship between the professional functions.

In this chapter, it was also evident that cooperation was not always formulated
with regard to rationalistic thought characterizing public rhetoric. A feature of
public rhetoric is that organizations are viewed as a means to reach goals formu-
lated by the authorities. Even if impetus from the state and the local authorities
influenced cooperation, there were also examples where the rationalistic thought
was insufficient to explain the staging of the collaboration. Sometimes institu-
tional ideas were incorporated in the formal structure but because of a lack of
legitimacy, they had limited impact on the content of the collaboration in prac-
tice. And thus, the organization had to handle “double” rationalities. One ration-
ality was expressed as an expectation that the organization should implement
ideas having public sanction. At the same time, the organization had to handle
norms and values held by the actors in the organization. Because no single group
has the sole right to define the organizational tasks, coordination had to take
place through interaction between actors that represent legitimated systems of
norms. Hence the implementation in those cases appeared to be a question of
handling “double” rationalities rather than an implementation according to ra-
tionalistic thought.

It was also pointed out that it does not necessarily have to be seen as a failure
if implementation does not take place according to rationalistic ideals. Some-
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times it may be necessary to deviate from goals and settled strategies. In the the-
sis, examples of this can be seen with regard to the customers’ needs. Because of
changing needs it was sometimes necessary for the actors in the cooperation to
deviate from goals and settled strategies. In those cases where they had to ac-
commodate the collaboration to customers’ needs or requests, actors had to draw
upon their own talents of improvising in unpredictable situations.

To summarize this study’s contribution to increased knowledge about the profes-
sional relations and the communications meaning in cooperation between child-
care and school — it has increased knowledge about the dynamics that character-
ize the staging of cooperation.

This study illuminated how professional relations were constructed and re-
constructed in the communication between representatives of different profes-
sions. This can be seen as the group-level dynamic. As observed earlier, the dis-
tribution of power could not be reduced to an expression of organizational rules
and/or routines. Even if the professionals were influenced by rules and routines
on the organizational level, or even on the public level, the relations were formed
and re-formed in continuous negotiations between actors in their every day work.

The dynamic of the staging was also evident on the organizational level. One
example of this was the chain of transformations through which the cooperation
was mediated partially but also was changed at different communicative bound-
ary lines.

In a study of communications and professional relations forms of appearance
and their consequences for cooperation between child-care and school, perhaps
each dynamic can be understood as a prerequisite of the other. The dynamics in
the human interactions may be placed in an organizational context. In the same
way, the organizational dynamics in communicative (partial-) processes may be
understood to occur at different communicative boundary lines. These processes
also affect the way in which collaborations are organized with regard to chil-
dren’s needs.

The best way to understand the dynamic that characterize the staging is vividly
expressed by one of the area directors: In order to manage and have those living
discussions so that we know that it fits. My thoughts fit in with their thoughts
about pedagogics, so that we do not end up wrong and rather that we have some
kind of finger-tip sensitivity in the organization... .
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APPENDIX

Bilaga 1
INTERVJUFRAGOR TILL OMRADESCHEFER

BAKGRUND
- Utbildning

- Tidigare anstdllning

- Hur lénge arbetat i sin nuvarande position

- Om jag var med dig en typisk arbetsdag. Vad skulle jag se dig gora
- Vilka ér dina huvudsakliga arbetsuppgifter

- Vilka ér rektors/forestdndares huvudsakliga arbetsuppgifter

- Vilka arbetsuppgifter har du som berér samarbetsformerna mellan skola-
barnomsorg

- Vilka arbetsuppgifter (ansvar) i forhallande till samarbetsformerna mellan sko-
la-barnomsorg har du delegerat till rektorerna

KULTUR
- Vilka ér enligt dig:

la) Skolans uppgifter som institution
b) Vilka behov skall skolan tillgodose

2a) Forskoleklassens uppgifter som institution
b) Vilka behov skall forskoleklassen tillgodose

3a) Forskolans uppgifter som institution
b) Vilka behov skall forskolan tillgodose

4a) Fritidshemmens uppgifter
b) Vilka behov skall fritidshemmen tillgodose

- Hur skulle du beskriva de pedagogiska arbetssitten inom:

la) Skolan
b) Hur kan man se det i det konkreta arbetet

2a) Forskoleklassen
b) Hur kan man se det i det konkreta arbetet

3a) Forskolan
b) Hur kan man se det i det konkreta arbetet

4a) Fritidshemmen
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b) Hur kan man se det i det konkreta arbetet

FORALDRASAMVERKAN
- Vilka former av fordldrasamverkan finns idag inom skola och barnomsorg

- P4 vilket sétt kan fordldrarna paverka innehéllet i verksamheterna
- Vilka positiva effekter kan du se av fordldrasamarbetet
- Vad i fordldrasamarbetet upplever du fungerar bra

- Finns det ndgonting betraffande fordldrasamverkan som du skulle vilja forédnd-
ra/utveckla

SAMARBETE
- Vilka former av samarbete finns idag mellan skola och barnomsorg

- Vilka mal finns det for samarbetet/vad ar det ni vill uppna

- Vilket innehéll har de olika samarbetsformerna (vad samarbetar man om)

- Vilka positiva effekter kan du se av samarbetet mellan skola och barnomsorg
- Vad upplever du har fungerat bra i samarbetet

- Upplever du att samarbetet mellan skola och barnomsorg har paverkat mojlig-
heterna att stodja barn med behov av sérskilt stod

- Finns det ndgot i samarbetet mellan verksamheterna som du skulle vilja forédnd-
ra/utveckla

- Upplever du att samarbetet mellan skola och barnomsorg fordandrats pd nagot
satt till f6ljd av integreringen

- Hur tror du att samarbetet kommer att utvecklas i framtiden

- Ar din framtidsvision ngot som paverkar ditt forhallningssétt/motivation.

