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Studien som presenteras i denna rapport ar finansierad av Riksbankens Jubile-
umsfond. Studiens syfte ar att ur ett samhallsinriktat och genusteoretiskt per-
spektiv studera hur forskolans och skolans uppdrag kommer till uttryck i for-
skollarares och grundskollarares beskrivningar av och berattelser om larararbe-
tets innehall och utformning samt dess villkor och ramar.

Studien utgar fran en genusteoretisk forstaelse dar genus ses som en social
konstruktion och den samhélleliga genusordningen som socialt, kulturellt och
historiskt foranderlig, samt fran ett samhalleligt perspektiv dar forskolans och
skolans historiska tradition lyfts fram.

Studien har genomforts i form av en multipel fallstudie. Tre praktiker, forsko-
la, forskoleklass och grundskolans forsta studiear i samma omrade, har stude-
rats. Datainsamlingen innehaller dokument om forskolans och skolans organisa-
tion, skolplan och verksamhetsplan och intervjuer med pedagogerna, samt ob-
servationer i verksamheterna. En speciell form av datainsamling, konstruktion
av tankekarta, har utvecklats inom projektets ram.

Resultatet presenteras dels genom dessa tankekartor, dels i form av tva narra-
tiva beskrivningar. Den forsta ar utifran hur lararna talar om sitt arbete, medan
den andra &r utifran vad larare gor i sitt arbete. Beskrivningarna presenterar hur
arbetet organiseras och planeras och hur lararna arbetar med mal och innehall
med elever/barn. Resultatet visar vilken mangfald av olika arbetsuppgifter som
ingar i pedagogernas dagliga arbete, uppgifter som alla &r lika nodvandiga for att
de skall kunna genomfora sitt uppdrag. | den avslutande diskussionen behandlas
forst pedagogernas arbete utanfor barngrupp och klass t.ex. samarbetsformer,
foréldraarbete och kompetensutveckling. Dérefter behandlas deras arbete i barn-
grupp och klass t.ex. vardagsrutiner och pedagogernas roll och forhallningsstt.
Rapporten avslutas med nagra sammanfattande reflektioner.
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FORORD

Foreliggande rapport ar skriven inom ramen for projektet ”Larande och omsorg i
forskolans och skolans uppdrag”, finansierat av Riksbankens Jubileumsfond. |
projektet ingick tva delstudier. Den forsta analyserar hur skolans mal och upp-
drag beskrivs i texter ur facklig press och den andra beskriver larares iscensatt-
ning av uppdraget i sitt vardagsarbete. Har presenteras och diskuteras erfarenhe-
ter och resultat fran den andra studien. Vi ansvarar bada for innehallet i rappor-
ten, men Eva Gannerud har framfor allt ansvarat for genusanknytning medan
Karin Ronnerman ansvarat for utveckling av de metodiska aspekterna.

Vi vill tacka alla dem som bidragit till projektets genomférande. Det handlar
forst och framst om de larare i forskola, forskoleklass och grundskola som Iatit
oss ta del av sitt arbete och sina tankar, men ocksa om andra anstéllda i olika
funktioner i den kommun dar faltarbetet gjorts.

Vi tackar ocksd Agneta Edvardsson och Marianne Folkesson Lang som hjalpt
oss med utformningen av figurer och med manuskriptet som helhet, och Inga
Wernersson som granskat dess innehall.

Goteborg juni 2006

Eva Gannerud Karin Rénnerman






DEL 1

INLEDNING, BAKGRUND OCH METOD

| del 1 presenteras projektet ”Larande och omsorg i férskola och skola,” som
ligger till grund for foreliggande rapport. Har ges en beskrivning av nagra teore-
tiska utgangspunkter samt en kort historisk beskrivning av de olika verksamhe-
ternas utveckling. Dérefter fOljer en dversikt av tidigare forskning, med anknyt-
ning till forskollarares och grundskollarares arbete. Denna del avslutas med en
beskrivning av de metoder som anvants, och ocksa en diskussion kring den data-
insamlingsmodell som utvecklats inom ramen for projektet.






Inledning och syfte

KAPITEL 1

INLEDNING OCH SYFTE

| foreliggande rapport presenteras den andra delstudien i projektet ”L&rande och
omsorg 1 forskolans och skolans uppdrag”, finansierat av Riksbankens Jubile-
umsfond. Vi har valt att anvanda begreppen larande och omsorg for att uttrycka
forskolans och skolans "dubbla uppdrag”. Féréandringar i skolans och férskolans
uppdrag medfor med nodvandighet ocksa forandringar i vad som innefattas i
larares uppgift och professionalitet, och ocksa i de faktiska villkor som larare
moter i sitt dagliga arbete.

Syftet med den forsta delstudien (Gannerud & Ronnerman, 2003) var att be-
lysa hur forskolans och skolans uppdrag och darmed larares arbete beskrivits i
facklig debatt. Vi granskade ledare och insadndare i Forskolan, en yrkesspecifik
tidning for forskollarare, samt i Lararnas tidning som sedan 1990 ar fackligt or-
gan for Lararforbundet. Insdndarna &r till vervdagande delen skrivna av yrkes-
verksamma pedagoger. Forandrades retoriken kring larande och omsorg under
1990-talet?

Det fanns en tydlig och genomgaende trend i bada tidskrifterna under den
granskade perioden, ndmligen att ledarskribenterna i forsta hand, och allt tydli-
gare under periodens gang, betonar larande och kunskap i forskolans och sko-
lans uppdrag och som l&rares uppgift (se figur 1, bilaga 1 och figur 3, bilaga 2).
De yrkesverksamma pedagogerna lyfter pa insandarsidorna fram faktorer som
helhetsperspektiv, att framja sociala mal och att stodja elevernas utveckling, vil-
ka kan innefattas i ett utvidgat omsorgsbegrepp (se figur 2, bilaga 1 och figur 4,
bilaga 2), och skillnaderna mellan ledarnas och inséandarskribenternas inriktning
blir allt tydligare under den granskade perioden. Vad innebar da dessa forand-
ringar? Det verkar rimligt att anta, att de kan ses som tecken pa en forskjutning
mot larande i synen pa forskolans och skolans uppdrag och larares professionel-
la uppgift under 1990-talet. Om man betraktar dessa férandringar i ett genusper-
spektiv, kan de beskrivas som att sddana dimensioner i skolans uppdrag som i
den samhélleliga genusordningen &r forknippade med “kvinnlighet” och som i
denna anses utmarka kvinnors forhallningssatt och intresseinriktning, fatt en
mindre framskjuten plats. Samtidigt verkar det som om det finns ett motstand
bland medlemmarna mot en sadan utveckling, atminstone bland dem som med-
verkar pa insandarsidorna. Har finns ofta en inriktning mot det som kan infogas i
ett brett omsorgsbegrepp och som ocksa kan ses som en "kvinnligt” kodad are-
na. Aven i debatten kring professionalisering kan det vara intressant att ur ge-
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nusperspektiv diskutera vad som betraktas som viktiga och efterstradvansvarda
kunskaper och forhallningsséatt for de pedagogiska yrkena.

Syfte for denna delstudie &r alltsa att ur ett samhéllsinriktat och genusteore-
tiskt perspektiv studera hur férskolans och skolans uppdrag kommer till uttryck i
forskollarares och grundskollarares beskrivningar av och berattelser om lararar-
betets innehall och utformning samt dess villkor och ramar.
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KAPITEL 2

TEORETISK INRAMNING

Studien utgdr fran en genusteoretisk forstaelse dar genus ses som en social kon-
struktion, och den samhaélleliga genusordningen som socialt, kulturellt och histo-
riskt foranderlig. | ett feministiskt perspektiv fokuseras hur genustillskrivningen
av olika verksamheter fogar in dessa i den samhalleliga genusordningen pa en
symbolisk och en strukturell niva (Connell, 1987; Harding, 1986; Hirdman,
1988, 2002). Redan pa 1970-talet diskuterades vilka konsekvenser det moderna
utbildningssamhéllet skulle kunna fa for verksamheter och varderingar med
“kvinnlig” genuskodning (lllich, 1983; Kerénen, 1986). Mycket forskning under
de senaste decennierna har visat att skolan som institution uttrycker en tradition
som formats av och fér méan bade med avseende pa innehall, sociala och organi-
satoriska strukturer och varderingar (Acker, 1991; Goodson & Hargreaves,
1996; Lather, 1987; Martin, 1994; Noddings, 1992, ). Forskolan har byggt pa en
annan tradition, och man kan anta, att kvinnligt genuskodat innehall och forhall-
ningssatt har haft storre inflytande inom verksamheten. | relation till omgivande
samhallet har verksamhet for de sma barnen, som “kvinnligt’ kodat verksam-
hetsomrade, a ena sidan bidragit till uppratthallande av en genusrelaterad arbets-
fordelning (Holmlund, 1996). A andra sidan har foérskolans utbyggnad, och dér-
med tillgang till offentlig barnomsorg, varit en forutsattning for ckad jamstalld-
het mellan man och kvinnor pa arbetsmarknaden (Tallberg Broman, 2005). Pe-
dagogernas arbetsuppgifter i saval forskola som skola bestar idag av omsorg om
och ansvar for barns utveckling och larande och utférs inom en bestamd institu-
tionell ram, vilket givetvis har konsekvenser for den professionalitet som ut-
vecklas. Dessa aspekter pa forskolans och skolans uppdrag lyfts dock séllan
fram i professionsdiskussionen, vilket har kritiserats ur ett feministiskt perspek-
tiv (Weiler, 1995). | foljande avsnitt utvecklas nagra av dessa perspektiv.

Den genusteoretiska forstaelsen bygger pa ett interaktionistiskt perspektiv
med fokus riktat mot genusstrukturer i skola och forskola. Dessa produceras och
reproduceras genom interaktion mellan ménniskor och mellan manniskor och
deras omgivning. Denna interaktionsprocess medverkar i och/eller forstarker
konskategorisering och genustillskrivning. Goffman visar att ménniskors var-
dagsliv forsiggar inom flera nivaer av verkligheten, som alla ar beroende av och
paverkar varandra. Han beskriver detta som att manniskor verkar inom en upp-
séttning “ramar’ eller inramningar, som kan variera i antal och inflytande bero-
ende pa sammanhang. Nagra av dessa ramar ar mer fundamentala &n andra, och
ar verksamma i alla kontexter. Dit hor den institutionella ramen, dvs. organisa-
tionens form och innehall, den socio-ekologiska ramen som innefattar méanni-
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skors samspel och slutligen den fysiska ramen, dvs. den materiella omgivningen
(Goffman, 1986). | var studie fokuseras genusaspekterna och deras betydelse for
innehall, mal, organisation och diskurs.

Begreppet genus uttrycker socialt grundade forestéllningar och normer om
skillnader mellan manligt och kvinnligt, feminint och maskulint, vilka skapas
genom enskilda och kollektiva processer, i familj, i arbetsorganisation och i
samhéllet i 6vrigt (Harding 1986; Hirdman, 1988, 2002; Connell, 1987). Den
sociala konstruktionen av genus sker pa olika nivaer: den symboliska nivan, dvs.
hur vara forestallningar och normer om kon bildas och uppratthalls; den struktu-
rella nivan: hur samhéllets organisation &r grundat pa och legitimerat av sadana
forestallningar; och slutligen den individuella nivan: hur den enskilda individen
genom social interaktion utformar sin personliga identitet i samspel med dessa
faktorer (Harding, 1987). Genus ar en asymmetrisk kategori, sa att vad som upp-
fattas och beskrivs som manligt i ett samhélle aséatts ett hogre varde dn det som
uppfattas som kvinnligt. Genus produceras och reproduceras genom konkreta
handlingar, vad manniskor séger och gor, och vad de tanker om handlingarna.
Det finns alltid mojligheter till forandringar av kdnsmonster, men dessa proces-
ser sker inom vissa materiella och ideologiska ramar (Acker, 1991).

Pa den strukturella nivan kan man urskilja olika samhélleliga aspekter dar ge-
nus har betydelse (Connell, 1987, 2003). Det handlar for det forsta om arbete
och arbetsliv, till exempel distinktionen betalt/obetalt arbete och om kdnssegre-
gation i utbildning och arbetsmarknad. Den andra strukturen har att géra med
olika aspekter av auktoritet och makt i samhéllet, och den tredje med utform-
ningen av emotionella och sexuella relationer mellan ménniskor. Dessa grund-
ldggande strukturer genomsyrar samhéllet som helhet (gender order) och i en
anpassad form ocksa varje organisation och institution (gender regime), sa aven
forskola och skola. En institutions genusregim ar inbaddad i vérden, diskurser,
sociala relationer och erfarenheter som dess medarbetare forkroppsligar och ut-
trycker. De é&r likasa invavda i hur tid, rum, sprak och regler formar och legiti-
merar den vardagliga sociala praktiken, t.ex. pedagogernas arbete.

Om man betraktar omvarlden ur ett genusperspektiv, sa framtrader genus allt-
sa i relation till sdval materiell ordning och struktur som i forestallningar och
normer. Bakom strukturer och kulturer som till synes &r kénsneutrala, kan det
finnas genusrelaterade uppfattningar som bidrar till en kdnskodning av vérden
och handlingar inom organisationen, och &ven i den konkreta utformningen av
organisationen. Detta galler givetvis dven utbildningssystemet. | en miljé som &r
sa dominerad av ett kon som forskolan och grundskolans forsta ar kan genusre-
laterade forestéliningar vara mycket verksamma i arbetsplatsens normer och
strukturer, men samtidigt mera dolda an i en organisation dar bade méan och
kvinnor arbetar (Solberg, 1997).

Det finns forvisso idag en stor individuell frihet till livsval och levnadsbanor,
vilket bl.a. medfort att fler kvinnliga individer finns i det som forut varit manliga
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positioner. Pa en symbolisk och strukturell niva verkar den hierarkiska ordning-
en mellan 'det manliga' och 'det kvinnliga' dock besta (se Gannerud & Werners-
son, 1997; Johansson, 1997). Enligt Johansson (1997) har maskulinistiska varde-
ringar fatt allt storre inflytande i kvinnodominerade delar av offentlig verksam-
het. Johansson papekar att det finns risker med att applicera en "maskulint”
praglad ekonomisk effektivitetsdiskurs i organisationer med omsorgsmal. Kvali-
teter kopplade till traditionellt “kvinnlig” omsorgsverksamhet uppméarksammas
inte i rationella verksamhetsbeskrivningar. Nar man infér malstyrning i sadana
verksamheter, kan konsekvensen bli, att dessa kvaliteter inte finns med i mal-
formuleringarna och att behovliga ekonomiska resurser skalas bort. Med en sa-
dan inriktning riskerar sadana “omsorgsvarderingar och de kontextuellt baserade
aktiviteter som kan relatera till dessa att hamna i allt trdngre lage, eftersom det
da vare sig finns resurser medvetet avsatta eller 'luftutrymme' dér de kan trangas
In oavsett om ledningen &r medveten om det eller ej” (Johansson, 1997, s 301).
Ett exempel &r att de socio-emotionella dimensionerna, som larare ofta upplever
som ett mycket centralt inslag i sitt arbete, samtidigt &r osynliga i skolans orga-
nisation och struktur (Gannerud, 1999, 2003). Holmlund hanvisar till Baines,
som anser att en vetenskaplig etikett har att géra med genus; att ndr mén borjat
utveckla relationer och kommunikation inom affarsvarlden sa varderas det hogt,
men ndr kvinnor betonar betydelsen av en omsorgens etik anses det trivialt och
ses som emotionella och ovetenskapliga forvantningar (Holmlund, 1996).

Liknande resonemang fors dven av Fletcher (1998, 1999). Hennes studier be-
skriver de “relationella praktikerna” i en organisation, dvs. hur manniskor hante-
rar malinriktning och relationer pa arbetsplatsen. Fletcher belyser bl.a. en (dven i
skolsammanhang ofta férekommande) diskussion som bygger pa en forestall-
ning om en motsattning mellan vad hon kallar malorienterade och relationsori-
enterade arbetsuppgifter, och visar hur relationsorientering hos anstéllda pa en
arbetsplats snarare beframjar an hindrar maluppfyllelse i mer konkreta termer.
Fletcher papekar, att det sker en rad dynamiska processer inom en organisation
varigenom vissa arbetsuppgifter, ofta “kvinnligt” kodade, osynliggérs som “ar-
bete”. Hur dessa genomfors uppfattas som en konsekvens av personliga egen-
skaper snarare an som ett avsiktligt och professionellt grundat handlande, och
ord och begrepp som anvands for att beskriva dessa praktiker har varken styrka
eller varde i organisationen. Det dr svart att verbalisera dem pa ett satt som syn-
liggor deras betydelse for organisationens resultat, eftersom resultat och konse-
kvenser som &r inskrivna i personer, inte definieras som resultat inom organisa-
tionen. Darmed blev det ocksa problematiskt att beskriva dem som ”riktigt” ar-
bete (Fletcher, 1998; 1999; Tancred, 1995). Har skulle man kunna dra en paral-
lell till vad som under senare ar ofta varit fallet vid beskrivning av skolors effek-
tivitet, bade i massmedia och i olika utvérderingar. Sadana utgar ofta i forsta
hand fran elevprestationer och betyg, trots att savél vardegrundsarbete som ele-
vernas personliga utveckling ar centrala mal i laroplanen.
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KAPITEL 3

NAGRA NEDSLAG | FORSKOLANS OCH SKOLANS
UTVECKLING

| detta avsnitt gors forst en kort sammanfattning av senare tids reformer for for-
skola och skola, och darefter ges en Overgripande framstallning av forskolans
och skolans utveckling ur ett historiskt perspektiv med fokus pa institutionernas
anknytning till den samhélleliga genusordningen.

Under 1900-talets sista decennier genomfordes i Sverige en rad reformer av
forskola och skola. Lundgren (2002) menar att 90-talets manga reformer ar de
mest omvélvande i svenskt skolvasende under hela 1900-talet. Forandringarna
har bl.a. inneburit att bade forskola och skola ingar i dagens utbildningssystem,
och att forskolan mer och mer kommit att bli en institution i likhet med skolan
(Markstrom, 2005). Idag ses bade forskolan och skolan som sjalvklara rattighe-
ter for barn och unga. Men sa har det inte alltid varit.

Ansvaret for uppfostran och undervisning av de yngsta barnen sags lange som
en uppgift for familj och privatsfar. Verksamhet riktad mot forskolealdrarna har
under senare delen av 1900-talet allt mer blivit en samhallelig uppgift, och det
har funnits en politisk vilja att genom olika reformer utéka denna verksamhet till
att galla alla barn. | samband med forskolans begynnande expansion under
1960-talet utfardade Socialstyrelsen rekommendationer i form av riktlinjer for
lokalernas storlek och antal vuxna per barngrupp beroende pa barnens aldrar.
Barnstugeutredningen, (SOU 1972:26) Iag till grund for den reformering av for-
skolan som startade pa 1970- talet, som bland annat innebar en lag om allmén
forskola for 6-aringar, som tradde i kraft 1975. Genom utredningen kom ocksa
de forsta dokumenten for forskolans arbete. Den skrift som utkom 1975 hette
"Var forskola. En introduktion till forskolans pedagogiska arbete” och kan lik-
nas vid en forsta laroplan®.

10 ar senare utkom "Pedagogiskt program for forskolan” pa uppdrag av reger-
ingen (Socialstyrelsen, 1987). Bakgrunden till detta var beslutet om forskola for
alla barn fran ett och ett halvt ars alder som togs 1985 och skulle vara genomfort
1991. Samtidigt tog riksdagen stallning till principer for forskolans innehall. Ett
pedagogiskt program skulle bilda en ram for forskolans verksamhet. Malen skul-

! Denna skrift var den forsta i en serie av skrifter med det dvergripande namnet Var forsko-
la”. Om det ska betraktas som laroplan &r tveksamt eftersom Vallberg Roth (2002) har genom
analys av pedagogiska texter hittat ett laroplansmanster i fyra faser fran 1800-talet fram till
idag.

21



Innehall och innebdrd i larares arbete i forskola och skola

le vara vagledande for utformandet av verksamheten och detta ansvar lades pa
personalen. | det pedagogiska programmet ersattes individen med gruppen och
ett mer strukturerat arbetssatt lyftes fram. Har var de tre begreppen arbete, lek,
inlarning, centrala for utférandet i verksamheten (Henckel, 1990). For att betona
forskolans pedagogiska inriktning utkom 1990 boken, Ldra i forskolan, som i
forsta hand riktade sig mot arbetet med de aldre forskolebarnen, sex-aringarna.

Ansvaret for forskolan flyttades den 1 juli 1996 fran Socialdepartementet till
Utbildningsdepartementet och Skolverket blev dess tillsynsmyndighet. Forsko-
lan ingar darmed som en del i det svenska skolsystemet, och 1998 fick forskolan
en egen laroplan. Laroplanen for forskolan skiljer sig fran tidigare rad och an-
visningar, som varit vagledande, genom att den &r en férordning med bindande
foreskrifter som &r utfardad av regeringen. Laroplanen for forskolan foljer laro-
planen for det obligatoriska skolvéasendet till sin struktur. 6-aringarna flyttades
fran forskolan och man inrattade forskoleklassen som sedan dess é&r en frivillig
skolform inom det offentliga skolvésendets ram. Kommunerna &ar skyldiga att
erbjuda barn plats i forskoleklass fran och med hdostterminen det ar da barnet
fyller sex ar till dess barnet ska borja fullgéra sin skolplikt. Forskolan omfattar i
dag barn mellan 1 -5 ar och ar fran 2002 allman fran 4 ar.

Na&r det galler skolan har staten haft ett ansvar for den grundlaggande skolun-
dervisningen for alla alltsedan beslutet om allmén folkskola 1842. Skolans verk-
samhet har ursprungligen vuxit ur en samverkan mellan kyrkan och staten. Detta
har haft betydelse saval for synen pa skolans uppgift och organisation som dess
innehall och vardegrund (Isling, 1988; Wernersson, 1977; Richardsson, 1999;
Lindensj6 och Lundgren, 2000). Efter grundskolans inférande har laroplaner
reformerats ungefar vart tionde ar, en tid som av Lindensjo & Lundgren beteck-
nas i termer av rullande laroplansférandring. Den stora brytpunkten, som inne-
bar ett skifte i skolpolitiken, infoll under 1970-talet och kom att avslutas under
1990-talet. Skiftet innebar att under 20 ar ga fran en centralstyrd skola med re-
gelstyrda nationella laroplaner till en decentraliserad skola med malstyrda natio-
nella l&roplaner. En innebdrd i detta skifte var ett storre lokalt ansvar for eko-
nomin och pedagogisk utveckling. I detta skifte blir ocksa utvérdering en central
uppgift for att folja upp och vérdera vad som sker pa den lokala nivan. Pa sam-
ma satt som for forskolan ar det nu en fraga for de professionella att hantera en
mal- och resultatstyrning vilket innebar att tolka mal och att vélja metoder och
arbetssatt for att na malen. Lgr 80 kan sdgas vara den laroplan dar de forsta spa-
ren av forandringar i styrningen av skolan blev synligt. I den laroplanen framstar
en tydlig inriktning om skolans mal medan det fanns utrymme for en lokal an-
passning nar det géallde malens forverkligande. Varje skola skulle utforma en
lokal arbetsplan. Arbetsenheter var ett begrepp som infordes och innebar att
skolarbetet skulle organiseras i dessa enheter amnesvis eller kring arskurser
(Lindensjo & Lundgren, 2000).
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Under tidens gang har givetvis saval malsattningar som innehall forandrats och
utvecklats. Skolans uppgift, sa som den varit formulerad i skollag och styrdo-
kument, har uttryckts pa olika satt och sett olika ut i olika epoker, men har
genomgaende innehallit tva aspekter — undervisning och fostran. Innehall och
innebord i dessa begrepp har ocksa forandrats, men kvar star vad som kallats
skolans dubbla uppdrag: att skolan bade skall bidra till elevernas kunskapsut-
veckling och till utveckling av vissa varderingar och normer.

Den mest genomgripande reformeringen av skolan skedde under 1990-talet da
decentraliseringen fullféljs. Lindensjo & Lundgren, 2000 (s 116) papekar att den
méangd reformer som genomforts under 1990-talet torde hora till de mest omfat-
tande i skolhistorien. Skoloverstyrelsen lades ner 1991 och Skolverket inrétta-
des. Parallellt Gverflyttades ocksa ansvaret for lararna till kommunerna den s.k.
kommunaliseringen, vilket innebar att kommunerna blev ansvariga for 16ne- och
anstallning av lararna. Ett forhallande som daremot alltid géllt férskolans perso-
nal.

De reformer som har genomférts har inneburit stora forandringar i forskolans
och skolans organisation som &ven haft betydelse for institutionernas inre arbete
och for deras relation till varandra. Flera av reformerna har syftat till att de bada
verksamheterna ska métas och kulturerna berika varandra. Regeringen beslutade
I mars 1996 att forskolan, skolan och skolbarnsomsorgen ska integreras. | sam-
band med att forskolan fick sin laroplan 1998 reviderades laroplanen for skolan
till att ocksa omfatta forskoleklassen och fritidshemmet (Lpo 94). Ett samman-
hallet mal- och resultatstyrt utbildningsvasende bildades och omfattar férskola,
forskoleklass och grundskolan (Lpo 94; Lpf6 98).

Man kan hér tala om att for bada verksamheterna forskola och skola galler nu
i storre utstrackning lika villkor eftersom ansvaret for bade personalfragor och
verksamhetens utveckling ar 6verfort till den kommunala nivan. For bada verk-
samheterna galler att forhalla sig till bade de nationellt faststallda malen samt de
lokalt framskrivna mal som uttrycks i skolplaner. Bada verksamheterna har ock-
sa att delta i det uppfoljnings- och kvalitetssystem med utformade riktlinjer som
Skolverket ansvarar for. Har finns dock en skillnad. Medan skolan har en indivi-
duell resultatkontroll av elevers prestationer ar det i forskolan verksamheten som
granskas. Den idag gemensamma vardegrunden som skolan och férskolan ska
genomsyras av aterfinns i laroplanerna for forskolan och skolan (Lpf6-98; Lpo
94). | laroplanerna fastslas att det finns vissa grundldggande vérden som ar cen-
trala: manniskolivets okrankbarhet, individens frihet och integritet, ménniskors
lika varde, jamstalldhet mellan kvinnor och man samt solidaritet med svaga och
utsatta. | forskolans laroplan Lpf6-98 kompletteras dessa ocksa med méanskliga
rattigheter.

De verksamheter som i dag innefattas i begreppen foérskola och skola har som
namnts bada rotter fran 1800-talen, men verksamheterna har forankring i olika
traditioner. Detta géller dels med avseende pa deras relation till samhallsekono-
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miskt relaterade forhallanden och dels i forhallande till den samhélleliga genus-
ordningen.

Forskolan

Arbete med fostran och tillsyn av de minsta barnen var lange kvinnornas doman,
bade innanfér och utanfér hemmet. Med industrialismens intdg behdvde kvin-
nors arbetskraft utnyttjas och de maste kunna frigoras fran hemmen. | mitten av
1800-talet skapades barnkrubbor, vars framsta syfte var att ge tillsyn av barn till
modrar som forvarvsarbetade i fabriker. Till barnkrubban kom barn till ensam-
staende kvinnor eller fattiga familjer. Barnkrubborna utvecklades i de storre sté-
derna och finansierades genom vélgorenhet. | den samhélleliga omdaning som
industrialisering och urbanisering innebar fanns en oro for splittring och sam-
hallsupplésning. | detta skede betonades en 6kad satsning pa utbildning och fost-
ran, och barntradgarden skapades. Det var en pedagogisk verksamhet som rikta-
de sig till barnen och som skulle vara ett komplement till hemmet. Genom barn-
tradgarden kunde man ocksa na kvinnorna och hemmen med upplysning och
utbildning.

Barntradgarden skapades delvis som ett resultat av kritik som riktades mot
barnkrubbor och asyler som man menade endast forvarade barnen. Den sociala
barntradgardsrorelsen, som grundade sig pa pedagogen Frobels idéer, ville lyfta
fram barnet som ett unikt vasen som kravde vard och utvecklingsméjligheter.
Verksamheten i barntradgardarna var pedagogiskt inriktad och riktade sig till
barn ur valbdrgade familjer (Tallberg Broman, 1995). Systrarna Moberg var
banbrytande och startade 1904 i Norrkoping vad de kallade en folkbarntradgard,
som ocksa riktade sig till fabriksarbetarnas barn. De delade den filantropiska
tanken och att den pedagogiska verksamheten krévde utbildad personal med
Frobel och de startade en egen utbildning 1909 (Persson, 1991). Médrarna kun-
de nas via barnen, och i folkbarntradgarden ordnades moten dar fragor om fost-
ran, renlighet och hushallsarbete togs upp (Simmons-Christenson, 1991; Tall-
berg Broman, 1995). Sarartsideologin var tydlig, och barntradgardsrorelsen var
fylld av kvinnliga attribut. Man holls aktivt utanfor (Tallberg Broman, 1991),
och det var den borgerliga familjen som var dess forebild (Holmlund, 1996).
Under 1930-talet skedde ett brott mot denna tradition. Tro pa vetenskapen och
framfor allt psykologin praglade nu synen pa de sma barnen och verksamhet rik-
tad mot dem. Foraldrafostran som mal forsvinner och barnet blir den centrala
gestalten. I Alva Myrdals bok Stadsbarn (1935) beskrivs hennes vision, en verk-
samhet som inte endast skulle tillfredsstalla arbetsmarknadens behov utan dven
avlosa de hemarbetande kvinnorna.

En omfattande historisk 6versikt dver smabarnsinstitutionernas framvéxt med
betoning pa olika yrkeskategoriers kamp for professionellt erkdnnande har gjorts
av Holmlund (1996). Hon utgar i forsta hand fran ett klassperspektiv, men an-
vander ocksa genusteori, da den "kan bidra till en forstaelse av dels det motstand
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barnomsorgspersonalen mott i sin kamp for erkdnnande och status och dels de
villkor som utgjort deras vardag” (Holmlund, 1996, s. 27). Enligt Holmlund
handlar den forskning som gjorts till stérsta delen om barntradgarden och dess
historia, medan daghemmen férsummats. Daghemmet sags lange som en ndd-
I6sning, eftersom idealet for barn ansags vara uppfostran i hemmet och det fanns
ett massivt ideologiskt stod for barntradgardstanken som stod i 6verensstammel-
sen med “ideologin om moderskapet som symbol for hem, familj och lycka”.
Diskussionen i offentliga utredningar och i riksdagens bada kamrar handlade i
stor utstrackning om kvinnan och om vad hon gjorde mest nytta.

Intressant &r att forskollararkaren sjalva upprattholl och forstarkte sarartsideo-
login genom att utbilda de blivande férskollararna till att omfatta de traditionella
definitionerna av manligt och kvinnligt, skriver Holmlund. "Praktisk traning i
borgerligt moderskap var en forsta skolning for yrket. Hemmets moder blev dér-
efter en modell for den pedagogiska modern — forskollararen” (s. 287). "Myten
om den goda modern” gick som en rod trad genom diskussionerna danda fram till
sjuttiotalet. Pa ett liknande satt finner Vallberg Roth (1998) sarartsideologin
framtrddande genom den analys hon gjort av olika typer av pedagogiskt rikt-
ningsgivande texter for yngre barn. Hon fann fyra perioder som stréacker sig fran
1800- talets mitt till idag och anknyter dessa perioder till konsdidaktiska koder.
Den andra perioden, ersatter en patriarkal kod som hade en tydlig anknytning till
religionen, som bendmns “det goda hemmet och hembygden” d&r hemmet ar
forebilden med undervisning i hemkunskap. Betoningen ar snarare pa uppfostran
an undervisning och det moderliga famhévs som forebild och en sérartsbetonad
kod framtrader. Det ar ocksa under denna period som stracker sig fram till mit-
ten av 1900- talet som forskolan skiljer sig i sin utveckling fran skolan. Under
efterkrigstiden tar psykologin 6ver och den tredje perioden benamns for “folk-
hemmets socialpsykologiska laroplansperiod”. Det vetenskapligt rationella blir
forebilden och kdnskoden ar neutral. Denna ersétts med det "situerade vélfards-
barnet” kring 1980-talet d&ar forskolan mer och mer framstélls i ett utbildnings-
perspektiv. Barnet ses som kompetent medborgare med rattigheter och inflytan-
de over innehall och arbetssitt.

Genom statens Overtagande av verksamheter for de yngre barnen inordnades
forskolan i en statlig byrakrati och styrande positioner innehades nu inte langre
av kvinnor utan av man (Holmlund, 1996). Forskolan ansags ha tva funktioner:
den samhaélleliga, dvs. den sags som ett arbetsmarknadspolitiskt instrument och
den pedagogiska dar det dialogpedagogiska arbetssattet skulle frdmja barnens
utvecklingskapacitet (Persson, 1991). Férskolan flyttades, som tidigare ndmnts,
till utbildningsdepartementet 1998 och omfattar idag aldrarna 1-5 ar medan de
aldre barnen, sexaringarna, ingar som en del i skolan i den s.k. forskoleklassen.
Denna forflyttning har forskollararkaren sett som ett led i professionaliserings-
processen, och stridit for under hela 1900-talet. Forskolan hade oftast behandlats
som en verksamhet for tillsyn, den har varit frivillig och den har varderats i ter-
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mer av hur bra barn forbereds infor skolan (Persson, 1991). Denna forflyttning
innebar mote med en ny kultur, en ny tillsynsmyndighet och en ny styrning.

Forskning om férskolan idag har skett ur en rad olika perspektiv. Under lang
tid var forskning ur ett utvecklingspsykologiskt perspektiv dominerande. De pe-
dagogiska fragorna lyftes forst fram pa 1980-talet, da utbildningsfaktorer borja-
de ta form som starka faktorer i samhallsutvecklingen (Lind, 2001). Fragor om
barns larande och forskolans pedagogiska verksamhet behandlas i flera studier
(Johansson, 1999; Karrby,1987; Lindahl, 1996; Pramling, 1988, 1994). Forsk-
ning om svensk forskola och skola har sallan problematiserat klass-, kons och
etnicitetsaspekter, utan snarare beskrivit ”skola, forskola, undervisning, @mnen,
verksambhet, ledning, larare och elever som neutrala begrepp” (Tallberg Broman,
Rubinstein Reich & Hagerstrém, 2002, s. 13).

Skolan

Slutet av 1800-talet dominerades av en sérartsideologi, som betonade skillnader
mellan konen. Hela utbildningssystemet préaglades vid denna tid av en sadan
ideologi, och skolans uppgift skulle vara att ge kunskaper som skulle férbereda
flickor och pojkar for olika levnadsbanor och verksamhetssfarer. Mycket av det
som praglade skolans organisation, amnesindelning och pa vardet av olika kun-
skaper vid borjan av forra seklet aterspeglas i skolan &nnu idag.