HELHETSSYN
- Hur skulle du definiera innebdrden av en helhetssyn pa barnet frén 1-16 ar

- Vilket/vilka syften kan du se med en helhetssyn
- Har helhetssynen diskuterats :

a) inom arbetsgrupperna
b) mellan de olika verksamheterna (skola-barnomsorg)
c) mellan omradeschefer/rektorer - personal vid forskola, skola och fritidshem

- Anser du att det idag finns en helhetssyn inom skolan och barnomsorgen
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- Hur kan man se det i1 det konkreta arbetet

- Ar en helhetssyn ndgot som du upplever paverkar/skulle paverka mojligheterna
att stodja barn med behov av sdrskilt stod

- Finns det ndgot du skulle vilja fordndra/utveckla i strdvandet efter en helhetssyn

GEMENSAM PEDAGOGISK GRUNDSYN
- Vilken innebdrd har begreppet gemensam pedagogisk grundsyn for dig

- Vad anser du att en gemensam pedagogisk grundsyn skulle innehélla/omfatta
- Vilket/vilka syften kan du se med en gemensam pedagogisk grundsyn
- Ar en gemensam pedagogisk grundsyn nigot som diskuterats:

a) inom arbetsgruppen
b) mellan grupperna
c) med rektorer/forestdndare- personal vid forskola, skola och fritidshem

- Anser du att det idag finns en gemensam pedagogisk grundsyn mellan skolan
och barnomsorgen

- Hur kan man se det i1 det konkreta arbetet

- Ar en gemensam pedagogisk grundsyn nigot som du upplever paverkat/skulle
paverka mojligheterna att stddja barn med behov av sdrskilt stod

- Finns det nagot du skulle vilja fordndra i strdvandet efter en gemensam pedago-
gisk grundsyn

KOMMUNIKATION
- I vilken/vilka former har du kontakt med de olika verksamheterna (former, in-
nehall)

- Hur upplever du kontakten med de olika verksamheterna

- Aterkoppling (former, innehall) av hur samarbetet fungerar
- Planering (former, innehall)

- Uppf6ljning (former, innehall)

- Ar samarbetsformerna nigot som diskuterats i de centrala och/eller lokala led-
ningsgrupperna

- Finns det ndgra andra sammanhang/forum, dér du brukar diskutera samarbetet
mellan forskola/skola/fritidshem
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OVRIGT
- Finns det négra ytterligare positiva effekter av integreringen mellan forskola
och skola som du kan se, men som vi inte berort

- Finns det ndgot angdende integreringen forskola-skola som fungerat mindre bra,
men som Vi inte berort

- Finns det nagra fordandringar du skulle vilja astadkomma, men som vi inte be-
rort 1 intervjun

- Kan du ge nagot konkret exempel pa niar samarbetet har fungerat bra

- Kan du ge nagot konkret exempel pa niar samarbetet fungerat mindre bra
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Bilaga 2
INTERVJUFRAGOR TILL REKTORER

BAKGRUND
- Utbildning

- Tidigare anstdllning

- Hur lénge har du arbetat i sin nuvarande position

- Om jag var med dig en typisk arbetsdag. Vad skulle jag se dig gora
- Vilka ér dina huvudsakliga arbetsuppgifter

- Vilka dr omradeschefens huvudsakliga arbetsuppgifter

- Vilka ér forestdindarnas huvudsakliga arbetsuppgifter

- Vilka arbetsuppgifter (ansvar) har du som berdr samarbetsformerna mellan sko-
la-barnomsorg

KULTUR
- Vilka ér enligt dig:

la) Skolans uppgifter som institution
b) Vilka behov skall skolan tillgodose

2a) Forskoleklassens uppgifter som institution
b) Vilka behov skall forskoleklassen tillgodose

3a) Forskolans uppgifter som institution
b) Vilka behov skall forskolan tillgodose

4a) Fritidshemmens uppgifter
b) Vilka behov skall fritidshemmen tillgodose

- Hur skulle du beskriva de pedagogiska arbetssitten inom:

la) Skolan
b) Hur kan man se det i det konkreta arbetet

2a) Forskoleklassen
b) Hur kan man se det i det konkreta arbetet

3a) Forskolan
b) Hur kan man se det i det konkreta arbetet

4a) Fritidshemmen
b) Hur kan man se det i det konkreta arbetet
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FORALDRASAMVERKAN
- Vilka former av fordldrasamverkan finns idag inom skola och barnomsorg
- P& vilket/vilka sétt kan fordldrarna paverka innehéllet i verksamheterna

- Vilka positiva effekter kan du se av fordldrasamarbetet
- Vad fungerar bra betrdffande fordldrasamarbetet

- Finns det ndgonting betraffande fordldrasamverkan som du skulle vilja forédnd-
ra/utveckla

SAMARBETE
- Vilka former av samarbete finns idag mellan skola och barnomsorg

- Vilka mal finns det for samarbetet/vad ar det ni vill uppna

- Vilket innehéll har de olika samarbetsformerna (vad samarbetar man om)

- Vilka positiva effekter kan du se av samarbetet mellan skola och barnomsorg
- Vad upplever du har fungerat bra

- Upplever du att samarbetet mellan skola och barnomsorg har paverkat mojlig-
heterna att stodja barn med behov av sérskilt stod

- Finns det idag négot i samarbetet mellan skola och barnomsorg som du skulle
vilja fordndra/utveckla

- Upplever du att samarbetet mellan barnomsorg och skola fordandrats pa nagot
satt till f6ljd av integreringen

- Hur tror du att samarbetet kommer att utvecklas i framtiden

- Ar din framtidsvision ngot som paverkar ditt forhallningssétt/motivation.