Den offentligt organiserade undervisningen skedde tidigt i kyrkans regi, och
dar anstélldes uteslutande manliga larare. Nar folkskolan infordes 1842 6verfor-
des denna tradition. Folkskollararna hade till en boérjan ansvar for undervisning
av barn i alla aldrar, men efter att kvinnor fick tilltrade 1859 skedde sa smaning-
om en uppdelning och skiktning av lararkaren. Folkskollararna ville avhanda sig
ansvaret for undervisningen av nybdrjarna och den grundléaggande lasinlarning-
en (Ursing, 1998). Detta kan ses som en professionaliseringsstrategi, ett uttryck
for stravan efter en tydligare yrkesidentitet och en battre status. En annan sadan
strategi var att man inforde krav pa formell behorighet, examen fran ett folksko-
leseminarium, for fast anstallning. Sa smaningom skapades en *smaskola’, som
omfattade de forsta arskurserna, med nastan uteslutande kvinnliga larare och
inga krav pa speciell utbildning. Nar ett sadant krav senare genomfordes, var
utbildningen kortare och mindre kravande an folkskoll&rarnas. Denna hierarkis-
ka ordning inom lararkaren skapades alltsa genom att folkskollararnas avstands-
tagande till ”kvinnligt” definierade verksamhetssfarer (fostran och undervisning
av sma barn) och genom att man avgransade sig mot en yrkesgrupp som uteslu-
tande bestod av kvinnor (Florin, 1987; Olofsson, 1995).

| detta sammanhang anvandes argument som utgar fran forestallningar om
skillnader mellan konen daven nér det gallde larare och l&arares arbete. Folkskoll&-
rarkaren ville framhalla att olika aldersgrupper stéllde olika krav nér det gallde
betoningen pa fostran respektive undervisning. Den mer @mnesinriktade och teo-
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retiska undervisningen liksom fostran av de dldre barnen, framfor allt pojkarna,
betraktades som mer forenligt med “manligt” tdnkande, var mera inriktad mot en
manligt dominerad offentlig sfar och ansags i hogre grad vara ett lampligt verk-
samhetsomrade for manliga larare. Fostransdelen uppfattades, och uppfattas
fortfarande, vara mera framtradande i de lagsta aldersgrupperna. Man hanvisade
till forestéallningar om “kvinnliga” egenskaper som centrala for detta uppfost-
ringsarbete och som motivering till att undervisningen i dessa aldrar var lampad
for kvinnliga larare. Harigenom skapades en dikotomisering mellan fostran och
undervisning, och dessas relation till genusordningen, som sedan kommit att
pragla synen pa lararens uppgifter och lararens kvalifikationer och kompetens i
olika skolformer (Florin, 1987).

Kyrkans foretradare, prasten och kyrkoradet, hade tillsammans med skolsty-
relser och skolledare till uppgift att kontrollera skolans undervisning och skolans
personal. En sadan patriarkalisk ordning, dar kvinnor utfor ett undervisningsar-
bete kontrollerade av manliga Overordnade, ar ett monster som fortlevt lange.
Trots en allt mer 6kande andel kvinnliga larare, var mindre &n 10% av rektorer-
na kvinnor och mer an 90% man anda fram till 1970-talet. Under 1990-talet har
andelen kvinnor 6kat mycket snabbt bland skolledarna, vilket kan ha samband
med organisationsférandringar, (Ullman, 1997; Olofsson, 1995) som medfort att
rektorernas inflytande minskat.

Skolans genusregim har beskrivits i en rad studier som behandlat bade inne-
hallsliga och strukturella aspekter. Sa har till exempel skolans kunskapssyn och
kunskapsinnehall samband med genusordningen i det omgivande sambhaéllet.
Kunskapsomraden som i dagens samhalle ar “manligt” kodade, t.ex. matematik
och naturvetenskap, tillskrivs ett hogre varde. Innehallet i laromedel och under-
visning reflekterar den samhélleliga genusordningen. Forskning om interaktions-
monster visar att pojkarna som grupp dominerar bade i klassrummet och under
raster. Personalen speglar konsarbetsdelningen i samhaéllet i stort. Denna &r bade
vertikal, vilket innebér att manlig personal i hégre utstrackning befinner sig po-
sitioner med hogre status, och horisontell, att det finns en kénssegregering mel-
lan olika arbetsomr&den och inneh&llsomraden.

Grundskolan idag ar ett exempel pa en verksamhet som i sin struktur praglas
av varderingar som kan relateras till “manligt” genus, men dar arbetet till storsta
delen utfors av kvinnor, nagot som Lindgren menar ar kannetecknande for den
offentliga sektorn (Lindgren, 1999). Skolans genusregim &r inte en permanent
ordning, utan forandras 6ver tid. Att den &r forédnderlig gor den darfor inte mind-
re betydelsefull i sina konsekvenser for larare och elever. De moter den vid en

?Se t.ex. Belenky, Clinchy, Goldberger & Tarule, 1986; Connell, 1985, 1987; Eilard, 2004;;
Fagrell, 2000; Forsberg, 200; Imsen, 1988; Karlsson, 2003; Lundgren, 2000; Paechter, 1998;
Spender, 1982; Thorne, 1992; Weiner & Berge, 2001; Wernersson, 1977; von Wright, 1999;

Ohrn, 1990.
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viss tidpunkt som ett socialt faktum, som de pa nagot satt maste forhalla sig till.
Forskning om kon och genus i skolan har oftast fokuserat elevernas situation,
men skolans genusregim har konsekvenser for bade larare och elever. Som lara-
re tillbringar man manga ar pa sin arbetsplats och paverkas darmed av de villkor
och forestallningar som préaglar skolans institutionella ramar och av den sociala
praktik som forsiggar dar. Skolans genusregim paverkar lararens dagliga arbete,
och synen pa larares arbete.
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KAPITEL 4

FORSKNING OM LARARES ARBETE

Forskning kring larare och larares arbete, framfor allt i skolan, har en lang tradi-
tion. Den har under olika tidsperioder fokuserat pa olika aspekter (se t.ex. Arf-
wedsson, 1994), medan man séllan lyft fram lararnas roll som "kulturproducen-
ter samt meningsskapare och uttolkare av styrdokumenten” (Tallberg Broman,
Rubinstein Reich & Héagerstrom, 2002, s. 91). Vi har valt att lyfta fram nagra
exempel ur framfor allt svensk forskning som fokuserar pa larares arbete och
arbetssituation. Det ar dels sadana som fokuserar yrkesinnehallet, vad larare gor,
och dels sadana som har ett mer eller mindre uttalat genusperspektiv.

Det finns litet svensk forskning kring larare med problematisering av genus
och kon (Tallberg Broman m.fl., 2002). Den forskning som gjorts har ofta ett
historiskt perspektiv (Ekwall, 1991; Elggvist-Salzman, 1993; Florin, 1987; Hat-
je, 1999; Tallberg Broman, 1991). Ekwall (1991) menar att larararbetets innehall
och utforande tidigt paverkats av lararens konstillhorighet, bl.a. genom att den
kvinnliga lararen oftare forvantades ha och uppfyllde en mer utvidgad lararroll
an vad som forvantas av de manliga lararna. Nyare studier handlar sallan om
huvudmonstret, dvs. att larararbete i forskolan, i de lagre skolaren samt i speci-
alpedagogisk verksamhet nadstan uteslutande utférs och utformas av kvinnor
(Tallberg Broman m.fl., 2002). Snarare ar det mot monstret avvikande, t.ex. att
vara man och forskolldrare, som uppmarksammats (Havung, 2000; Nordberg,
2005). Att lararkaren domineras av kvinnor har diskuterats som ett problem och
en nackdel for skolan och for eleverna, och séllan som en tillgang, (Kryger,
1993; Nordahl, 1994). | dessa studier kan man se att det verkar finnas liknande
uppfattningar som kommer till uttryck pa den évriga arbetsmarknaden (Gonas,
2005). Gonas skriver att det finns forestallningar om att nar man kommer in pa
kvinnodominerande arbetsplatser, sa kommer arbetet att bli mer fullodigt utfort.
Kvinnor forvéntas bidra till arbetsklimatets kvalitet, medan mén férvéntas bidra
till arbetets kvalitet (Gonas, 2005).

Nagra studier problematiserar lararen och lararuppgiften i dag ur ett genusper-
spektiv. | en studie av utvecklingsarbete pa lagstadiet, fann Rénnerman (1993)
att det blev nodvandigt att anvanda ett konsperspektiv for att forsta lararnas
handlingar, engagemang och karriarvagar. Gannerud (1999) beskriver dels vad
det betyder att vara kvinna och larare for den enskilda individen, dels vad kod-
ningen av pedagogiskt arbete som “kvinnligt” och den stora andelen kvinnliga
larare betyder for arbetets villkor och for synen pa larare och larararbete. Att
vara kvinna och larare innebar att motas av genusspecifika forvantningar bade
fran omgivningen och fran sig sjalv. Sadana forvantningar har betydelse saval
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nar det galler relationer till elever som till foraldrar, kollegor och skolledning.
Kvinnliga larare moter stora forvantningar pa engagemang i eleverna, och stéller
ocksa stora krav pa sig sjélva, vilket leder till svarigheter att avgransa arbetet.
De langvariga och mangsidiga kontakterna med eleverna medfor att deras arbe-
tet till stor del grundas pa omsorgs- eller ansvarsrationalitet (Gilligan, 1982; Ve,
1989). De sociala och emotionella relationerna till eleverna upplevs som bety-
delsefulla, och kraver mycket tid och energi, men verkar inte upplevas och be-
skrivas som professionella i lika stor utstrackning som &r fallet med pedagogiska
och didaktiska aspekter. Omsesidig hjalp och stod i fraga om socioemotionellt
arbete beskrivs inte som former av samarbete pa samma sétt som nar det galler
planering och genomforande av undervisning. Kvinnligt kon har ocksa betydelse
nér det galler aspekter av makt, auktoritet och status. | en senare studie har Gan-
nerud (2003) visat hur larare genomfor ett malinriktat och medvetet arbete med
de sociala och emotionella aspekterna i sin verksamhet, savél i forhallande till
enskilda individer som till gruppen som helhet. De strategier och handlingsalter-
nativ som l&ararna valjer och genomfor bendmns har relationella praktiker. Ett
annat exempel &r en livshistoriestudie byggd pa intervjuer med bade manliga
och kvinnliga larare (Rhose, 2000).

Forskolan och forskolekulturen uppfattas konsmarkt som “kvinnlig”. Saval
struktur, innehall, arbetssatt, som mellanménskliga relationer och fysisk miljo
uppfattas som starkt kvinnoimpregnerade (Havung, 2000). Méan har beretts till-
trade pa ett positivt satt, vilket ar brukligt da man gor gransoverskridande yrkes-
val i kvinnodominerad verksamhet. De manliga forskolldrarna som Havung in-
tervjuat uttrycker att de ar ndjda med verksamheten som den ar, och enbart spar-
samt framskymtar kritiska uttalanden om férskolan som milj6. De manliga for-
skollararna visade storst intresse for omvardnads- och rutinsituationer, d&ven om
de definierade dem som kvinnosysselséttningar, samt for icke konsmarkta akti-
viteter. De menade, att manligt konsmarkta aktiviteter &r marginaliserade i for-
skolan. Samtidigt betonar de sin (och &ven kvinnornas) betydelse for barnen.
Havungs (2000) slutsats blir att den maskulinitet som gors mojlig i forskolan
ryms inom ramen for det kvinnliga tolkningsforetradet av arbetets villkor och
innehall. Detta kan problematiseras. Omsorg och fostran av de minsta barnen
har traditionellt varit uppgifter som tilldelats och utférts av kvinnor. Darfor ar
det formodligen erfarenhet och kunskap om sma barn och sma barns behov som
ar styrande for verksamheterna, snarare an nagot givet "kvinnligt”, kopplat till
personalens kon. Det som talar for detta ar att det inte finns nagra skillnader
mellan manliga och kvinnliga forskollarare nér det galler omsorg och omhénder-
tagande i Havungs studie, omraden som definierats som "kvinnliga”.

Nagra studier beskriver och jamfor av hur pedagoger uppfattar och beskriver
sitt eget och andras yrkesarbete i olika verksamheter (Hansen, 1999, Hultman,
2001, Orlenius, 1999). Hansen (1999) behandlar fritidspedagoger och grund-
skollarare (for lagre aldrar) medan Hultman (2001) och Orlenius (1999) intresse-
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rat sig for forskollarare och grundskoll&rare. Hansen fokuserar bl.a. yrkesut-
Ovarnas tankande kring sitt eget och den andra gruppens yrke. Studien visar att
medan bilden av det egna yrket var komplex, djup och varierad, var bilden av
den “andra” yrkesgruppen relativ ytlig och féga nyanserad, och yrkena beskrevs
som klart skilda. Lagstadielararen beskrev fritidspedagogens centrala kompe-
tensomraden som praktisk-estetisk verksamhet och omvardnad, medan fritidspe-
dagogerna menade att lagstadielararnas kompetens finns i omradena lasa-skriva-
rékna. Deras beskrivningar av det egna yrket innehdll emellertid en hel del lik-
heter. De namnda omradena ovan sags sallan som huvudsidan i den egna kom-
petensen, utan forefoll ”vara den nédvéndiga bakgrunden, grunduppgiften, som
man sedan utvecklar en kompetens runt. De gemensamma dragen harvidlag ar
att bada yrkesgrupperna ser t. ex. flexibilitet, lyhordhet, férmaga att tolka och
forsta barn och deras behov och att stédja barns larande som viktiga delar av den
egna kompetensen” (Hansen, 1999, s. 350).

Vissa begrepp har skilda inneborder for de olika grupperna (Hansen,1999).
"Pedagogisk verksamhet” innebar for lagstadieldrarna ofta situationer med val-
definierat och planerat innehall, dar lararen har initiativet och en tydlig ledarroll.
For fritidspedagogerna innebar “pedagogisk™ istallet en medveten hallning dar
initiativet i storre utstrackning lag hos barnen. Hansen papekar, att detta ar be-
skrivningar av deltagarnas definitioner av begreppet pedagogisk verksamhet, hur
man talar om det, och inte en beskrivning av vad de gjorde: Larare tillampade
kunskaper om barns utveckling i sitt arbete och fritidspedagogerna arbetade ofta
med strukturerade och planerade inslag. Hansen anvénder, med referens till
Bernstein, begreppen klassifikation och inramning for att beskriva de olika yr-
kesgruppernas villkor och verksamhet. Hon menar, att lararnas vardagliga arbete
k&nnetecknades av starkare klassifikation och inramning an fritidspedagogernas.
Lararna bade definierade och handlade i sitt arbete mer i verksamheter som upp-
fattas som tillhdrande skilda kategorier; -t ex avgransas lektioner fran raster,
matematik fran svenska, teoretiska &mnen fran praktiska (s 351), och sarskilda
lokaler eller platser anvéands for olika sadana kategorier. Dessutom fanns en tyd-
lig ansvarsfordelning mellan olika aktorer, t ex klasslarare och musiklarare. Det
gemensamma ansvaret for verksamheterna bygger darmed till stor del pa att var
och en gor sin del, &ven om dessa ofta delvis griper in i varandra. For fritidspe-
dagogerna &r granserna mera flytande, ansvarsfordelningen bland personalen
mindre tydlig och det gemensamma ansvaret for verksamheten kénnetecknas av
interaktion och arbetsfordelning.
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Hultman (2001) beskriver forskoll&rares och grundskoll&rares forestallningar om
varandras verksamheter, vilka i h6g grad beskrivs som varandras motsatser:

Forskolan Skolan
Gruppen Lararen

Fritt Styrt

Hela barnet Mal

Pyssel Léaxor

Leka Sitta
Lekhallen etc. Klassen

Sitta pa golvet, sjunger, ut Amnen/40 min
Tillatande Ramar, regler
Ljudniva Tystnad

(Hultman, 2001, s. 110)

| praktiken ser Hultman stora variationer inom samma skola och samma alders-
grupp, och klimatet, varderingarna och arbetsséttet kan vara helt olika. Han
framhaller, att pedagogiskt arbete kraver manga andra typer av kunnande an fak-
ta och @mneskunskaper, och kallar detta informella kunskaper (Hultman, 2001).
| Orlenius (1999) presenteras en bild av forskola och skola som bygger pa inter-
vjuer med forskollarare som studerar till grundskollarare. De betonade skillnader
mellan verksamheterna. Bilden av grundskolan var ofta praglad av negativa fo-
restallningar och brister, medan forskolan sags som forebildlig. Forestallningar
som formar forskoleverksamheten uttrycks i ett slags kontrakt som bygger pa
forestaliningar om barn och om yrkesroll. Dessa har sin grund i forskolans och
skolans institutionella och kulturella traditioner, och utgar fran den 6éverordnade
tanken om skillnader mellan skolformerna och deras traditioner (Davidsson,
2000).

Hultman (2001) intresserar sig for det pedagogiska arbetets reella innehall,
”for vardagen och lararens arbete och har ambitionen att belysa den delen av
verkligheten som vi vanligen inte ser eller uppmarksammar” (férordet sid 5).
Det framgar inte vilket vi som avses, men troligen syftar han pa manniskor som
befinner sig utanfér de pedagogiska verksamheterna (jfr. Davies, 1996). Studien
bygger pa observationer, och beskriver bl. a en dag i en lagstadielarares respek-
tive forskollarares arbete. Hultman menar, att yrkena paminner om varandra i
fraga om arbetets tempo och puls. Det galler att ha manga bollar i luften och ar-
betet framstar darfor som fragmentariskt, med snabba skiftningar fran moment
till moment. Han menar ocksa, att innehallet delvis ar olika men att ett centralt
drag i bada &r att det handlar om méanskliga relationer. Samtidigt framhaller han,
att man kan ha olika uppgifter fast de ser lika ut. Alla &r larare for elever men i
olika aldersgrupper och i olika sociala och utvecklingsméssiga faser. Det inne-
bar att arbetet med olika aldrar for med sig olika krav for lararna att hantera
(Hultman, 2001). De deltagande lararna framhaller att relationer ar viktiga; fak-
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takunskaper &r bra men inte de viktigaste, och menar, att klassrumsarbetet maste
bygga pa en relation innan undervisning och larande kan starta. Det handlar om
att bygga upp ett fortroendekapital. Liknande resonemang finns bl.a. i Gannerud
(2003), som beskriver lararens arbete som beroende av att man kan skapa vad
som har bendmns relationell auktoritet.