HELHETSSYN
- Hur skulle du definiera innebdrden av en helhetssyn pa barnet frén 1-16 ar

- Vilket/vilka syften kan du se med en helhetssyn
- Ar helhetssynen nigot som diskuterats:

a) inom arbetsgrupperna
b) mellan de olika verksamheterna (skola-barnomsorg)
c¢) mellan omradeschefer/rektorer - personal vid forskola, skola och fritidshem

- Anser du att det idag finns en helhetssyn inom skolan och barnomsorgen

- Hur kan man se det i1 det konkreta arbetet
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- Ar en helhetssyn ndgot som du upplever paverkar/skulle paverka mojligheterna
att stodja barn med behov av sdrskilt stod

- Finns det ndgot du skulle vilja fordndra/utveckla i strdvandet efter en helhetssyn

GEMENSAM PEDAGOGISK GRUNDSYN
- Vad innebir begreppet gemensam pedagogisk grundsyn for dig

- Vad anser du att en gemensam pedagogisk grundsyn skulle innehélla/omfatta
- Vilket/vilka syften kan du se med en gemensam pedagogisk grundsyn
- Ar en gemensam pedagogisk grundsyn nigot som diskuterats:

a) inom arbetsgruppen

b) mellan grupperna

c) med omradeschef/rektorer/forestaindare- personal vid forskola, skola och fri-
tidshem

- Anser du att det idag finns en gemensam pedagogisk grundsyn inom skola och
barnomsorg

- Hur kan man se det i1 det konkreta arbetet

- Ar en gemensam pedagogisk grundsyn nigot som du upplever paverkat/skulle
paverka mojligheterna att stddja barn med behov av sdrskilt stod

- Finns det nidgot som du skulle vilja fordndra/utveckla i stravandet efter en
gemensam pedagogisk grundsyn

KOMMUNIKATION
- I vilken/vilka former har du kontakt med de olika verksamheterna

- Hur upplever du kontakten med de olika verksamheterna

- Aterkoppling (former, innehall) av hur samarbetet fungerar
- Planering (former, innehall)

- Uppf6ljning (former, innehall)

- Ar samarbetsformerna ndgot som diskuterats i de centrala eller lokala lednings-
grupperna

- Finns det nagra andra sammanhang/forum, dir du brukar diskutera samarbetet
mellan forskola/skola/fritidshem

OVRIGT
- Finns det négra ytterligare positiva effekter av integreringen mellan forskola
och skola som du kan se, men som vi inte berort
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- Finns det ndgot angdende integreringen forskola-skola som fungerat mindre bra,
men som Vi inte berort

- Finns det nagra fordandringar du skulle vilja astadkomma, men som vi inte be-
rort 1 intervjun
- Kan du ge ndgot konkret exempel pa niar samarbetet har fungerat bra

- Kan du ge nagot konkret exempel pa nidr samarbetet fungerat mindre bra
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Bilaga 3
INTERVJUFRAGOR TILL FORESTANDARE

BAKGRUND
- Utbildning

- Tidigare anstdllning

- Hur lénge arbetat i sin nuvarande position

- Om jag var med dig en typisk arbetsdag. Vad skulle jag se dig gora
- Vilka ér dina huvudsakliga arbetsuppgifter

- Vilka dr omradeschefens/rektors huvudsakliga arbetsuppgifter

- Vilka arbetsuppgifter (ansvar) har du som berdr samarbetet mellan skola-
barnomsorg

KULTUR
- Hur skulle du beskriva:

a) Forskolans uppgifter som institution
b) Vilka behov skall forskolan tillgodose

- D:o betrdaffande de verksamheter som forskolan har samarbete med + ev. skill-
nader

- Hur skulle du beskriva de pedagogiska arbetssitten inom:

a) Forskolan
b) Hur kan man se det i det konkreta arbetet

- D:o betrdaffande de verksamheter som forskolan har samarbete med + ev. skill-
nader

FORALDRASAMVERKAN
- Vilka former av fordldrasamverkan finns idag inom forskolan

- P& vilket/vilka sétt kan fordldrarna paverka innehéllet i verksamheterna
- Vilka positiva effekter kan du se av fordldrasamarbetet
- Vad upplever du fungerar bra betriffande fordldrasamarbetet

- Finns det ndgonting betraffande fordldrasamverkan som du skulle vilja forédnd-
ra/utveckla
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SAMARBETE
- Vilka former av samarbete finns idag mellan forskolan och andra verksamheter
inom skola och barnomsorg

- Vilka mal finns det for samarbetet/vad ar det ni vill uppna

- Vilket innehéll har de olika samarbetsformerna (vad samarbetar man om)
- Vilka positiva effekter kan du se av samarbetet

- Vad har fungerat bra

- Upplever du att samarbetet mellan skola och barnomsorg har paverkat mojlig-
heterna att stodja barn med behov av sérskilt stod

- Finns det idag nagot betriffande samarbetet som du skulle vilja fordnd-
ra/utveckla

- Upplever du att samarbetet mellan barnomsorg och skola fordandrats pa nagot
satt till f6ljd av integreringen

- Hur tror du att samarbetet kommer att utvecklas i framtiden

- Ar din framtidsvision ngot som paverkar ditt forhallningssétt/motivation.

HELHETSSYN
- Hur skulle du definiera innebdrden av en helhetssyn pa barnet frén 1-16 ar

- Vilket/vilka syften kan du se med en helhetssyn
- Ar helhetssynen nigot som diskuterats:

a) inom arbetsgrupperna
b) mellan de olika verksamheterna (skola-barnomsorg)
c¢) mellan omradeschefer/rektorer - personal vid forskola, skola och fritidshem

- Anser du att det idag finns en helhetssyn inom skolan och barnomsorgen
- Hur kan man se det i det konkreta arbetet

- Ar en helhetssyn nigot som du upplever paverkar/skulle paverka mojligheterna
att stodja barn med behov av sarskilt stod

- Finns det ndgot du skulle vilja fordndra/utveckla i strdvandet efter en helhetssyn

GEMENSAM PEDAGOGISK GRUNDSYN
- Vad innebir begreppet gemensam pedagogisk grundsyn for dig

- Vilket/vilka syften kan du se med en gemensam pedagogisk grundsyn

- Vad anser du att en gemensam pedagogisk grundsyn skulle innehélla/omfatta
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- Ar en gemensam pedagogisk grundsyn nigot som diskuterats:

a) inom arbetsgruppen
b) mellan grupperna
¢) med omradeschefen/rektor

- Anser du att det idag finns en gemensam pedagogisk grundsyn inom skola och
barnomsorg

- Hur kan man se det i1 det konkreta arbetet

- Ar en gemensam pedagogisk grundsyn nigot som du upplever paverkat/skulle
paverka mojligheterna att stddja barn med behov av sdrskilt stod

- Finns det nigot som du skulle vilja fordndra/utveckla i stravandet efter en
gemensam pedagogisk grundsyn

KOMMUNIKATION
- I vilken/vilka former har du kontakt med de verksamheter du ar arbetsledare for
inom forskolan

- I vilken/vilka former har du kontakt med andra verksamheter inom skola och
barnomsorg utover forskolan

- Hur upplever du kontakten med de andra verksamheterna
- Aterkoppling (former, innehall) betriffande samarbetet

- Planering (former, innehall)

- Uppfoljning (former, innehall) betrdffande samarbetet

- Ar samarbetsformerna ndgot som diskuterats i de centrala eller lokala lednings-
grupperna

- Finns det nagra andra sammanhang/forum, dir du brukar diskutera samarbetet
mellan forskola/skola/fritidshem

OVRIGT
- Finns det négra ytterligare positiva effekter av integreringen mellan forskola
och skola som du kan se, men som vi inte berort

- Finns det ndgot angdende integreringen forskola-skola som fungerat mindre bra,
men som Vi inte berort

- Finns det nagra fordandringar du skulle vilja astadkomma, men som vi inte be-
rort 1 intervjun

- Kan du ge nagot konkret exempel pa niar samarbetet har fungerat bra

- Kan du ge nagot konkret exempel pa niar samarbetet fungerat mindre bra
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Bilaga 4
INTERVJUFRAGOR TILL LARARE

BAKGRUND
- Utbildning

- Tidigare anstdllning
- Hur lénge har du arbetat i din nuvarande position

- Om jag var med dig en typisk arbetsdag. Vad skulle jag se dig gora

KULTUR
- Vilka ér enligt dig:

la) Skolans uppgifter som institution
b) Vilka behov skall skolan tillgodose

- D:o betraffande de verksamheter de samarbetar med + ev. skillnader

- Hur skulle du beskriva de pedagogiska arbetssitten inom:

la) Skolan
b) Hur kan man se det i det konkreta arbetet

- D:o betriffande de verksamheter de samarbetar med + ev. skillnader

FORALDRASAMVERKAN
- Vilka former av fordldrasamverkan finns idag inom skolan

- P& vilket sétt kan fordldrarna paverka innehéllet i skolans verksamhet
- Vilka positiva effekter kan du se med fordldrasamverkan
- Vad upplever du fungerar bra

- Finns det ndgonting betraffande fordldrasamverkan som du skulle vilja forédnd-
ra/utveckla

SAMARBETE
- Vilka former av samarbete finns idag mellan skola och barnomsorg

- Vad ér anledningen till att du samarbetar med X

- Vilka andra alternativ till samarbete finns om du inte skulle samarbeta med X
- Vilka mal finns det for samarbetet/vad ar det ni vill uppna

- Vilket innehéll har de olika samarbetsformerna (vad samarbetar man om)

- Vem/vilka ar det som formulerat mélen for samarbetet
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- Vilka positiva effekter kan du se av samarbetet mellan skola och barnomsorg
- Vad upplever du har fungerat bra

- Upplever du att samarbetet mellan skola och barnomsorg har paverkat mojlig-
heterna att stodja barn med behov av sérskilt stod

- Finns det idag ndgot betriffande samarbetet mellan skola och barnomsorg som
du skulle vilja fordndra/utveckla

- Upplever du att samarbetet mellan verksamheterna forédndrats pd ndgot satt till
foljd av integreringen mellan forskolan och skolan

- Upplever du att ni inom er egen verksamhet foréndrats nidgonting till foljd av
integreringen mellan forskola och skola

- Upplever du att ni inom er verksamhet har fatt storre kunskap om andra verk-
sambheter till foljd av integreringen mellan forskola och skola

- Hur tror du att samarbetet kommer att utvecklas i framtiden

- Ar din framtidsvision ngot som paverkar ditt forhallningssétt/motivation.