De flesta studier om larararbete i grundskolan har studerat klassrumssituatio-
nen. Claesson (2004) beskriver tre olika aspekter av larares undervisning och
som i olika hdg grad préglar den enskilde lararen. Dessa bendmns struktur, inne-
hall och manniska. Struktur handlar om att lararens intentioner satts centralt och
blir styrande for undervisningen; innehall innebér att lararens intresse ar fokuse-
rat mot amnet och dess innehall, medan de larare som sétter manniska i forsta
rummet lagger stor vikt vid sociala och etiska aspekter. Har finns en tydlig likhet
med de tre dimensioner i larararbetet som anvants av Gannerud (1999): admin-
strativ-organisatorisk dimension, pedagogisk-didaktisk dimension och socio-
emotionell dimension. Kihlstrom (1995) identifierar pa liknande satt tre olika
fokus som framtrader i forskollarares arbete. ”Att ta hand om”, "Att utveckla”
och "Att lara”.

Nagra studier har fokuserat arbetsuppgifter utanfor arbetet med barn och ele-
ver. Stukat (1998) har studerat hur larare planerar undervisning och Nordanger
(2002) har kartlagt vad larare gor under elevernas raster. Larare tog séllan paus
under elevernas rast, utan anvande tiden till att samtala med elever, samt att pla-
nera, prata och ga igenom arbetet med kollegor. Ett intressant resultat ar, att trots
att laroplansreformerna pa 90-talet medfort att larare arbetar mer i arbetslag sa
kande sig manga mer ensamma an tidigare, eftersom de ofta saknar gemensam-
ma raster. Aven Aili (2005) har visat att praktiska arbetsuppgifter ar ett stort in-
slag i larares arbetsvecka.

Larararbete som bedrivs under den tid som kallas fortroendearbetstid ar ut-
gangspunkten for Lindqvist (2002). Larare berattar om en rad olika uppgifter
t.ex. samtal med kollegor och med foraldrar och eget tankearbete, och hur de
upplever dessa. | sina slutsatser ar Lindgvist mer intresserad av larararbetets ka-
raktéar an av dess innehall, med fokus pa arbetsvillkorens betydelse for upplevel-
ser av stress och otillracklighet. Han pekar pa larararbetets oavslutade karaktar
och en 6kad betoning pa elevernas resultat i en malstyrd skola (framgangsinrikt-
ning) som viktiga faktorer for att larare upplever stérre krav och mindre till-
fredsstéllelse med sitt arbete. Liknande fragor har behandlats av Mansson &
Person (2001). De papekar, att de stora forandringar som skett i skolan under
1990-talet lett till en situation med minskade resurser och tkade krav vilket in-
neburit arbetsmiljoproblem for manga larare. Upplevelser av stress satts i sam-
band med arbetets karaktar dar relationen till eleverna star i centrum. Hojs kra-
ven och sénks resurserna i en sadan arbetssituation kan det bli svart for den en-
skilde individen att begrénsa sin arbetsinsats, eftersom man upplever att elever-
na blir lidande. Liknande resultat finner Hult, Olofsson och R6nnerman (2005) i
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en studie med utgangspunkt i hur en grupp mellanstadielérare sag pa forandring-
arna tio ar efter avslutad lararutbildning. | resultatet framgar att lararna ar kritis-
ka till effekterna av decentraliseringen. Missnojet riktas mot de lokala politiker-
nas styrning, fordelning av resurser och den pedagogiska ledningen. De i studien
ingaende lararna hanterar forandringarna pa tre olika satt. En grupp valde att ak-
tivt delta i férdndringarna, en annan att selektivt delta och en tredje att resignera.
Bland larare i denna grupp avvager man att sluta sitt yrke.

Olika forsok att beskriva pedagogers arbete aktualiserar fragan om pedago-
gers professionella sprak och deras mojligheter att beskriva och argumentera i
och for sin professionella roll. Saval lararkarernas professionalisering och vad
professionalitet innebar och inbegriper for den enskilda yrkesutdvare har varit
foremal for bade forskning och debatt under lang tid. | flera studier framhalls att
en avsaknad av ett avgransat och professionellt sprak é&r till nackdel, och tesen
att larare inte har ett eget yrkessprak ses som en forklaring till att de har svart att
definiera sin professionalitet (Colnerud & Granstrom, 1993). Maher och Te-
treault (1994) menar emellertid, att mojlighet och utrymme att beskriva sin verk-
lighet och sin professionalitet mer ar en fraga om status och makt &n en fraga om
sprak. De menar, att det inte saknas ord och begrepp utan att det saknas makt
fran aktorerna att definiera sina arbetsuppgifter som professionella. Bristen pa
sadan makt, menar de, har samband med forskolans/skolans genusordning och
lararkarens konssammansattning och genustillskrivning.

Liknande resonemang finns ocksa hos Fletcher (1998, 1999). Hon menar, att
ord och begrepp som anvénds for att beskriva relationella praktiker och deras
betydelser for ett malinriktat arbete ofta ar "kvinnligt” kodade, och darfor inte
tillméts betydelse och véarde i en organisation som préglas av vérderingar knutna
till hegemonisk maskulinitet. Aven Kihlstrom (1995) tar upp fragan om profes-
sionellt sprak och menar, att férskollarare mycket val kan beratta om vad de gor,
men att deras beréattelser och satt att uttrycka sig bast kan forstas av dem som har
samma kunskapsbas. Det visar sig till exempel, att forskollararna anvander sig
av redskap som observation och reflektion, men utan att anvanda sadana be-
grepp, som for dem har en mycket specifik innebdrd; t.ex. att observation inne-
béra att sitta med ett block i handen och observera. Hon stéller fragan om Mo-
landers uttryck tyst kunskap (Molander i Kihlstrom, 1995), i detta sammanhang
kan forstas som tystad kunskap.

Forskning om lararprofessionalism och larares professionalisering ar, som ti-
digare namnts, ett aktuellt omrade. Det &r i detta sammanhang inte ovanligt med
en viss begreppsforvirring; dels talar man om att yrket och yrkeskaren bor ut-
vecklas pa ett sadant satt att det kan betraktas som en profession, och dels hand-
lar diskussionen om utveckling av larares professionella, dvs. yrkesmassiga,
kunskap och kompetens. Aven om det finns samband mellan dessa aspekter, &r
de inte identiska, och det ar darfor viktigt att i olika sammanhang definiera vil-
ken innebdrd man lagger i begreppen.
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Stravan efter professionalisering av lararyrken (mot en profession) har samband
med bade klass- och konsstrukturer i utbildning och samhalle (Florin, 1987;
Holmlund, 1996) och &r forbunden med en Onskan att forbattra yrkenas villkor
och status i samhéllet. En profession kdnnetecknas av att den ar barare av en ab-
strakt, generaliserbar och teoretisk expertkunskap, en kunskap man tillagnar sig
genom en langvarig, specialiserad, oftast akademisk, utbildning och som avslu-
tas med en formell examen. Ofta finns ocksa en legitimation, som ger exklusiv
behoérighet att utdva yrket. Det finns en stark lojalitet till gruppens varden och
normer, och formulerade etiska principer. Det professionella arbetet bygger pa
fortroende, &r hogt vérderat, relativt valbetalt och medfér hog status (Strémberg,
1994). Professionaliseringsprocessen kan beskrivas med begreppet ”social clo-
sure”, dvs. yrkesgruppen utestanger outbildade for att na en hogre status (Florin,
1987).

Léararyrket har betecknats som en semiprofession, dvs. det anses inte uppfylla
professionskriterierna i tillrackligt hog grad (Selander, 1989). Innebdrden i pro-
fessionshegreppet har kritiserats for att vara androcentriskt och utga fran manli-
ga maktrelationer. Det finns en 6kande kritik av tillampligheten av sadana pro-
fessionella ideal inom vard, omsorg och undervisning, yrkesomraden som inne-
haller sociala relationer och emotionella aspekter och som domineras av kvin-
nor. Dessa yrken bygger ofta pa langsiktiga kontakter med méanniskor dar de
omsorgsorienterade arbetsuppgifterna, som av utévarna uppfattas som centrala
och fundamentala i yrkesutdvningen, kraver yrkeskunskap och kompetens. Med
traditionella kriterier for en profession blir sadana insikter och kompetenser
osynliga och/eller inte varderade. Aven om professionaliseringsstravande ur ett
perspektiv kan medverka till att hoja lararyrkens status genom sin medvetna
satsning pa vetenskapligt baserad, hierarkiskt uppbyggd och @mnesfokuserad
kunskap (Labareé, 1992) kan den ur ett genusperspektiv ses som ett sétt att ute-
sluta forhallningssatt som ar forknippade med “kvinnliga” varderingar sasom
lyhordhet, personorientering, empati och omsorg. Colnerud & Granstrém (1993)
for fram vikten av ett gemensamt yrkessprak, dvs. professionalisering med inne-
borden utveckling av intern kunskap och kompetens snarare &n yrkeskarens
samhaélleliga position. Samma instéllning har Englund (1992) som talar om lara-
re som didaktiskt kompetenta.

Lararférbundet sammanstéllde 1994 en skrift med presentationer av aktuell
svensk professionsforskning (Lararférbundet, 1994) och har sedan dess drivit en
utveckling av yrket som kan relateras till ovanstaende kriterier. Ett exempel pa
detta ar arbetet med att utforma etiska regler for larare i deras arbete. Statsmak-
terna for fram vikten av professionella larare i saval styrdokumenten for forsko-
lan och skolan (Lpo 94; Lpf0-98) som i betdnkandet infér den nya lararutbild-
ningen (Prop 1999/2000:135). | denna retorik aterfinns centrala begrepp som
anses bidra till larares professionella utveckling pa 2000-talet. Det mest ater-
kommande begreppet under 1990-talet var reflektion. | dagens diskurs kan man
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ocksa utlasa en koppling till vardagskunskapen och en stravan mot att artikulera
och dokumentera larares praxiserfarenhet. Ett exempel ar de satsningar pa kom-
petensutveckling for larare som Skolverket gett stod till, och dar en forutsattning
varit samarbete mellan universitet och skola. Pa det sattet kan lararen teorian-
knyta sin praktik och medverka till en produktion av kunskap om skolans prak-
tik (Ronnerman, 2000, 2004, 2005).

Studier av l&rares arbete ur ett genusperspektiv betonar ofta de socio-
emotionella aspekterna som en central och kravande del i arbetet. (ex. Acker,
1999; Gannerud, 1999, 2003; Ronnerman, 1993). men samtidigt ar dessa aspek-
ter av larares arbete ofta osynliga i organisationen och inte beskrivna som ’arbe-
te” Detta aktualiserar fragan om vad som idag beskrivs som pedagogisk profes-
sionalitet samt hur dessa forandringar kan forstas i ett genusperspektiv.

Begreppen larande och omsorg

For att ringa in begreppen larande och omsorg i projektet ordnades ett forskar-
seminarium dar diskussionen framfor allt fokuserades kring olika aspekter av
verksamheten i forskola och skola och vilka begrepp som kan anvandas for be-
skrivning och analys av dessa®. Syftet var att problematisera begreppen larande
och omsorg. | det foljande presenteras delar av diskussionen kring dessa be-
grepp. Samtliga artiklar aterfinns i Gannerud & Ronnerman, (2003).

Aven begreppet fostran ar aktuellt att diskutera i detta sammanhang. Ordet
fostran har inte anvants sa ofta i skolsammanhang under senare tid, formodligen
eftersom det vacker associationer till ideal och metoder som inte ar férenliga
med dagens syn (Fjellstrém, 2003). Han menar, att man bor skilja mellan fostran
a ena sidan och omvardnad och omsorg a den andra. Ordet omsorg har lange
anvants for att beskriva forskolans verksamhet med avseende pa sadant som un-
derlattar den dagliga livsforingen, hjélp och stod bade socialt, psykiskt och prak-
tiskt. I andra sammanhang har begreppet getts en betydligt vidare inneb6rd. Sek-
retariatet for framtidsstudier definierar t.ex. omsorg som “’stod och hjalp at méan-
niskor for att forbattra deras livssituationer eller framja deras utveckling (i Fjell-
strom, 2003) En sa vid definition av omsorg medfor att allt larande och all fost-
ran kanske maste raknas in.

Det finns en tradition i Sverige att begreppsligt skilja mellan fostran och
larande, t.ex. i laroplanstexter. Fostran syftar da pa barns/elevers varderingar,
karaktar och beteenden, medan larande avser deras kunskaper och fardigheter,
en uppdelning som inte heller framstar som sjalvklar (Fjellstrom 2003,). Aven
Halldén (2003) diskuterar inneborder av ordet omsorg utifran utgangspunkter
som i stéllet ar knutet till forskola och barnomsorg. Hon hénvisar till Barnom-

® | samband med seminariet presenterades resultatet fran den forsta delstudien (Gannerud &
Roénnerman, 2003).
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sorg och Skola-kommitténs slutbetankande (SOU 1997:157) dar det framhalls,
att barnen skall ges omsorg men ocksa forberedas for ett livslangt larande.
Sprakligt kommer ordet fran “att sorja for”, skriver hon, och anvands med klar
knytning till basala ting, till kroppen och till ett har och nu-perspektiv. Halldén
(2003) papekar, att en stark betoning av larande och av barns kompetens riskerar
att osynliggora barns behov av omsorg, och att en betoning pa sjalvstandighet
och individualism osynliggor barns beroende av vuxna och vuxnas handlande.

Med nya laroplaner for skolan och férskolan blir begreppet larande centralt i
undervisningssammanhang. Genom detta begrepp framtonar en aktiv manniska
som sjalv soker och konstruerar sin kunskap och manniskans biologiska forut-
sattningar ifragasatts. Forskningen om barn och unga bidrar till denna forandring
nar nya forskningsmetoder och nya perspektiv lyfts fram.

Vid forskarseminariet presenterade Ulla Runesson (2003) variationsteorin
som bygger pa den fenomenografiska forskningsansatsen som utvecklats av
bland andra Ference Marton. Ur detta perspektiv ”ses ldrandet som en forand-
ring i sattet att erfara, uppfatta, forsta eller se nagot” (s 74). | denna teori ar erfa-
rande centralt och Runesson framhaller att larandet bygger pa hur vi erfar nagot
dvs. vilka aspekter vi urskiljer 1 ett visst problem. Detta varierar mellan manni-
skor varfor undervisningen maste bygga pa att presentera denna variation sa att
alla elever nas utifran sina majligheter. Utbildning handlar darfor om att skapa
mojligheter for elever att utveckla olika férmagor. Runesson betonar dock att det
inte &r en variation i meningen omvaxling som ska efterstrdvas utan en variation
som ér relaterad till aspekter av ett objekt som ska laras in. For att larande ska
ske behover alltsa eleven uppmarksammas pa att det finns olika séatt att l6sa en
uppgift pa.

Né&r det géller larande och yngre barn ses barnet i dag som kompetent att soka
kunskap och det handlar i stor utstrackning om att skapa miljoer for larande i
forskolan samt att for pedagogerna anta ett forandrat forhallningssétt gentemot
barnet (Lindahl, 1996). Den fraga som genomsyrar utvecklingspedagogiken ar
vilka formagor kan barn utveckla i relation till exempelvis ett tema. Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson (2003) bygger ocksa pa fenomenografin och
variationsteori i presentationen av en utvecklingspedagogik. De framhaller att
till skillnad fran skolan har férskolan i storre utstrackning haft en betoning pa
arbetssatt, metoder och den pedagogiska miljon. Med detta synsatt har innehallet
tagits for givet och inte som i skolan varit centralt for vad barn ska lara sig. FOr-
fattarna argumenterar i likhet med Runesson om att det géller att ta fasta pa
barns erfarande. | forskolan aterfinns inte direkta uppgifter att I6sa men Pram-
ling Samuelsson & Asplund Carlsson lyfter fram arbetet med vérdegrundsfra-
gorna. Ett exempel &r att nar man arbetar med demokrati och delaktighet maste
det handla om bade larandets objekt och handling (se Johansson, 2003). For den
vuxne handlar det om att skapa forutsattningar sa att varlden blir mer genom-
skinlig, vilket innebar att skapa mojligheter for barn att se hur saker ar relaterade
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till varandra. Har handlar det i stor utstrackning om att pendla mellan innehall
och form samt att medvetandegora detta for barnen. Genom att ge barn struktu-
rer, menar forfattarna, att barn battre forstar sin omvarld.

| en kommentar till Ulla Runessons bidrag i antologin diskuterar Karrby am-
neskunskapens roll i relation till omsorg i den pedagogiska verksamheten. Hon
pekar pa, att modern forskning om larandeprocesser betonar att barns egna in-
tressen, erfarenheter och motivation ar forutsattningar for larande, och att barns
kunskapsskapande &r beroende av upplevelser av meningsfullhet. Det férutsat-
ter, menar Karrby, att pedagogen formar skapa situationer for larande som utgar
fran omsorg om barnets egna intressen och motivation. Lararens roll blir alltmer
att véagleda barnet, vilket fordrar helhetssyn, formaga till inlevelse och forstaelse
av barnet som individ. | detta sammanhang kan begreppet omsorg ses som om-
sorg om barns larande.

Johansson & Pramling Samuelsson (2001) diskuterar relationen mellan om-
sorg och pedagogik i forskolans verksamhet, relaterat till 1aroplanens text som
framhaller att omsorg, fostran och larande skall bilda en helhet. De menar, att
omsorgsinriktade uppgifter har en lagre status dn de pedagogiska. De héanvisar
bl.a. till Noddings (1992), som menar att omsorg innehaller en pedagogisk
aspekt, nar den syftar till att den *andres’ kompetens skall vidgas. | engelskspra-
kiga sammanhang méter man bade begreppen “ethics of care” och enbart "care”.
Noddings (1988, 2002) anvander begreppet “ethics of care” i sina diskussioner
av skola och undervisning, och betonar bland annat att for att man skall kunna
utveckla en verksamhet som bygger pa och utvecklar “ethics of care” ar det
nodvandigt att skapa kontinuitet i olika avseenden, saval vad galler personliga
relationer och materiella villkor som innehall i malsattningar och vardegrund
(Noddings, 1992). Vogt (2002) har identifierat sju olika mdjliga tolkningar av
begreppet “care”: caring as commitment; caring as relatedness; caring as physi-
cal care; caring as expressing affection, such as giving a cuddle; caring as par-
enting and caring as mothering. Vogt menar att dessa kan ses som ett continu-
um, dar caring as mothering ar mest genusifierat och dar caring as commitment
ar “non-gender-specific’. Vogt fann ocksa att "an ethics of care understood as
responsibility for and relatedness to their pupils  fanns hos bade manliga och
kvinnliga pedagoger (Jfr Havung, 2000).