HELHETSSYN
- Hur skulle du definiera innebdrden av en helhetssyn pa barnet frén 1-16 ar

- Vilket/vilka syften kan du se med en helhetssyn
- Ar helhetssynen nigot som diskuterats:

a) inom arbetsgruppen
b) mellan de olika verksamheterna (skola-barnomsorg)
¢) med omradeschefer/rektorer/forestdndare

- Anser du att det idag finns en helhetssyn inom skolan och barnomsorgen
- Hur kan man se det i det konkreta arbetet

- Ar en helhetssyn nigot som du upplever paverkar/skulle paverka mojligheterna
att stodja barn med behov av sdrskilt stod

- Finns det ndgot du skulle vilja fordndra/utveckla i strdvandet efter en helhetssyn

- Vilken uppfattning tror du att andra inom din arbetsgrupp har betréffande hel-
hetssynen

- Vilken uppfattning tror du att de verksamheter ni samarbetar med har betraf-
fande helhetssynen

- Upplever du att det skett ndgon forédndring betrdffande helhetssynen till foljd av
integreringen
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GEMENSAM PEDAGOGISK GRUNDSYN
- Vad innebir begreppet gemensam pedagogisk grundsyn for dig

- Vad anser du att en gemensam pedagogisk grundsyn skulle innehélla/omfatta
- Vilket/vilka syften kan du se med en gemensam pedagogisk grundsyn
- Ar detta ndgot som ni diskuterat:

a) inom arbetsgruppen
b) mellan grupperna (skola-barnomsorg)
¢) med omradeschef/rektorer/forestandare

- Anser du att det idag finns en gemensam pedagogisk grundsyn inom skola och
barnomsorg

- Hur kan man se det i1 det konkreta arbetet

- Ar en gemensam pedagogisk grundsyn nigot som du upplever paverkat/skulle
paverka mojligheterna att stddja barn med behov av sdrskilt stod

- Vilken uppfattning tror du att andra inom din arbetsgrupp har betriffande om
det finns en gemensam pedagogisk grundsyn

- Vilken uppfattning tror du att de verksamheter ni samarbetar med har betraf-
fande om det finns en gemensam pedagogisk grundsyn

- Upplever du nagon fordndring betriffande en gemensam pedagogisk grundsyn
till foljd av integreringen mellan forskola och skola

KOMMUNIKATION
- Aterkoppling till omradeschef, rektorer, forestindare (former, innehall) hur
samarbetet fungerar

- Planering (former, innehall)

- P4 vilket sitt har styrdokument (lagar och andra nationella riktlinjer, skolplan,
lokal arbetsplan) funnits med vid utformningen av samarbetet

- Uppf6ljning (former, innehall)

- Pé vilket sitt har du kontakt med barnomsorgen mellan de olika traffarna (tex
brukar ni diskutera samarbetet mellan tréffarna)

OVRIGT
- Finns det nagra positiva effekter av integreringen mellan forskola och skola
som du kan se, men som vi inte berort

- Finns det ndgot angdende integreringen forskola-skola som fungerat mindre bra,
men som Vi inte berort
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- Finns det nagra fordndringar du skulle vilja astadkomma, men som vi inte be-
rort 1 intervjun

- Kan du ge ndgot konkret exempel pa niar samarbetet har fungerat bra

- Kan du ge nagot konkret exempel pa niar samarbetet fungerat mindre bra
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Bilaga 5
INTERVJUFRAGOR TILL FRITIDSHEMSPERSONAL

BAKGRUND
- Utbildning

- Tidigare anstdllning
- Hur lénge har du arbetat i din nuvarande position

- Om jag var med dig en typisk arbetsdag. Vad skulle jag se dig gora

KULTUR
- Vilka ér enligt dig:

la) Fritidshemmens uppgifter som institution
b) Vilka behov skall skolan tillgodose

- D:o betriaffande de verksamheter de samarbetar med + ev. skillnader
- Hur skulle du beskriva de pedagogiska arbetssitten inom:

l1a) Fritidshemmen
b) Hur kan man se det i det konkreta arbetet

- D:o betraffande de verksamheter de samarbetar med + ev. skillnader

FORALDRASAMVERKAN
- Vilka former av fordldrasamverkan finns idag inom fritidshemmen

- P4 vilket sitt kan fordldrarna vara med och péverka innehéllet i fritidshemmens
verksamhet

- Vilka positiva effekter kan du se av fordldrasamverkan
- Vad upplever du fungerar bra

- Finns det ndgonting betraffande fordldrasamverkan som du skulle vilja forédnd-
ra/utveckla

SAMARBETE
- Vilka former av samarbete finns idag mellan skola och barnomsorg

- Vad ér anledningen till att du samarbetar med X
- Vilka andra alternativ till samarbete finns om du inte skulle samarbeta med X
- Vilka mal finns det for samarbetet/vad ar det ni vill uppna

- Vilket innehéll har de olika samarbetsformerna (vad samarbetar man om)
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- Vem/vilka &r det som formulerat malen for samarbetet
- Vilka positiva effekter kan du se av samarbetet mellan skola och barnomsorg
- Vad har fungerat bra

- Upplever du att samarbetet mellan skola och barnomsorg har paverkat mojlig-
heterna att stodja barn med behov av sérskilt stod

- Finns det idag ndgot betriffande samarbetet mellan skola och barnomsorg som
du skulle vilja fordndra/utveckla

- Upplever du att samarbetet mellan verksamheterna forédndrats pd ndgot satt till
foljd av integreringen mellan forskolan och skolan

- Upplever du att er egen verksamhet fordndrats nadgonting till 6ljd av integre-
ringen mellan forskola och skola

- Upplever du att ni inom er verksamhet har fatt storre kunskap om andra verk-
sambheter till foljd av integreringen mellan forskola och skola

- Hur tror du att samarbetet kommer att utvecklas i framtiden

- Ar din framtidsvision ngot som paverkar ditt forhallningssétt/motivation.