"Caring work” kan definieras och beskrivas utifran olika teoretiska och ideo-
logiska traditioner, dar aspekter av genus, klass och etnicitet har betydelse (Duf-
fy, 2005) .”Care as nurturance, menar Duffy, ar i fokus i en kontext dar medel-
klassvarderingar rader och lyfts fram i vissa yrken som har med vard och under-
visning att gora. Sadana yrken kan beskrivas som middle range och kréaver for-
mell utbildning”. ”Care as reproductive work” ar daremot forknippat med en
feministisk marxistisk tradition som betonar det reproduktiva arbetets betydelse.
De reproduktiva arbetsuppgifterna innefattar dels praktiskt arbete med att sorja
for de materiella och kroppsliga behoven hos redan existerande méanniskor, del-
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sarbete med att fostra nya generationer. Sadana arbetsuppgifter har, enligt Duf-
fy, inte samma sociala status som de uppgifter som innefattas i ”care as nurtu-
rance”. Hon papekar ocksa, att man idag i manga lander, sa dven i Sverige, kan
se att dessa i hog grad utfors av arbetskraft med annan etnicitet &n majoritetsbe-
folkningen.

Begreppen larande och omsorg inte ar riktigt kompatibla. Larande beskriver
en aktivitet och en process hos barnen/ eleverna, medan den aktivitet, process,
som &ar bunden till lararen ar i stéllet ansvaret for att skapa mojligheter for barns
larande . Omsorg ar mera knutet till lararen/pedagogen och hennes gérande och
varande. Det handlar om hennes forhallningssatt, om omhandertagande och om
att vara goda sociala modeller men ocksa om ansvar for att utveckla personlig-
het, egenskaper, varden och forhallningssatt hos barnen. Det senare kan ske di-
rekt, dvs, genom samtal och olika dvningar som har som ett explicit mal att visa
pa och reflektera kring normer och forhallningssétt. Men det kan ocksa ske indi-
rekt, genom att verksamheten i sig utformas pa ett séatt som skapar eller forstar-
ker vissa forhallningssatt och varderingar. Det ar kanske just sadana aspekter
som éar viktiga att lyfta fram i detta sasmmanhang, eftersom de ofta, atminstone i
skolan, forsiggar pa insidan av och sammanvavt med och som osynlig bakgrund
till verksamheter som oftast sprakligt manifesteras genom beskrivningar av in-
nehall och arbetssatt.

| delstudie 1 (Gannerud & Ronnerman, 2003) anvandes ett vidgat omsorgsbe-
grepp, medan larande framfor allt inkluderade didaktiska aspekter och ett skol-
amnesrelaterat kunskapsinnehall. | delstudie 2, som presenteras har, har vi dven
anvant begreppen sociala och emotionella dimensioner for att beskriva omsorgs-
relaterat innehall i larares arbete och relationsorienterade arbetsuppgifter nar det
handlar om vad de faktiskt gor.
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KAPITEL 5

METOD

Denna studie fokuserar larande och omsorg i larares uppdrag och larares arbete i
forskola och skola. Datainsamlingen har riktats mot hur l&rarna beréttar och
handlar i de tre praktikerna. Detta angreppssatt och fokus har inneburit flera
Overvéganden, bland annat huruvida traditionella tekniker vid datainsamling &r
tillrackliga for att fanga den komplexitet som larares arbete innebér. Ett mal med
studien har darfor varit forsok att utveckla en metod dar vi tillsammans med pe-
dagogerna samlat in data som underlag for studien. Detta ledde fram till att vi
provade intervjuer med hela arbetslaget med samtidig konstruktion av “tanke-
karta”.

Forskaren har beskrivits med metaforer som malmletare respektive resendr,
(Kvale 1997, s 11). Malmletaren letar efter kunskapen som om den lag och vén-
tade pa att bli upptackt, medan resenaren startar en resa for att upptacka nagot
som ska berattas vid aterkomsten. Resan bestar da i att soka upp miljoer, samtala
med manniskor och samla material till sin berattelse. Under resans gang maste
materialet sorteras, begrepp skapas och historien goras om till en berattelse, som
far sin giltighet genom koppling till studiens teoretiska ram och det igenkannan-
de nya lasaren ger den. | denna process kan &ven resendren forandras i motet
med ny kunskap. | studien har vi forsokt anta resenérens roll. Den huvudsakliga
miljon har utgjorts av tre praktiker: forskola, forskoleklass och grundskolans
tidigare ar. Datainsamlingen har skett genom upprepade samtal och observatio-
ner, och for att satta in dessa praktiker i ett storre sammanhang har andra mindre
studier gjorts. Ett syfte ar att bidra till en 6kad forstaelse av vad larande och om-
sorg i larares uppdrag innebar.

Projektet som helhet var indelat i tva delstudier. Insamling av data har skett
kontinuerligt under tva ar (2002 — 2004). Den forsta delstudien (1) gjordes i
form av en textanalys av for yrkesgrupperna relevant press med facklig anknyt-
ning *. Den andra delstudien (2) innebar att samla in dokument fran den kom-
mun i vilken de tre praktikerna ar beldgna. Har har &ven samtal férekommit med
administrativ personal och rektorer. En del av denna studie innebar faltstudier i
de tre utvalda praktikerna. Faltstudierna borjade i december 2003 och pagick
hela varen 2004.

* Denna studie finns rapporterad i Gannerud & Rénnerman (2003). En sammanfattning av
resultatet aterges i inledningen.
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| nedanstaende figur aterges en 6versikt datainsamlingen:
Figur 5:1. Projektets datainsamling

Studie 2002 2003 2004

Delstudie 1 | Textanalys av ledare | Presentation i en an-
och debatt i L&rar- |tologi
nas tidning och For-

skolan
Delstudie 2a |Pabdrjad urvalspro- |Insamling av doku-
cess ment kring villkor
och ramar
Delstudie 2b Utveckling av datain- | Datainsamling ge-

samlingsinstrument | nom féltstudier
for faltstudien

| det foljande aterges en Oversikt av fallstudiens metodologiska inramning samt
hur data samlats in och bearbetats. Kapitlet avslutas med ett resonemang och
overvéganden om den metod som valts for studien.

Metodologisk inramning av fallstudien

Nar det galler antagandet om vérlden finns skilda positioner. Man kan t.ex.
mena att det existerar en varld oavsett vara uppfattningar om den eller att man-
niskan ar med och formar verkligheten, viket innebar att ménniskan ar en del av
varlden. Dessa positioner medfor olika relationer till studieobjektet. I det forsta
fallet blir utgangspunkten att dar ute finns en objektiv verklighet som kan obser-
veras. Det finns en stravan efter att faststalla vad som finns dar ute, forskningen
inriktas mot resultat med betoning pa reliabiliteten i matningarna. | det senare ar
utgangspunken att det finns flera verkligheter, och att varlden ar en funktion av
varseblivning och samspel mellan ménniskor. Asikter och uppfattningar blir
centrala, vilket medfor att forskaren intar en annan roll i processen. Man kan tala
I termer av en subjekt-subjekt relation ndr man beskriver forskarens relation till
studieobjektet. Den kunskap som skapas i forskningsprocessen ar alltsa inte obe-
roende av vem forskaren &r utan "kunskapen formas av forskarens liv och per-
son. Forskarens sjélvinsikt kan bli ett skarpslipat instrument i forstaelsen av
maéanniskors villkor och handlande” (Olsson, 2002, s. 73) Forskningsinstrumen-
ten ar darmed inte heller oberoende av forskaren.

Inom utbildningssektorn har forskning tillsammans med praktiskt verksamma
aktorer utvecklats inom faltet aktionsforskning (Elliot, 1991/1998; Carr &
Kemmis, 1986; Zeichner & Noffke, 2001; R6nnerman, 2004). Inom faltet finns
olika inriktningar fran mer pragmatisk inriktning dar laroplanens mal ska omsét-
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tas i handling till en mer kritisk ansats i syfte att vara emancipatorisk (Elliot,
1991/1998; Carr & Kemmis, 1986). Aven om olika inriktning finns menar Hol-
lingworth och Socket (1994) att foljande kriterier kan ses som sammanhallande
for aktionsforskning som riktar sig mot utbildningen: Samarbete skall skapas
mellan praktiker och forskare, och forskningen skall ta sin utgangspunkt i den
verksamhet som finns. Praktikers erfarenhetskunskap skall da vara en central
kunskapskélla, och i en demokratisk process &r ingen kunskap privilegierad.
Forskningsprocessen kan ségas syfta till utveckling av professionen samt kun-
skap om den egna praktiken och de sammanhang i vilken praktiken ingar i.

Inom aktionsforskning framhalls vikten av att utga fran den egna praktiken i
forandringsarbete och betoning laggs pa utveckling av saval praktiken som prax-
is (Reason & Bradbury, 2001; Kemmis, 2005). Den feministiska forskningen har
ocksa varit inriktad pa forandringar i praktiken. Den har genom sitt emancipato-
riska perspektiv fokuserat pa liknande aspekter och under lang tid diskuterat fra-
gor om forskningsprocesser och deras olika kunskapsteoretiska aspekter (Lund-
gvist, Davies & Mulinari, 2005). Inom forskningsfaltet efterstrdvas en utmaning
av metodologiska fragor och ett 6verskridande av metodfragor for att na kun-
skap tillsammans med dem som studeras. Har har framfor allt den kunskapsteo-
retiska kritiken mot olika forskningstraditioner varit stark (se t.ex. Harding,
1986). Nya tekniker har utvecklats vid datainsamling dar vikten av att anta en
subjekt-subjekt relation varit stor, vilket inneburit att framfor allt intervjun anta-
git andra former an ett strikt fragande utifran en fast guide. | detta arbete lyfts
kvinnors beréttelser fram som centrala i forskningsprocessen. Har betonas dven
en koppling till kvinnors liv (Lundqvist m.fl. (2005). Liknande betoning gor
Goodson (2005) som foresprakar livshistorier i studiet av larares liv och arbete.
Han pekar pa vikten av att inte endast studera larares arbete utan dven koppla det
till larares liv, ndgot dven Gannerud (1999) gjort i sin studie av kvinnliga larare.
Avsikten med dessa studier &r att kontextualisera beréttelserna ("narrativer”) och
darmed utveckla en forstaelse av och insikt om hur arbete i skolan ar socialt och
samhalleligt konstruerat.

Genom var studie har vi velat anknyta till hur feministisk forskning och ak-
tionsforskning hanterar och séker 6verskrida metodiska aspekter i1 sokandet efter
kunskap. Aktionsforskning och feministisk forskning, papekar bade Hansson
(2003) och Weiner (2005), har mycket gemensamt, da bada argumenterar for en
mer holistisk samhélls- och kunskapsbildning. Bada ansatserna utgar fran att
satta manniskors vardag och erfarenheter i centrum. Det finns ocksa en stravan
att genom den forskning som bedrivs ocksa kunna forandra den praktiska verk-
ligheten for dessa manniskor. Aven Goodson (2005) framhaller att bidrag fran
savél den feministiska forskningen som aktionsforskningen ar synnerligen vikti-
ga for den forskning som bedrivs om ldrares arbete. Inom bada ansatserna stra-
var man efter ett deltagande i datainsamlingen och att mer tid dgnas at datain-
samling och med metoder som 6verskrider gangse modeller. Vi har i var studie
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stravat efter att tillsammans med deltagande l&arare bidra till kunskap om l&rares
arbete. Det innebar ocksa att forskaren blir mer av ett subjekt och ingar som sa-
dant i datainsamlingen. | denna studie har det inneburit att pedagogerna har setts
som subjekt och deltagande i ett pagaende samtal dér nya fragestéllningar i stor
utstrackning emanerat ur pedagogernas svar. Pa det sattet har de varit
medskapande under datainsamlingen.

Att informanterna framtrader som subjekt dven i en vetenskaplig dokumenta-
tion ar vasentligt, och vanligtvis sker detta genom citat fran samtal eller inter-
vjuer. Att aterge data i tata beskrivningar s.k. narrativer ar ett annat satt att ge-
nom beréttelsens form ge en bild av informanternas liv eller verksamhet. | den
presentation som redovisas av denna studie presenteras berattelser forstarka med
citat fran intervjuerna med de deltagande lararna (kap. 7).

Erfarenhet av faltet

Vi har pa ett medvetet satt forsokt anvanda var erfarenhet av att tidigare ha arbe-
tat i forskola och skola, och sett var bakgrund som en tillgang, med en néarhet till
faltet och den verksamhet som dar bedrivs. Férutom att begrepp ar bekanta ar
byggnader, regler, rutiner, verksamhetens innehall och form kéanda fran ett in-
ifran-perspektiv. Detta igenkannande kan innebéra att man som forskare far en
omedelbar legitimitet av pedagogerna att vara déar, eftersom man redan kanner
till verksamhetens karaktar, ar en av dom”. Det innebar ocksa att mycket av det
som tar tid att som forskare satta sig in i for att forsta arbetet bakom kulisserna,
redan finns tillgangligt. Davies (1996) beskriver hur hon efter flera veckors falt-
studier i en forskola insag att bakom det som till ytan syntes fungera av sig sjalv
fanns ett stort arbete och ett medvetet arbetssatt. Hon beskriver pa ett malande
sétt en situation ndr hon en stund var ensam med en grupp barn, en situation hon
trodde som “vem som helst” skulle kunna klara av, men som slutade i ett kaos.
Hennes forsta forklaring till det kaos som uppstod &r den gangse om att barn all-
tid testar nykomlingar men senare fortsatter hon:

. men jag tvingas inse att barnen instinktivt har forstatt att jag inte be-
hérskar situationen, att jag inte har de fardigheter som behdvs ... Det blir
med andra ord helt uppenbart att det som tycks enkelt och okomplicerat i
sjalva verket doljer en vav av formella och informella kunskaper, liksom
ocksa erfarenheter och omfattande fardigheter. (Davies, 1996, s. 53)

Vi tror att vara erfarenheter bidragit till en forstaelse av vilket arbete som ligger
bakom det som &r synligt nar vi besoker verksamheterna. Denna insikt kan da
bidra till att vi kan stélla fragor som &r forbehallna dem som kan och har en for-
staelse for kontexten. Men naturligtvis innebar det ocksa risker. Fragor som tas
upp och skeenden som utspelar sig kan vara alltfor bekanta, vilket riskerar att
resonemang tas for givna utan narmare problematisering, kritisk granskning eller
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uppfoljande fragor. Deltagarna berattar inte explicit sadant som de sjalva tar for
givet att vi redan vet eller kénner till.

Erfarenhet har betydelse for forskarens forforstaelse, att den egna forstaelsen
av fenomenet som studeras har betydelse for vilken tolkning som ges (Odman,
2004). Vid datainsamlingarna har vi deltagit bada tva, men antagit olika roller
beroende pa var erfarenhet. Till exempel har den av oss som har erfarenhet fran
forskolan ocksa lett samtalen i denna kontext. Den andra har foljt samtalen som
lyssnare och nar tillfallen for summering lagts in, kunnat stalla andra sorts fra-
gor. Genom detta forfarande finns bade ett inifran- och ett utifran perspektiv,
eftersom vi har olika erfarenheter. Darigenom hoppas vi att de risker som tagits
upp ovan minimerats och att de data som samlats in blivit sa rika som mojligt.

Fallstudie

For att fanga den komplexitet och den helhet som syftets olika aspekter speglar
har fallstudien valts (Merriam, 1994; Stake, 1995; Yin, 1984). Fallstudien inne-
béar en koncentrerad, holistisk beskrivning av en avgrénsad foreteelse och den
anvands for att forsta komplexa problem i dess naturliga sammanhang. Den fo-
redras nar hur- och varfor fragor framfors, nar forskaren har liten kontroll 6ver
handelserna, eller nar fokus inriktats pa nutida fenomen inom det verkliga livets
sammanhang (Yin, 1990, s 13). Fallstudiens karaktéar har en speciell styrka vid
studier av pedagogiska problem (Merriam 1991, s 32). Pedagogiska processer,
problem och program kan underscékas och darmed ge bidrag till 6kad forstaelse
av praxis, vilket i sin tur kan utveckla praktiken. Stake (1995) pekar pa att ett
forsta kriterium for att vélja en fallstudie torde vara att se det som en mdgjlighet
till att na maximerad kunskap. Utifran syftet bér man fraga sig vilka fall kom-
mer att leda till en béattre forstaelse, battre pastaenden och kanske en generalise-
ring. Vad ar da fallet i var studie? Det fenomen som vi studerar beskrevs inled-
ningsvis som larande och omsorg och hur det tar sig uttryck i l&rares arbete i tre
praktiker. Har ar da fallet pedagogernas arbete i respektive praktik. En stravan
med en deltagarorienterad ansats i studien har varit att kunna oka forstaelsen for
larares arbete i de olika praktikerna och forhoppningsvis darigenom aven kunna
bidra till utveckling av dessa.

Genom att se praktikerna som fall kan vi i enlighet med Stakes terminologi
(1995, s. 23) bendmna studien som collective case study (multipel fallstudie). |
foreliggande studie avgransas studien till ett omrade inom vilket de olika prakti-
kerna skola, forskola och forskoleklass finns. Dessa tre praktiker utgor da de fall
vi studerar. De tre praktikerna (fallen) ligger i samma omrade och tillhér samma
kommun, vilket gor att de i viss grad har samma yttre forutsattningar vilket 6kar
mojligheter till jamforelser. Jamforelser ar ocksa en av den multipla fallstudiens
styrka. De tre praktikerna som studeras inramas av samma villkor och ramar
men avgréansas av sin specifika karaktar.
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Stake framhaller att oavsett vilken typ av fallstudie det handlar om startar forsk-
ningsprocessen med att ett eller flera problem formuleras. Efter avgransningar
aterstar centrala forskningsfragor. Stake benamner dem etic issues, och beskri-
ver dem som fragor som &r formulerade av forskaren till fallet. Dessa fragor sker
utifran ett forskarperspektiv och utan stérre kdnnedom om fallets karaktar, och
en utveckling av forskarfragorna sker nar studien val pabdrjas. Denna finslip-
ning av fragorna sker da inifran (emic issues) och sker utifran samtal och 6kad
kédnnedom om fallet (Stake, 1995, s 20f). Det &r darfor viktigt att som forskare
anta en oppen och lyhord attityd till vad som sker i fallet. For att fanga varje
praktiks specifika karaktér har faltstudier i varje praktik genomforts. Faltstudier-
na har i varje praktik lagts upp pa samma satt och med samma fragor (etic issu-
es). | samarbetet under datainsamlingen (upprepade samtal och intervjuer) har
dessa fragor forfinats (emic issues) och anpassats till respektive praktik. Vi har
velat fanga varje praktiks unika karaktar och samtidigt gora en jamférelse dem
emellan.

Urval och datainsamling

For genomforandet av den empiriska delen av studien valdes i ett férsta steg en
kommun i Vastsverige ut. Kommunledningen kontaktades brevledes om mojlig-
heten av att forlagga studien dit (se bilaga 3). Ett forsta samtal med férvaltnings-
chefen skedde under hosten 2002. Till samtalet hade ett fragebatteri utarbetats
(se bilaga 4). Infor urvalet av de tre praktikerna presenterades projektet darefter
for kommunens omradeschefer, som ansvarade for bade skola och forskola, och
de ombads skicka in en beskrivning 6ver respektive omrades skolor/forskolor.
Omradet skulle innefatta saval forskola, forskoleklass som grundskolans lagre
aldrar med larare organiserade i arbetslag. Ett av omradena uppfyllde den varia-
tion vi sOkte. Som ett sista steget i urvalsprocessen skulle de tre praktikerna val-
jas ut. Detta skedde genom att vi presenterade projektet for omradets rektorer
och chefer for forskolan. Déarefter presenterades det pa den aktuella forskolan
och skolan. Denna presentation skedde i maj 2003.

Pa forskolan presenterades projektet pa ett personalméte. Chefen och persona-
len fick sedan i uppdrag att kontakta oss och meddela vilken avdelning som
onskade delta. Pa skolan presenterades projektet pa ett liknande satt pa ett ar-
betsplatsmoéte. Vi fick klartecken fran en avdelning med barn i aldrarna 3-5 ar
forskolan, och en forskoleklass och tva aldersintegrerade klasser 1-3 i skolan dér
pedagogerna ingick i samma arbetslag. Darigenom hade vi fatt tillgang till de tre
praktiker vi ©nskade. Dérefter kontaktades rektor och forskolechef for ett
gemensamt samtal kring hur skolan och forskolan organisatoriskt var utformade.
Vid detta samtal medverkande ocksa bitradande rektor (bilaga 5). Ett inledande
bestk gjordes i de tre praktikerna i december 2003.

Data om villkor och ramar for larares arbete bestar foretradesvis av skriftliga
dokument fran kommunen, omradet och den aktuella skolan och forskolan:
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Kommunens skolplan, och verksamhetsplan for forskolan; kommunens kvali-
tetsredovisning och strategisk plan fram till 2006; skolans organisation i olika
enheter. Dokumenten har tillhandahallits fran kommunchef, omradeschef, rek-
tor, forskolechef samt administratérer i kommunen. Informationen har samman-
stallts i en Gversikt 6ver kommunen och omradet, vilken skickats till rektor, for-
skolechef samt omradeschef for granskning och komplettering. Ovrigt material
som samlats in galler uppgifter rérande elevunderlaget i omradet; personalfor-
delning pa skolan och forskolan samt lokaler och utrustning i skolan och forsko-
lan.

Datainsamlingen i praktikerna genomfordes under varen 2004. Ett forsta be-
sok i respektive verksamhet gjordes i december 2003 da syftet var att se miljon
och informellt prata med lararna samt tréffa barn och elever. Vid detta forsta be-
sOk samlades vissa uppgifter in, t.ex om personaltathet och antal barn i grupper-
na. Utifran syftet att fanga vad lararens arbete innebéar och innehaller valde vi att
bade intervjua ldararna och observera lararnas arbete i klassrummet. Intervjuerna
skedde med hela arbetslaget. Intervjuerna har inlett och avslutat datainsamlingen
medan observationerna, som var tva till antalet, forlagts dar emellan.

Utifran den tidigare redovisade ansatsen om deltagarorienterad datainsamling
provades féljande design. Tanken var att datainsamlingen skulle utga fran prak-
tiken for att darefter anknytas till teori (i enlighet med en abduktiv tolkningsan-
sats). | de inledande samtalen anvandes darfor enbart en inledande éppen fraga
och vi tillampade en deltagarorienterad teknik, sa att lararna hade mojlighet att i
stor utstrackning forma samtalet. Aven under observationerna anlade vi ett éppet
tillvagagangssatt genom att gora lépande anteckningar. De preliminara analy-
serna fick sedan styra de uppfdljande samtalen och den avslutande intervjun. En
Oversikt over designen av datainsamlingen finns i figur 5:2. | denna figur ar ven
lararnas dagboksskrivande medtaget. | denna rapport kommer vi inte att presen-
tera data fran dessa dagbdcker. Denna uppgift kom att uppfattas valdigt olika av
olika deltagare, varfor en analys inte varit meningsfull. Nagra citat fran dag-
bdckerna finns emellertid med som illustrationer.
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Figur 5:2. Design och upplaggning av datainsamling i fallstudien

Praktikgrundat och praktiker- Teorigrundat och forskarstyrt
styrt
Inledande sam- Avslutande samtali |D
tal med arbets- arbetslaget: A
laget som fang- G
as i en takekarta Samtal ian- |e Revideratankekar- |B
Observation 1 |slutning ta @)
Denna anvands till observatio- [e MAI och intentio- |K
for att: nerna. | samta- ner S
len lyfts ndgra |e  Arbetssitt och in- | S
e skapa omra- episoder ur nehall T
den av arbe- |Observation 2 |observationer- | ¢ Infutskolning och  |E
tet na fram och foraldraarbete X
diskuteras e Uppdraget samt T
e identifiera begreppen lrande |E
nyckel- och omsorg R
begrepp
Februari-mars Mars-april Mars-april Maj Juni

De intervjuer som gjordes med lararna skedde vid varje tillfalle med hela arbets-
laget. Intervjuerna genomfordes pa de olika arbetsplatserna. Intervjuerna banda-
des 1 sin helhet och skrevs ut av skrivpersonal. Datainsamlingen genomfordes
under februari - maj varen 2004.

Intervjuer
Intervju 1 (konstruktion av | Intervju 2 (revidering
tankekarta) av tankekarta och slut-
intervju)
Forskolan (4 personer) |11 februari 18 maj
Forskoleklass (1 person) |15 mars 4maj
Skolan (2 personer) 18 februari 7 maj

Observationer

Observation 1 |Samtal |Observation 2 | Samtal
Forskolan (4 personer) |4 mars 4 mars |16 mars 16 mars
Forskoleklass (1 person) | 22 mars 22 mars |16 april 16 april
Skolan (2 personer) 18 mars 18 mars |21 april 21 mars
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Konstruktion av tankekarta

Vi har alltsa valt ett intervjusamtal parallellt med sammanstallning av informan-
ternas svar i en tankekarta. Inneborden i begreppet tankekarta i vart fall skiljer
sig fran den mer gangse betydelsen. Buzan (1994) beskriver tankekarta som ett
satt att skapa ordning och struktur pa egna tankar i syfte att hoja den egna "men-
tala precisionen, kreativiteten, styrkan och friheten” (s 91). | de tankekartor vi
gjort har syftet inte varit detsamma, utan snarare att anvanda tekniken for att
synliggora deltagarnas beskrivningar. Trots detta har vi valt att i rapporten an-
vanda beteckningen tankekarta.

| forskningssammanhang har metoden med tankekarta utvecklats och anvants
av bland andra Khattri & Miles (1993). Fokus for deras studie var att ur ett kog-
nitivt perspektiv studera manniskors tankar bakom en omorganisation av skolan.
Utgangspunkterna i deras studie var saval faktiska iakttagelser som metodiska.
Khattri & Miles menar att man behdver bli medveten om de egna mentala kar-
torna for att kunna diskutera med andra och anvénda dem pa ett medvetet satt i
arbetet. De framhaller dock att det finns metodiska problem med att studera
manniskans kognitiva kartor. Innehallet i tankarna ar inte tillgangliga, de ar ofta
implicita och ligger i manga lager. Tankarna ar inte heller alltid kopplade till de
specifika uttryck som anvands. Darfor maste en tankekarta struktureras i flera
steg. Inledningsvis genomfordes saledes en intervju bestaende av fragor som alla
handlade om den intervjuades erfarenheter och tankar om forandring av skolor-
ganisationen och som foljdes av en skriftlig uppgift. Det skriftliga materialet
sorterades utifran vad kan omorganiseras och hur omorganisering fullféljs. Sjal-
va tankekartan utgick fran dessa aspekter da intervjupersonen forst placerade ut
vad- lapparna och dérefter hur- lapparna. Forskaren ritade pilar mellan de kate-
gorier som forsokspersonen menade horde ihop samt namngav det som band
dem samman. Under tiden intervjupersonen gav forklaringar ritade forskaren
linjer runt uppkomna kategorier samt rubricerade dessa.

Inom vad som bendmns problembaserad skolutveckling (PBS) anvands be-
greppet forestallningskarta som ett satt att i samtal konstruera en karta éver lara-
res tankar om ett fenomen (Scherp, 2005). Syftet med forstaelsekartor har varit
att forsta hur larare, skolledare och forvaltningschefer uppfattar sitt uppdrag.
Scherp beskriver situationen i flera steg. | det forsta steget later hon den inter-
vjuade skriva ner ett antal nyckelord pa post-it lappar, steg tva innebér att inter-
vjupersonen placerar ut lapparna pa ett stort pappersark dar denna sedan kan
ordna lapparna och gruppera dem och dra streck och pilar mellan vilka som hor
samman. | det tredje och sista steget paborjas samtalet dar intervjuaren fragar
vad de olika orden betyder samt hur de &r relaterade till varandra. Scherp menar
att genom denna form av samtal kan man fortydliga, lagga till eller ta bort
aspekter som inte langre ar giltiga. Underlaget ger slutligen en bild av hur de
intervjuade uppfattar sin verklighet.
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| var anvandning av tankekarta skiljer vi oss fran bade Khattri & Miles och
Scherp pa flera punkter. Det forsta ar att vi inte intervjuat individer utan hela
arbetslag. Det andra ar att vi inte varit ute efter uppfattningar eller forestélining-
ar om ett fenomen, utan beskrivningar av en vardag. En tredje punkt &r att vi inte
avser att jamfora tankekartorna med andras utan att de ligger till grund for en
grafisk bild av vad larares arbete innefattar i en specifik praktik. Vart syfte med
att anvanda denna teknik har varit att tillsammans med ldrarna skapa en bild av
deras arbete sa som de uppfattar det. Darigenom har samtalet inriktats pa vad
arbetet faktiskt innebar och vad som dar sker. Inledningsvis stélldes darfor fra-
gan. "Beratta vad ni gor har pa X?”, och darefter stalldes foljdfragor riktade mot
lararnas arbetsinnehall (planering for samtalet aterfinns i bilaga 7).

| genomfdrandet gjordes en arbetsdelning mellan oss; en stallde fragor kring
arbetet, medan den andre skrev ner nyckelord ur lararnas uttryck pa post-it lap-
par och féaste dessa pa ett stort pappersark. Lapparna grupperades i olika tema-
tiska omraden. Efter en stunds samtal stannade vi upp och betraktade det skrivna
tillsammans med arbetslaget. Nya fragor stalldes om det stamde med denna
gruppering eller om lappar skulle flyttas till ett annat omrade. Detta blev, liksom
hos Scherp, en stund av eftertanke for se om man ville komplettera eller flytta pa
en lapp till ett annat omrade. Efter samtalets slut rullade vi ihop det stora pap-
persarket med alla post-it lappar. Samtalet, som varade i ca tva timmar, banda-
des och skrevs sedan ut.

Efter samtalet studerade vi tankekartan samt renskrev den pa ett A-5 papper.
Ganska snart kunde tva tydliga omraden utkristalliseras. Samtalet hade dels rort
sig om organisation och planering av arbetet, dels om mal och innehall i arbetet
med barnen. Denna indelning blev grunden for hur tankekartan kunde aterges
som en bild. Verksamhetens namn skrevs i mitten och allt arbete som rorde or-
ganisation och planering, samt andra uppgifter utanfor barn/elevgrupp skrevs in
till vanster pa papperet och allt som rérde mal och innehall till hoger pa pappe-
ret. Pa det sattet har en forsta tolkning 6ver vad som framkom under intervjun
skett. Dérefter sorterades ord, begrepp och beskrivningar fran post-it lapparna i
en rad underkategorier, vilket gav en 6versiktshild av larararbetets innehall i den
aktuella praktiken.

Den skissade tankekartan skickades till lararna for kommentarer. Vid den sis-
ta intervjun togs tankekartan fram och kompletteringar gjordes (bilaga 8). Léarar-
na kunde da sjélva upptéacka att vissa omraden inte fanns med. Hit horde delar
av arbetet med foraldrakontakt liksom arbetet med in-/utskolning av barn mellan
avdelningar och verksamheter. Ett annat omrade som forbisags i forsta omgang-
en var lararnas egen kompetensutveckling. Efter dessa kompletteringar revide-
rades tankekartan till dess slutgiltiga form, vilken kan betecknas som en grafisk
redovisning av intervjudata. | bilagorna 10, 11 och 12 presenteras tankekartorna,
en for varje praktik. Tankekartorna &r inte likadana, utan en stravan har funnits
att varje praktik ska framga med dess specifika karaktar. Salunda ar inte bilden
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av forskolan lika "tydlig” som den av grundskolan utifran att manga av forsko-
lans handelser var beroende av andra, nagot som aterges med sammanbindande
linjer.

Vi 6nskade dock beskriva arbetet dven i text och beslutade oss for tata be-
skrivningar ("narrativer”) av praktikerna eller realist tales” (van Maanen,
1988). Kannetecken for denna form av berattelse ar att berattelsen innefattar de
personer som studerats, det finns en systematisk ordning, de studerades asikter
aterges utan tolkning samt att redovisningen bygger pa ett gediget empiriskt ma-
terial, och att forskaren har det sista ordet i hur det tolkas och presenteras, Be-
skrivningen foljer tankekartans indelning. | texten har vi latit lararnas egna ros-
ter framtrada genom citat fran intervjuutskrifterna. Dessa beskrivningar har
skickats till respektive larare for genomlasning och kommentarer. Utifran deras
kommentarer har den slutgiltiga beréttelsen fastlagts.

Genom att fanga datamaterialet i narrativer erhalls en tat beskrivning av hur
larare beskriver sitt arbete, vilket har kan utgéra en mikroniva. Dessa beréattelser
maste dock kopplas till ndgon form av teori for att de ska kunna anvéndas i vida-
re sammanhang for forstaelse for och insikt i hur arbetet ar konstruerat i skolan,
vilket Goodson (2005) starkt patalar vikten av. | koppling till de teorier som ut-
gor studiens ramverk sker detta till den samhélleliga genusordningen. Med detta
perspektiv soker vi ocksa utlasa om det ar likheter och skillnader mellan de olika
praktikerna.

Observation med uppfdljande samtal

For att inte endast komma at lararnas arbete genom samtal beslutade vi att
komplettera intervjuerna med observationer. Eftersom vart intresse ocksa var
riktat mot lararnas egen forklaring av varfor de handlar som de gor atfoljdes ob-
servationen av ett uppfdljande riktat samtal (se bilaga 9).

Observationerna genomfordes efter det att den forsta intervjun var fardig-
stalld. De genomfdrdes under en halv dag vid tva tillfallen i respektive praktik. |
skolan och forskoleklassen paborjades observerandet vid dagens start och avslu-
tades i och med att eleverna gick och at lunch. | forskolan pabdrjades observa-
tionerna vid det ena tillfallet nar den 6ppnades och vid det andra tillfallet nér
avdelningen startade egen verksamhet. Vid samtliga tillfallen genomfordes tva
observationer av tva observatorer. | skolan placerades vi oss i varsitt klassrum
och foljde varsin larare. | forskolan, som har flera rum, placerade vi oss strate-
giskt sa att var och en hade 6verblick 6ver flera rum samtidigt. | forskoleklassen
gjorde vi pa liknande satt. Totalt blev det alltsa fyra observationer fran varje
praktik.

Observationsanteckningarna skrevs pa lésa blad som en Iopande text i tva
spalter med rubrikerna skeenden och bemotanden. Fokus var pa vad pedagoger-
na gjorde och hur de bemétte enskilda barn eller grupper av barn i dessa handel-
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ser. Efter genomford observation lamnade vi verksamheten for nagra timmar
och l&ste igenom observationerna samt resonerade om vad vi iakttagit och vilka
fragor som vackts. Dessa bildade sedan underlag for det uppféljande samtalet.
Samtalet genomférdes tillsammans med arbetslaget samma eftermiddag, nar
barn/elever inte var narvarande, pagick i en timme och bandades.