HELHETSSYN
- Hur skulle du definiera innebdrden av en helhetssyn pa barnet frén 1-16 ar

- Vilket/vilka syften kan du se med en helhetssyn
- Ar helhetssynen nigot som diskuterats:

a) inom arbetsgruppen
b) mellan de olika verksamheterna (skola-barnomsorg)
¢) med omradeschefer/rektorer/forestdndare

- Anser du att det idag finns en helhetssyn inom skolan och barnomsorgen
- Hur kan man se det i det konkreta arbetet

- Ar en helhetssyn nigot som du upplever paverkar/skulle paverka mojligheterna
att stodja barn med behov av sarskilt stod

- Finns det ndgot du skulle vilja fordndra/utveckla i strdvandet efter en helhetssyn

- Vilken uppfattning tror du att andra inom din arbetsgrupp har betréffande hel-
hetssynen

- Vilken uppfattning tror du att de verksamheter ni samarbetar med har betraf-
fande helhetssynen
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- Upplever du att det skett ndgon fordndring betrdffande helhetssynen till foljd av
integreringen

GEMENSAM PEDAGOGISK GRUNDSYN

- Vad innebir begreppet gemensam pedagogisk grundsyn for dig

- Vad anser du att en gemensam pedagogisk grundsyn skulle innehélla/omfatta
- Vilket/vilka syften kan du se med en gemensam pedagogisk grundsyn

- Ar detta nigot som diskuterats:

a) inom arbetsgruppen
b) mellan grupperna (skola-barnomsorg)
¢) med omradeschef/rektorer/forestandare

- Anser du att det idag finns en gemensam pedagogisk grundsyn inom skola och
barnomsorg

- Hur kan man se det i1 det konkreta arbetet

- Ar en gemensam pedagogisk grundsyn nigot som du upplever paverkat/skulle
paverka mojligheterna att stddja barn med behov av sdrskilt stod

- Vilken uppfattning tror du att andra inom din arbetsgrupp har betriffande om
det finns en gemensam pedagogisk grundsyn

- Vilken uppfattning tror du att de verksamheter ni samarbetar med har betraf-
fande om det finns en gemensam pedagogisk grundsyn

- Upplever du nagon fordndring betriffande en gemensam pedagogisk grundsyn
till foljd av integeringen mellan forskola och skola

KOMMUNIKATION
- Aterkoppling till omradeschef, rektorer, forestindare (former, innehall) hur
samarbetet fungerar

- Planering (former, innehall, vilka medverkar)

- P4 vilket sitt har styrdokument (lagar och andra nationella riktlinjer, skolplan,
lokal arbetsplan) funnits med vid utformningen av samarbetet

- Uppf6ljning (former, innehall, vilka medverkar)

- Pa vilket satt har du kontakt med skolan/forskolan mellan de olika traffarna
(t.ex. brukar ni diskutera samarbetet mellan traffarna)

OVRIGT
- Finns det nagra positiva effekter av integreringen mellan forskola och skola
som du kan se, men som vi inte berort
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- Finns det ndgot angdende integreringen forskola-skola som fungerat mindre bra,
men som Vi inte berort

- Finns det nagra fordandringar du skulle vilja astadkomma, men som vi inte be-
rort 1 intervjun

- Kan du ge nagot konkret exempel pa niar samarbetet har fungerat bra

- Kan du ge nagot konkret exempel pa niar samarbetet fungerat mindre bra
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Bilaga 6
INTERVJUFRAGOR TILL FORSKOLLARARE I FORSKOLEKLASS SAMT
LARARE MED ERFARENHET AV ATT ARBETA I FORSKOLEKLASS

BAKGRUND
- Utbildning

- Tidigare anstdllning
- Hur lénge har du arbetat i din nuvarande position

- Om jag var med dig en typisk arbetsdag. Vad skulle jag se dig gora

KULTUR
- Vilka ér enligt dig:

la) Skolans uppgifter som institution
b) Vilka behov skall skolan tillgodose

2a) Forskolans uppgifter som institution
b) Vilka behov skall forskolan tillgodose

3a) Forskoleklassens uppgifter som verksamhet
b) Vilka behov skall forskoleklassen tillgodose

- D:o betraffande de verksamheter de samarbetar med + ev. skillnader

- Hur skulle du beskriva de pedagogiska arbetssitten inom:

la) Skolan
b) Hur kan man se det i det konkreta arbetet

2a) Forskolan
b) Hur kan man se det i det konkreta arbetet

3a) Forskoleklassen
b) Hur kan man se det i det konkreta arbetet

- D:o betraffande de verksamheter de samarbetar med + ev. skillnader

FORSKOLEKLASSENS VERKSAMHET
- Vad kan du som larare/forskolldrare bidra med i forskoleklassens verksamhet

- Hur kan man se det i1 det konkreta arbetet
- Vad kan lararen/forskollararen bidra med i forskoleklassens verksamhet
- Hur kan man se det i1 det konkreta arbetet

- Vilka positiva effekter kan du se av verksamheten
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- Vad har varit positivt med verksamheten

- Vad upplever du har fungerat bra

- Finns det ndgot som fungerar mindre bra

- Finns det ndgot i verksamheten som du skulle vilja fordandra eller utveckla

- Vilka forvantningar upplever du att du har pa dig i verksamheten inom forsko-
leklassens verksamhet