Varje observation skrevs ut av den forskare som gjort observationen. De ban-
dade samtalen transkriberades av skrivpersonal. Efter genomldsning har bear-
betningen skett genom att texten kodades med begrepp, vilka sedan infogats i
och bildat stommen till de komprimerade beréttelserna om vad som sker under
en formiddag i forskolan, forskoleklass eller skolan med fokus pa larares arbete.

Analys och tolkning

Analysen av fallstudierna har pagatt under datainsamlingen gang. Under forsk-
ningsprocessen sker en fram och tillbakagang mellan teori och insamlad empiri,
en process som ligger ndra vad Stake (1995) bendmner utvecklandet av emic
issues. Det handlar med andra ord inte om att applicera en fardig teori pa empi-
rin utan har kan bade empiri och teori omtolkas i skenet av varandra. Den
genomforda tankekartan har analyserats och tolkats i flera steg innan den slutli-
gen kunde framtréda i sin slutgiltiga grafiska form. Tankekartan och intervjun
bildade sedan underlaget for den beréttelse som konstruerats. Denna foljer tan-
kekartans struktur. Beskrivningar &r vanliga vid fallstudier. Vanligtvis argumen-
teras for att en holistisk beskrivning ger styrka (Merriam, 1994). Beskrivningar
ar anvandbara nar man ska lara sig nagot om det unika eller innovativa i en situ-
ation. Men fallstudier kan ocksa ga utéver den beskrivande nivan och vara
tolkande. Var studie kan ségas vara beskrivande nar det galler de tre praktikerna,
och vi har velat presentera en narstudie av larares arbete i vardagen. Utifran des-
sa beskrivningar har begrepp och omraden framkommit som lyfts fram och re-
soneras kring.

Etiska Overvaganden

| studien har vi beaktat de forskningsetiska principer som antagits av Humanis-
tisk-samhallsvetenskapliga Forskningsradet. Information gavs i ett tidigt skede
till kommunchefen och rektorer i hela kommunen. Darefter gavs detaljerad in-
formation om projektet pa den skola och férskola som utsags att medverka. De
larare som 6nskade delta i har varit delaktiga i vissa delar av studiens datainsam-
ling och darmed har de haft insyn i arbetets fortskridande, vilket ocksa varit en
utgangspunkt i den forskningsansats som valts. Det har ocksa varit mojligt att
avbryta sitt deltagande utan att for den skull paverka forskningsresultatet nega-
tivt, darmed ar kravet om samtycke uppfyllt. Nar det galler konfidentialitetskra-
vet kommer de uppgifter som samlats in i samband med studiens datainsamling
nyttjas endast for forskningsandamal. De tryckta kallor och olika skriftliga do-
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kument som vi anvant har varit av offentlig karaktar sasom mal beskrivningar
och statistik éver skolan och omradet.

Etiska aspekter i en studie av den art vi genomfort ar framfor allt aktuella un-
der insamlingen av information och nar resultaten ska presenteras. Aven om la-
rarna fatt information och vi tagit hansyn till ovanstaende principer kan det vara
svart att avgora risker for deltagarnas del. Vissa former av intervjuer kan fa
oforutsedda effekter pa lang sikt. Genom intervjuer kan den intervjuade bli
medveten om hur situationen ter sig och viss frustration kan uppsta éver den
egna arbetssituationen. Var form av intervjuer med arbetslaget kan ha bidragit
till att lararna sagt saker om arbetet som de tidigare inte ndmnt, eller inte velat
ndmna, for sina kollegor. Genom att vi traffat lararna vid upprepade tillfallen
och ocksa haft majlighet att ga tillbaka till intervjuer och vad som sagts i dessa
anser vi att risken for att detta skall leda till konflikter &r liten.

Aven nar det galler presentationen av resultatet har lararna fatt kannedom om
materialet genom att de l&st skriftliga utkast under dess utformning. | resultatet
kommer inte heller l&rarna att anges med namn eller den ort de arbetar i. Det ar
troligen enbart de sjalva som kanner till att de medverkar i den rapport som pre-
senteras. D&remot finns det en uppenbar risk med att de inte "kanner igen sig”
eller anser att den analys som gjorts ar den som svarar mot deras forvantningar
av det resultat som presenteras, vilket inte & en ovanlig reaktion av forsknings-
rapporter. | detta sammanhang innebér den ansats vi ansluter oss till, dar forska-
ren som subjekt ar uttalad, att viss data lyfts fram medan annan filtreras utifran
den teoretiska inramning som studien har. Vi har har i denna rapport inte tagit
med allt material vi samlat in utan koncentrerat oss pa de delar som ansluter till
syftet med studien.

Resultatets trovardighet

| all forskning galler det att hantera fragor om resultatens trovardighet och all-
manna giltighet. Fragorna behandlas dock olika utifran vilken forskningstradi-
tion som studien ager rum inom. | foreliggande studie har vi framhallit vikten av
lararnas deltagande under datainsamlingen. Eftersom vi inom ramen for denna
studie ocksa forsokt utveckla en metod for detta deltagande faller det sig natur-
ligt att ocksa kommentera den metod som anvénts och relatera resultaten till
denna. Nedan har vi sokt sammanfatta ett antal aspekter vi finner meningsfulla
att lyfta fram i denna diskussion.

Den design som anvants kan diskuteras i termer av deltagarorienterad forsk-
ning dven om inte deltagit i analysarbetet. | intervjusituationen hade arbetslagen
stor mojlighet att paverka innehallet, och de kunde inspirera varandra genom att
hela laget deltog i intervjun. Genom att intervjuerna med arbetslaget, kunde de
lyssna till varandra och komplettera den bild av arbetet som véxte fram. Vi be-
tonade att vart syfte inte var att de skulle aterge en enig (konsensus) bild utan
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det var viktigt att var och en framtrddde i samtalet. Eftersom vi inte var intresse-
rade av eventuella meningsskiljaktigheter i arbetslaget utan snarare skapa en sa
rik bild som mojligt av vad arbetet inneb&r menar vi att intervjun med arbetsla-
get bidragit till en sadan bild.

Ytterligare en aspekt att diskutera gallande trovardigheten av vara resultat ar i
vilken man var egen bakgrund varit en tillgang eller ett hinder i de resultat som
presenteras. A ena sidan kan var bakgrund som férskollarare och lagstadielarare
ge mojligheter att folja upp fragor pa ett satt som endast kan goras av dem som
har kdnnedom om skolans liv inifran. A andra sidan kan just denna kunskap for-
blinda och resultera i att diskussionerna leder till for givet tagna stallningstagan-
den som inte problematiseras. Vi kan ocksa fraga oss om vi tjanat eller forlorat
pa att lararna kande till var bakgrund. Innebar det att de gav oss mer information
eller innebar det att de bortsag fran information for att vi tillhorde den skara som
redan vet”?

Vi menar att metoden med kombination av tankekarta och gruppintervju har
varit fruktbar. Det var effektivt eftersom det gav mycket detaljerad information i
relation till den tid som anvandes for datainsamling. Den bygger pa en relation
till praktiken, den skapar en god interaktion mellan forskarna och ldrarna och
den tillater lararna tala om sitt vardagsarbete sa det synliggors pa ett tydligt sétt.
Dock kan vi se aspekter som ar mindre synliggjorda i dessa tankekartor. En sa-
dan &r larares socioemotionella arbete. Aven om arbetslagen niamnde vikten av
dessa aspekter i arbetet tycks det anda som om de inte utvecklade dessa resone-
mang vidare under intervjun. Har kan vi dock se férdelen med att vi anvént oss
av flera olika sorters insamlingsinstrument déar observationerna utgér ett bra
komplement till samtalen. Aven om lararna i ord inte talade om de socio-
emotionella aspekterna kunde vi genom observationerna se att mycket av arbetet
kannetecknas av just detta. Det &r omdjligt att avgora om detta ska tolkas utifran
radande genusregim, om det ar brist pa begrepp och uttryck eller om det ska ses
som en effekt av lararna visste att vi delade liknande erfarenheter fran arbete i
forskola och skola och darmed “kanner till” dessa aspekter och darfor inte
beskrev dem.

Sammanfattningsvis ar det brukligt att skilja mellan en studies inre och yttre
validitet. Det forstnamnda ror fragor om hur val studien motsvarar verkligheten.
Denna validitet ar oftast god nér flera datainsamlingsmetoder anvénts. | denna
studie har t.ex. intervjuer i kombination med skissande av tankekarta foljts upp
med observationer som i sin tur avslutats med samtal. Darigenom har sallan fra-
gor blivit hangande i luften vare sig fran lararna eller forskarna. Merriam (1994,
s 169) papekar att det &r viktig att lata de medverkande yttra sig om resultatet for
att starka dess trovérdighet. Andra strategier hon ndmner ar att samla data over
en langre tid eller be kollegor kommentera resultatet. | vart arbete har lararen
under hela den tid som datainsamlingen pagick varit med och diskuterat de pre-
limindra resultaten. De forsta utkasten av beskrivningarna lastes och kommente-
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rades av lararna, kommentarer som sedan anvandes i den slutliga skriftliga ut-
formningen. Genom den forhallandevis tata kontakt som funnits mellan forskar-
na och lararna under datainsamlingen, som varade i fem manader, har nya fragor
kunnat besvaras och kommenteras under arbetets gang.

Yttre validitet ror fragor kring studiens generaliserbarhet. Fallstudier syftar
oftast till att forsta det unika och inte i vilken omfattning de data som samlats in
ar representativa for andra an just de studerade. Det ar dock enligt var mening
rimligt att se de resultat som redovisas i denna studie i relation till annan forsk-
ning som ror larares arbete. Det ar ocksa rimligt att anta att denna studie med-
verkar till att vidga begreppet om vad larares arbete innebar genom bade den
metod som utvecklats och det teoretiska ramverk vi anvant oss av.
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DEL 2

RESULTATREDOVISNING

| del 2 redovisas studiens resultat. FOrst presenteras en kort beskrivning av de
yttre ramarna och villkoren for larares arbete i de praktiker vi studerat. | kapitel
7 presenteras de "tankekartor” som konstruerades tillsammans med de pedago-
ger som deltagit, vilka tillsammans med intervjuerna utgor underlaget till en ut-
forlig beskrivning av innehallet i lararnas arbete. | det sista kapitlet, kapitel 8,
presenteras en vardagsnara berattelse som skildrar larararbetet i de tre studerade
praktikerna. Berattelserna ar baserade pa observationer i forskola, forskoleklass
och tva klasser i grundskolans studiear 1-3.
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KAPITEL 6

VILLKOR OCH RAMAR

Kommunen, som fortséttningsvis bendmns Kommunen, &r en kranskommun till
en storstad. I kommunen bedrivs uthildning fran forskola till och med gymnasi-
um. Hér finns &ven mojligheter for vuxna att studera vidare vid kommunal vux-
enutbildning (komvux). | det foljande presenteras en beskrivning av villkor och
ramar for de tre verksamheterna vi studerat, forskola, férskoleklass och grund-
skolans forsta ar. Beskrivningarna innehaller data fran olika kéllor. Vi har fatt
upplysningar om kommun, rektorsomrade och forskoleomrade direkt fran kom-
munens informationsansvariga och fran rektor och forskolechef. Denna beskriv-
ning avgransas till organisationen for forskolan och de lagre aldrarna i grund-
skolan. Inledningsvis beskrivs kort nagra av de dokument som finns uppréattade
for verksamheten i skolan. Dérefter beskrivs hur kommunen organiserat barn-
och ungdomsverksamhet i olika omraden. Sedan beskrivs det omrade som valts
ut for studien, och den skola och férskola dar studien gjorts.

Lokala styrdokument for forskola och skola

For styrning av forskola och skola fanns en rad dokument sasom Skolplan,
Verksamhetsplan for forskolan och en Strategisk plan for kommunen. Daremot
fanns ingen kompetensutvecklingsplan upprattad for lararna i kommunen. Skol-
planen var en 19-sidorsskrift i A4-format indelad i ett antal omraden. Varje om-
rade var beskrivet med en text efterfoljd av ett antal mal. Som exempel kan ges
Att lara for livet, Vardegrund, Larande, Elevinflytande & medansvar, Elevom-
sorg, Samverkan forskola/skola & hem m.fl. | texterna betonas att eleverna ska
ha kunskaper och fardigheter som gor dem férberedda for morgondagen. Man
lyfter sarskilt fram basfardigheter men ocksa att kunna lyssna och kommunicera
med andra. Detta kréver, skriver man, att undervisningen stérker elevernas sjélv-
fortroende och att den utgar fran elevens forutsattningar och erfarenheter. Malen
ar att elevens kunskaper och fardigheter ska hela tiden vidgas och fordjupas i en
larande process. Under rubriken elevomsorg ndmns vikten av fortroendefullt
samarbete med andra verksamheter. Forskola/skola ska ha tillgang till special-
pedagoger och elevvardspersonal som behdvs for de barn som har behov av sér-
skilt stod. Har beskrivs ocksa fram vikten av att utforma atgardsprogram som
ska genomforas i ndra samarbete med hemmet.

Verksamhetsplanen for forskolan galler ar 2001-2004. Den &r ocksa i A4-
format och omfattar 26 sidor. Den ar indelad i fem omraden: Inledning, Forsko-
lans verksamhetsmal, Uppfoljning och utvardering i forskolan, Kompetensut-
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veckling och Verksamhetsutveckling. Inom varje rubrik &r texten indelad i mal,
hur malen ska uppnas samt hur de ska utvarderas. Forskolan ses som barnets
forsta steg i ett livslangt larande, och leken betonas som en viktig vag till laran-
de. Forskolans pedagogik ségs ocksa ska folja barnen genom de forsta aren i
grundskolan och verksamheten dar ska préaglas av lek och nyfikenhet. Detta be-
skrivs som faktorer som ar av betydelse for barns kunskapsinhdmtande. | detta
dokument betonas dven elevers och foraldrars delaktighet i forskolans och sko-
lans verksamhet samt elevers deltagande i planeringen av arbetet. Vidare fram-
halls vikten av att alla elever blir sedda, far utrymme och far en larosituation
som tillgodoser deras behov och satt att lara.

Kommunens strategiska plan inleds med en vision fram till 2010. | denna vi-
sion namns utbildning och det livslanga larandet som det forsta omradet. Exem-
pel pa Ovriga atta omraden &r arbete och naringsliv, Fritid, Kultur och Turism,
Infrastruktur, Miljo, Demokrati osv. | den strategiska planen som foljer efter vi-
sionen finns ett sarskilt avsnitt benamnt det livslanga larandet. Har betonas att
detta ar nagot som pagar under hela livet, i skolan, i arbetsliv och pa fritiden.
Man beskriver utbildning som "kommunens framgangsfaktor for utveckling”
och att framtidens skola langsiktigt ska skapas, en skola dar barn och ungdomar
moter rattvisa villkor, vilket innebar att lika chans kraver olika resurser. Den av-
slutande delen innehaller en ekonomisk plan for de narmsta aren.

Kommunens organisation av forskola och skola

Kommunens nuvarande organisation inférdes 1997 da olika fackndamnder upp-
rattades. En av dessa ar barn- och ungdomsférvaltningen som har ansvaret for
barn och unga ar 1-16 samt for fritidsanlaggningar. Antal elever i hela kommu-
nen uppgick 2003 till ca 3900. Kommunen &r indelad i tre olika omraden for
barn- och ungdom. De tre omradena skiljer sig at i olika avseenden. Andelen
invanare som var arbetslosa, ensamstaende eller har utomnordisk bakgrund var
storst i omrade 1 och lagst i omrade 3, medan omrade 2, dit studien ar forlagd,
fanns dar emellan. Gemensamt for alla tre omradena finns en resursenhet med
en enhetschef, tva alternativa skolformer, skolldkare och skolskéterska.

En omorganisation av barn- och ungdomsférvaltningen genomférdes 2001.
Da beslots att varje omrade skulle ha verksamhet som omfattade ar 1-16 samt ha
en omradeschef, som &r placerad pa omradets hogstadieskola. Under omrades-
chefen finns sedan rektor for skolan och forskolechef for forskolan. Tillsam-
mans bildar de en ledningsgrupp som sammantrader en gang i veckan, och pa-
foljande dag sammantréder chefen for barn- och ungdomsforvaltningen samt de
tre omradescheferna och chefen for resursenheten.

Kommunbidraget uppgick 2003 till 400 miljoner kronor varav 10% avsétts till
omradenas gemensamma kostnader sasom skolskjutsar, lokaler, forvaltnings-
chef. | ovrigt fordelades en del av bidraget behovsinriktat, 10% efter sociala fak-
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torer. Storst andel gick till omrade 1, medan omrade 2 far halften sa mycket och
omrade 3 inget alls. Darefter fordelades medel efter antal barn i grundskolan,
oberoende av alder, och forskolan. Férskolebarn hade en hogre fordelningsfak-
tor (faktor 1,5 mot skolbarn 1.0). Ovriga medel fordelades sedan till respektive
omrade som i sin tur fordelade till rektor och forskolechef. Dessa hade resultat-
ansvar utan detaljstyrning. Av tilldelade medel anvandes ungeféar ca 90% till
personalkostnader och 5% till matkostnader. Rektor har mojlighet att paverka
hur resterande 5% anvands. Da ar kostnader for lokaler borttagna.

| omrade tva, dit studien ar forlagd, anstalldes under aret en utvecklingsledare
pa halvtid med ansvar for den pedagogiska utvecklingen i verksamheten, ett ar-
bete som ska vara forankrat i skolans och forskolans respektive kvalitetsgrup-
per®. | omrédet fanns ocks& en skolutvecklingsgrupp bestiende av en represen-
tant fran dessa kvalitetsgrupper samt utvecklingsledaren. Utvecklingsledaren
ingick dven i omradets ledningsgrupp.

| omrade tva fanns ungefar 1100 elever, knappt en tredjedel av kommunens
totala elevunderlag. Nastan en femtedel av eleverna levde med ensamstaende
foralder och mer &n hélften hade foréldrar som var arbetslosa eller hade behov
av socialbidrag. For en utforlig beskrivning se tabell 6:1.