FORALDRASAMVERKAN
- Vilka former av fordldrasamverkan finns idag betriffande forskoleklassen

- Pa vilket sitt kan fordldrarna vara med och paverka innehéllet i forskoleklas-
sens verksamhet

- Vilka positiva effekter kan du se med fordldrasamverkan
- Vad upplever du fungerar bra

- Finns det ndgonting betraffande fordldrasamverkan som du skulle vilja forédnd-
ra/utveckla

SAMARBETE
- Vilka former av samarbete finns idag mellan forskoleklassen och andra verk-
samheter inom skola och barnomsorg

- Vad ér anledningen till att du samarbetar med X

- Vilka andra alternativ till samarbete finns om du inte skulle samarbeta med X
- Vilka mal finns det for samarbetet/vad ar det ni vill uppna

- Vilket innehéll har de olika samarbetsformerna (vad samarbetar man om)

- Vem/vilka &r det som formulerat malen for samarbetet

- Vilka positiva effekter kan du se av samarbetet mellan skola och barnomsorg
- Vad har fungerat bra

- Upplever du att samarbetet mellan skola och barnomsorg har paverkat mojlig-
heterna att stodja barn med behov av sérskilt stod

- Finns det idag nagot betraffande samarbetet med skola/barnomsorg som du
skulle vilja forandra/utveckla

- Upplever du att samarbetet mellan verksamheterna forédndrats pd ndgot satt till
foljd av integreringen mellan forskolan och skolan
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- Upplever du att er egen verksamhet har fordndrats pa nigot satt till f6ljd av in-
tegreringen mellan forskola och skola

- Hur tror du att samarbetet kommer att utvecklas i framtiden

- Ar din framtidsvision ngot som paverkar ditt forhallningssétt/motivation.

HELHETSSYN
- Hur skulle du definiera innebdrden av en helhetssyn pa barnet frén 1-16 ar

- Vilket/vilka syften kan du se med en helhetssyn
- Ar helhetssynen nigot som diskuterats:

a) inom arbetsgruppen
b) mellan de olika verksamheterna (skola-barnomsorg)
¢) med omradeschefer/rektorer/forestdndare

- Anser du att det idag finns en helhetssyn inom skolan och barnomsorgen
- Hur kan man se det i det konkreta arbetet

- Ar en helhetssyn nigot som du upplever paverkar/skulle paverka mojligheterna
att stodja barn med behov av sdrskilt stod

- Finns det ndgot du skulle vilja fordndra/utveckla i strdvandet efter en helhetssyn

- Vilken uppfattning tror du att andra inom din arbetsgrupp har betréffande hel-
hetssynen

- Vilken uppfattning tror du att de verksamheter ni samarbetar med har betraf-
fande helhetssynen

- Har du upplevt ndgon forindring betrdffande helhetssynen sedan integreringen

GEMENSAM PEDAGOGISK GRUNDSYN
- Vad innebir begreppet gemensam pedagogisk grundsyn for dig

- Vad anser du att en gemensam pedagogisk grundsyn skulle innehélla/omfatta
- Vilket/vilka syften kan du se med en gemensam pedagogisk grundsyn
- Ar detta nigot som diskuterats:

a) inom arbetsgruppen
b) mellan grupperna (skola-barnomsorg)
¢) med omradeschef/rektorer/forestandare

- Anser du att det idag finns en gemensam pedagogisk grundsyn inom skola och
barnomsorg
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- Hur kan man se det i det konkreta arbetet
- Ar en gemensam pedagogisk grundsyn ndgot som du upplever paverkat/skulle
paverka mojligheterna att stodja barn med behov av sarskilt stod

- Vilken uppfattning tror du att andra inom din arbetsgrupp har betriffande om
det finns en gemensam pedagogisk grundsyn

- Vilken uppfattning tror du att de verksamheter ni samarbetar med har betraf-
fande om det finns en gemensam pedagogisk grundsyn

- Upplever du nagon fordndring betriffande en gemensam pedagogisk grundsyn
sedan integeringen mellan forskola och skola

KOMMUNIKATION
- Aterkoppling till omradeschef, rektorer, forestindare (former, innehall) hur
samarbetet fungerar

- Planering (former, innehall, vilka medverkar)

- P4 vilket sitt har styrdokument (lagar och andra nationella riktlinjer, skolplan,
lokal arbetsplan) funnits med vid utformningen av samarbetet

- Uppf6ljning (former, innehall, vilka medverkar)

- Pa vilket satt har du kontakt med skolan/forskolan mellan de olika traffarna (tex
brukar ni diskutera samarbetet mellan tréffarna)

OVRIGT
- Finns det nagra positiva effekter av integreringen mellan forskola och skola
som du kan se, men som vi inte berdrt i intervjun

- Finns det ndgot angdende integreringen forskola-skola som fungerat mindre bra,
men som Vi inte berort

- Finns det nagra fordandringar du skulle vilja astadkomma, men som vi inte be-
rort 1 intervjun

- Kan du ge nagot konkret exempel pa niar samarbetet har fungerat bra

- Kan du ge nagot konkret exempel pa niar samarbetet fungerat mindre bra
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Bilaga 7
INTERVJUFRAGOR TILL FORSKOLLARARE I FORSKOLAN

BAKGRUND
- Utbildning

- Tidigare anstdllning
- Hur lénge har du arbetat i din nuvarande position

- Om jag var med dig en typisk arbetsdag. Vad skulle jag se dig gora

KULTUR
- Vilka ér enligt dig:

la) Forskolans uppgifter som institution
b) Vilka behov skall skolan tillgodose

- D:o betriaffande de verksamheter de samarbetar med + ev. skillnader
- Hur skulle du beskriva de pedagogiska arbetssitten inom:

la) Forskolan
b) Hur kan man se det i det konkreta arbetet

- D:o betriaffande de verksamheter de samarbetar med + ev. skillnader

FORALDRASAMVERKAN
- Vilka former av fordldrasamverkan finns idag inom forskolan

- Pa vilket sitt kan fordldrarna vara med och péverka innehallet i forskolans
verksamhet

- Vilka positiva effekter kan du se med fordldrasamverkan
- Vad upplever du fungerar bra

- Finns det ndgonting betraffande fordldrasamverkan som du skulle vilja forédnd-
ra/utveckla

SAMARBETE
- Vilka former av samarbete finns idag mellan skola och barnomsorg

- Vad ér anledningen till att du samarbetar med X
- Vilka andra alternativ till samarbete finns om du inte skulle samarbeta med X
- Vilka mal finns det for samarbetet/vad ar det ni vill uppna

- Vilket innehéll har de olika samarbetsformerna (vad samarbetar man om)
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- Vem/vilka &r det som formulerat malen for samarbetet
- Vilka positiva effekter kan du se av samarbetet mellan skola och barnomsorg
- Vad upplever du har fungerat bra

- Upplever du att samarbetet mellan skola och barnomsorg har paverkat mojlig-
heterna att stodja barn med behov av sérskilt stod

- Finns det idag ndgot betriffande samarbetet mellan skola och barnomsorg som
du skulle vilja fordndra/utveckla

- Upplever du att samarbetet mellan verksamheterna forédndrats pd ndgot satt till
foljd av integreringen mellan forskolan och skolan

- Upplever du att er egen verksamhet fordndrats nadgonting till 6ljd av integre-
ringen mellan forskola och skola

- Upplever du att ni inom er verksamhet har fatt storre kunskap om andra verk-
sambheter till foljd av integreringen mellan forskola och skola

- Hur tror du att samarbetet kommer att utvecklas i framtiden

- Ar din framtidsvision ngot som paverkar ditt forhallningssétt/motivation.

HELHETSSYN
- Hur skulle du definiera innebdrden av en helhetssyn pa barnet frén 1-16 ar

- Vilket/vilka syften kan du se med en helhetssyn
- Ar helhetssynen nigot som diskuterats:

a) inom arbetsgruppen
b) mellan de olika verksamheterna (skola-barnomsorg)
¢) med omradeschefer/rektorer/forestdndare

- Anser du att det idag finns en helhetssyn inom skolan och barnomsorgen
- Hur kan man se det i det konkreta arbetet

- Ar en helhetssyn nigot som du upplever péaverkar/skulle paverka mojligheterna
att stodja barn med behov av sdrskilt stod

- Finns det ndgot du skulle vilja fordndra/utveckla i strdvandet efter en helhetssyn

- Vilken uppfattning tror du att andra inom din arbetsgrupp har betrdffande hel-
hetssynen

- Vilken uppfattning tror du att de verksamheter ni samarbetar med har betraf-
fande helhetssynen
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- Upplever du att det skett ndgon fordndring betrdffande helhetssynen till foljd av
integreringen

GEMENSAM PEDAGOGISK GRUNDSYN

- Vad innebir begreppet gemensam pedagogisk grundsyn for dig

- Vad anser du att en gemensam pedagogisk grundsyn skulle innehélla/omfatta
- Vilket/vilka syften kan du se med en gemensam pedagogisk grundsyn

- Ar detta nigot som diskuterats:

a) inom arbetsgruppen
b) mellan grupperna (skola-barnomsorg)
¢) med omradeschef/rektorer/forestandare

- Anser du att det idag finns en gemensam pedagogisk grundsyn inom skola och
barnomsorg

- Hur kan man se det i1 det konkreta arbetet

- Ar en gemensam pedagogisk grundsyn nigot som du upplever paverkat/skulle
paverka mojligheterna att stddja barn med behov av sdrskilt stod

- Vilken uppfattning tror du att andra inom din arbetsgrupp har betriffande om
det finns en gemensam pedagogisk grundsyn

- Vilken uppfattning tror du att de verksamheter ni samarbetar med har betraf-
fande om det finns en gemensam pedagogisk grundsyn

- Upplever du nagon fordndring betriffande en gemensam pedagogisk grundsyn
till foljd av integreringen mellan forskola och skola

KOMMUNIKATION
- Aterkoppling till omradeschef, rektorer, forestindare (former, innehall) hur
samarbetet fungerar

- Planering (former, innehall, vilka medverkar)

- P4 vilket sitt har styrdokument (lagar och andra nationella riktlinjer, skolplan,
lokal arbetsplan) funnits med vid utformningen av samarbetet

- Uppf6ljning (former, innehall, vilka medverkar)

- P4 vilket sitt har du kontakt med skolan/fritidshemmen mellan de olika traffar-
na (tex brukar ni diskutera samarbetet mellan traffarna)

OVRIGT
- Finns det nagra positiva effekter av integreringen mellan forskola och skola
som du kan se, men som vi inte berort
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- Finns det ndgot angdende integreringen forskola-skola som fungerat mindre bra,
men som Vi inte berort

- Finns det nagra fordandringar du skulle vilja astadkomma, men som vi inte be-
rort 1 intervjun

- Kan du ge nagot konkret exempel pa niar samarbetet har fungerat bra

- Kan du ge nagot konkret exempel pa nidr samarbetet fungerat mindre bra
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