Tabell 6:1. Antal elever i omradet ar 2003.

Flickor | Pojkar | Ensamstdende | Utomnordisk | ArbetslGsa Behov av Total
foralder bakgrund 25-54 ar socialbidrag
Omrade 511 597 227 45 446 190 1108
tva

Grundskoleeleverna fordelades pa fem skolenheter och férskolebarnen pa tre
forskoleenheter. Dessutom fanns dagbarnvardare. Tva av skolorna hade verk-
samhet for forskoleklass F—ar 3, en for F — ar 6, en hade elever i ar 4-6 ochen i
ar 7-9. Forskolorna i omradet var tva och hade sex avdelningar.

| detta avsnitt har vi sokt ge en bild hur kommunen dar studien forlagts. orga-
niserat forskola och skola. Darutdver har vi gett en nd&rmare beskrivning av det
omrade dar den studerade skolan och forskolan ligger. | foljande avsnitt ges en
beskrivning av lokaler, personal och andra forutsattningar for forskolans, forsko-
leklassens och grundskoleklassernas verksamhet.

Forskolan

Den forskola som ingar i studien valdes eftersom den lag narmast skolan och de
flesta barnen gar fran forskolan dit. Av dess fyra avdelningar var en resursav-
delning. Barngrupperna var organiserade i tva "yngre-grupper” med barn i ald-

> Férskolans kvalitetsgrupp &r for forskolorna i hela omradet, medan varje skola har sin egen
kvalitetsgrupp.
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rarna 1-3 ar och tva "aldre-grupper” med barn i aldrarna 3-5 ar. | dldregruppen
var 20 barn placerade, men i resursavdelningen fanns 14 barn varav tva barn var
diagnosticerade som i behov av sérskilt stdd. | yngre grupperna fanns 16 barn.

Personalen var organiserad i arbetslag. | “&aldregruppen” arbetade 2,75 for-
skollarare och i ”yngregruppen” totalt 3,5 personal varav en var forskollarare
och 2,5 var barnskétare. Samtliga var kvinnor. Pa resursavdelningen, den avdel-
ning dit studien forlagts, arbetade tre forskolldrare och en personlig assistent.
Arbetstiden for forskollarare var fordelad mellan tid i barngrupp 34 timmar, och
tid for planering av arbetet, forédldrakontakter och administration 6 tim. For
barnskotare var arbetstiden i barngrupp 37, 5 timmar. Ovrig tid var forlagd till
arbetsplatstréffar, planering och foréldrakontakter.

Omgivning och lokaler

Forskolan ar belagen i ett omrade med blandad bebyggelse litet i utkanten av
samhallet. Dar finns ett antal flerfamiljshus fran 70-talet, och smahus av varie-
rande storlek och datum. Forskolan inrymdes i en enplansbyggnad, kladd i gul-
malad trapanel och inhégnad av ett rejalt gunnebostangsel, med en grind dar
stdngningsanordningen sitter hdgt och & omdjlig att 6ppna for mindre barn.
Byggnaden har olika flyglar som delar upp garden i mindre “rum” dar en del av
ytan ar asfalterad. Det finns en del olika fasta lekredskap och nagra storre leksa-
ker star framme pa garden. Forskolan inrymmer ocksa kok och ett stort perso-
nalrum, dar maten lagas och distribueras pa vagnar, som hamtas av en forskolla-
rare, ofta tillsammans med nagot eller nagra barn. Dessutom finns ett rum for
administration som anvands av forskolechefen som &r pa forskolan tva dagar i
veckan.

Vi har besokt en avdelning for de aldre aldrarna som ligger at ena gaveln pa
huset. Fonstren i rummen ar lagt placerade och personalen har utsikt 6ver garden
at ena hallet och ingangen at andra hallet. Avdelningen innehaller sju olika rum,
delvis inredda for olika verksamheter. De tva stérsta rummen ar matrummet, och
lekrummet. I matrummet finns en kdksvégg, bord och stolar, och langs vaggarna
dppna hyllor med lekmaterial av olika slag. En stor del har man samlat i lador
som kan anvéndas i lek kring ett visst tema, t.ex. kattlek eller klipplek, men ock-
sa pussel, laggspel och liknande. | lekrummet finns en vaningsséang, madrasser,
lego, utkladningsklader samt annat byggmaterial. Innanfor lekrummet finns
dockvran. Dessutom finns ett vatrum med utrustning for malning samt ett toa-
lettrum med toaletter samt handfat och handdukar pa rader, en till varje barn.
Mellan matrummet och toalettrummet finns ett 6ppet fonster sa att personalen
kan ha uppsikt over vad som sker. Fran toalettrummet kommer man ut i tambu-
ren dar det finns en ytterddrr som anvands av barn och foréldrar nar de kommer
och gar. Det finns dessutom en altandorr som gar direkt till garden. Mellan tam-
buren och matrummet finns ett genomgangsrum som anvands till ett lasrum. Har
finns en soffa och hyllor med bocker att bladdra och lasa i. Barnen kan ocksa
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skapa sig “egna rum” genom att det finns mojlighet av avskarma olika horn med
draperier. Alla rum &r 0ppna och tillgangliga for barn och personal och alla ver-
kar ha flera anvandningsomraden; inte minst &ger barnens lekar rum éverallt och
den flyttar ofta mellan olika platser. Inredning och utrustning &r barnvanligt och
robust utformade.

Lasrum Matrum ‘ Lekrum

Tambur Toa ‘ Vat- Dockrum
rum

Figur 6:1. Schematisk skiss over forskoleavdelningens lokaler

Barn och personal

Nar vi besokte avdelningen fanns 16 barn inskrivna, alla i aldern 3-5 ar och med
en viss Overvikt for de yngre barnen. Avdelningen ar en resursavdelning, vilket
innebér att dar finns barn i behov av sarskilt stod. Pa avdelningen arbetar darfor
fyra personer, varav tre forskollarare och en assistent. Assistenten har i forsta
hand ansvar for ett av barnen, och féljer detta barn &ven till olika aktiviteter
utanfor forskolan, och finns alltsa inte narvarande hela tiden.

Forskollararna har arbetat olika lange. Harriet var klar med sin forskollararut-
bildning 1983 och har arbetet pa den aktuella forskolan sedan dess, forst pa
smabarnsavdelning nagra ar och sedan hela tiden pa avdelningen. Fanny har ar-
betat som forskollarare sedan 1973, da hon tog sin forskollararexamen. Hon ar-
betade flera ar i en annan kommun innan hon kom till denna avdelning 1989.
Den tredje forskollararen, Birgit, avslutade forskoll&rarutbildningen 1991, arbe-
tade sedan flera ar i en annan forskola, och borjade har 2000. Katarina, assisten-
ten, sager sig inte har nagon formell utbildning men lang erfarenhet av att arbeta
som vikarie pa olika forskolor. Pa denna avdelning har hon varit ca tva ar. Tva
av forskollararna har heltidstjanst, medan den tredje har vad hon kallar en utvid-
gad 75%- tjanst, vilket i praktiken innebdr att hon arbetar 88% av full tjanst, se-
dan avdelningen fatt extra timtilldelning pa grund av resurskravande barn i
gruppen. Nagra i personalgruppen har arbetat mycket lange tillsammans, och
ingen &r sarskilt nyanstalld vid tidpunkten for studien. Personalgruppen har allt-
sa haft goda forutsattningar att finna en gemensam grund for sitt arbetssatt och
sina malsattningar med arbetet pa avdelningen.
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Vardag pa forskoleavdelningen

Under de forsta morgontimmarna finns ett samarbete med de andra avdelningar-
na pa forskolan, och alla barn som kommer tidigt tas emot pa en av dessa. Dar
finns personal fran olika avdelningar, vilka turas om att borja tidigt. Under dessa
timmar kommer ett fatal barn, det rader lugn och ro och det pagar litet smaprat
kring bordet dar barnen kan fa en smorgas och ett glas mjolk samtidigt som nag-
ra agnar sig at egen lek. Vid sju-tiden gar personal och barn gemensamt till den
egna avdelningen. Klockan halv nio &ter man frukost; en forskollarare hamtar
maten, vanligtvis tillsammans med nagot barn, och alla &ter sedan tillsammans
med barnen vid olika bord, placerade i mat- och lekrummet. Klockan nio har
man gemensam samling, som leds av en av forskollararna och dar ytterligare
minst en av de andra deltar, ibland aven assistenten. Darefter kommer ett langt
pass fram till lunch med lek for barnen. Under denna tid deltar forskolldrarna i
leken eller finns i narheten, men kan ocksa ha andra uppgifter, planeringstid el-
ler olika moten. De vuxna i gruppen verkar vara klart inriktade pa att deras upp-
gift i forsta hand ar att vara tillsammans med barnen och stédja deras lek. Strax
innan lunch samlas barnen i tva grupper. De satter sig i sofforna som star i las-
rummet och matrummet och véntar tills en forskolldrare kommer dit och laser
saga. Under denna tid har den tredje pedagogen och assistenten traning med de
barn som har speciella trdningsprogram. Lunchen serveras 12.40, och den skots
av personalen pa samma satt som frukosten. Efter lunch &r man oftast utomhus
och leker, och dar fordelar sig arbetsuppgifterna pa liknande sétt som under
formiddagens fria lek.

Skolan

| omrade tva valdes en skolenhet som motsvarade studiens krav pa praktiker att
studera, F-6 skolan. Den bestar av flera olika byggnader, byggda under olika
skeden under nittonhundratalet och vart och ett med sin specifika, tidstypiska
utformning. Skolan ligger mitt i samhallet, och & omgivet av bade mindre fler-
familjshus av litet aldre karaktdar samt bade dldre och mer nybyggda enfamiljs-
hus bestar av ett antal hus fran olika tidsepoker. Ut6ver de byggnader som in-
rymmer skolklasser finns ett hus med bland annat rektorsexpedition och 6vrig
administration samt ett gemensamt personalrum. Eleverna ater lunch i en an-
gransande byggnad dar lokal hyrs for detta andamal. Detta utrymme anvands
ocksa till arbetsplatstraffar for skolans personal.

Skolan hade skolaret 03/04 totalt 374 elever. 43 elever ar fordelade pa 3 for-
skoleklasser medan 331 elever finns i ar 1-6. Eleverna fordelar sig aldersmassigt
enligt tabell 2.
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Tabell 6:2. Férdelning av eleverna i Skolenheten, 2003.

Elevens al- | Antal pa Sko-

der lan

6 47

7 40

8 50

9 58

10 66

11 61

12 61

Skolan var indelad i olika enheter. Har fanns fyra stycken F - ar 3 och fyra
stycken ar 4 - ar 6. Varje enhet har ansvar for ett antal elever som kan variera
fran 50 — 100 stycken. De olika enheterna ar lokalmassigt grupperade i Skolans
olika byggnader. Utover forskoleklass och skolklasser finns fritidsverksamhet
for eleverna. For de yngre barnen ar fritids kopplat till férskoleklassen medan
det for de dldre, fran skolar 3, finns en gemensam fritidsenhet.

Pa Skolan fanns 53 helarstjanster. Antal fysiska personer uppgick till 57. I ta-
bell 2 aterges skolans personal indelad i yrkeskategori uppdelad pa kon och al-
der.

Tabell 6:3. Antal larare lasaret 03/04 fordelade pa alder och kon

Yrkeskategori Alder | Kvinnor | Méan | Antal
Grundskollarare 1-7 | 26-34 5 3 8
ar

Smasko- 48-60 5 0 5
le/Lagstadielarare

Mellanstadieldrare 52-59 2 3 5
Slojdlarare 51-60 1 1 2
Larare i sv2 55 0 1 1
Specialpedagog 43 1 0 1
Forskollarare 31-56 5 0 5
Fritidspedagog 36-62 5 1 6
Fritidsledare 25-51 0 4 4
Barnskotare 36-50 4 1 5
Ovrig personal® 33-59 10 1 | 11
Total 38 15 53

® Till 6vrig personal raknas de som arbetar med matbespisning, stadning, vaktmasteri samt
elevassistenter.
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Av tabell 3 framgar att en majoritet av Skolans personal ar kvinnor. Bland
grundskoll&rarna och mellanstadieldrarna ar det en ganska jamn férdelning mel-
lan kdnen, medan lagstadielarare och forskollarare enbart ar kvinnor. Personalen
vid en enhet bildar ett arbetslag. | varje arbetslag finns en samordnare som till-
sammans med rektor bildar en pedagogisk utvecklingsgrupp. Rektor beslutar om
vem som ska representera arbetslaget. | detta arbetslag ar en av grundskollararna
samordnare. Arbetstiden for grundskollararna ar 18, 3 timmar med eleverna och
ovrig tid till planering, foraldrakontakter samt administration’.

Studien genomfordes i en enhet som var forlagd i ett eget hus pa skolgarden.
Har fanns skolklasserna i tva aldersintegrerade klasser (1-3) pa nedervaningen
och forskoleklassen fanns pa évre vaningen. | Huset bestod arbetslaget alltsa av
de tva grundskollararna, forskollararen i forskoleklassen och fritidspedagogen i
fritidshemmet. Dessutom fanns personliga assistenter vissa tider. Tillsammans
ansvarar de for 55 barn i aldrarna 6-9 ar.

Forskoleklassen

Forskoleklassen bestod av 12 barn, samtliga i dldern 6 ar. Forskollararen som
arbetar med barnen ingar som tidigare namnts i arbetslaget tillsammans med
lagstadielararna och fritidspedagogen.

Omgivning och lokaler

Forskoleklassens entre ligger pa forsta vaningen, och darifran gar barnen uppfor
en trappa till ett kapprum, dér det finns flera dorrar. Alldeles till vanster ligger
dorren till lekhallen, som &r stor och ljus samt &r férsedd med snedtak langs
langsidorna. Lekhallen har en stor 6ppen yta, men genom moblering och inred-
ning markeras anda olika platser eller “rum”. Dér finns bl.a. en matta pa golvet
intill ena kortvaggen, och dar finns bladderblock, skrivtavla och en del olika an-
slag. Dar sitter barnen i ring nér det & gemensam samling. Vid ena hérnet finns
stérre bord med stolar omkring med plats for alla barn, och pa andra sidan en
soffgrupp dar man samlas vid l&sstunder, fruktpaus och TV-tittning. Det finns
ocksa en avskarmad datorhdrna. Langs véaggarna finns hyllor och krokar med
olika slags lekmaterial. Fran kapprummet finns dérrar till tva mindre rum, som
kallas kuddrum och dockvra. I lekhallens motsatta kortsida finns en dorr till ett
storre rum, dér det finns en vagg med koksutrustning och ett par stérre bord med
stolar omkring. Fran koket finns en utgang till en mindre hall och en toalett.
Samma lokaler anvands ocksa av fritidshemsverksamheten sedan forskoleklas-
sen avslutat sin verksamhet i samband med skolmaltiden. Pa detta satt har verk-
samheterna varit férlagda och organiserade sedan ar 2000.

" Ca 70% av arbetstiden raknas for tid med och for elever. Aterstdende 30% &r andra uppdrag
som innebar en lang rad aktiviteter.
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Dockvra
Kok Lekhall
Ku-
— Tam- ' dd-
Tambur Toa bur rum

Figur 6:2. Schematisk skiss av forskoleklassens lokaler

Barn och personal

Av forskoleklassens 12 barn kommer nagra fran den férskoleavdelning som in-
gar i studien. En forskollarare, Rosemarie, har huvudansvaret for den dagliga
verksamheten i forskoleklassen. Rosemarie tog sin forskollararexamen 1981 och
har arbetat som forskollarare sen dess. Hon arbetade nagra ar i en annan kom-
mun innan hon 1987 kom till Kommunen och sedan 1992 har hon framfor allt
arbetat med sexaringar, de senaste 8 aren i forskoleklass. Katrin som ér fritids-
pedagog avslutade utbildningen 1981. Hon arbetar i fritidshemsverksamheten
men har ocksa en del tjanstgoring i forskolan, och i grundskoleklasserna i sam-
ma hus. Katrin har deltagit i de inledande intervjuerna bade tillsammans med
Rosemarie i forskoleklassen och med lararna i grundskoleklasserna, men verk-
samheten i fritidshemmet har som tidigare namnts inte i 6vrigt varit i fokus for
studien.

Forskollararen och fritidspedagogen arbetar 34 timmar i barngrupp. Ovrig tid
innefattar planering, friskvard och fortroendearbetstid. Eftersom forskollararen
har 6-aringarna pa formiddagen endast tre timmar per dag arbetar hon viss tid i
fritidshemmet for att fylla upp sin tjanstgoring. Det finns ett nara samarbete mel-
lan férskoleklassen och 1-2:0orna, och ibland sker ett utbyte av barn eller grupper
av barn. Ibland finns en elevassistent med i forskoleklassen, och fritidspedago-
gen for vissa timmar i forskoleklassen, men huvuddelen av tiden & Rosemarie
ensam vuxen i barngruppen.

Vardagen i forskoleklassen

Dagen inleds med att barnen slapps in pa nedre vaningen och stormar uppfor
trappan till kapprummet. Rosemarie finns i tamburen och bistar med praktisk
hjalp samt samtalar med barnen, som efter hand gar in och satter sig i en ring.
Nar alla ar klara satter sig Rosemarie pa en lag pall i ringen och samlingen bor-
jar. Den bestar av genomgang av vad som skall ske under dagen och/eller veck-
an, man ser pa almanackan och det finns tid for samtal om sadant som barnen tar
upp. Ddrefter initierar Rosemarie en eller flera gemensamma aktiviteter. Sam-
lingen avslutas med att Rosemarie fragar om vad barnen vill leka, och med vem.
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Darefter dgnas tiden at egen lek, avbruten av en fruktpaus som kan ske antingen
i form av ett gemensamt avbrott eller som en egen paus. Innan barnen gar till
skollunchen samlas man aterigen en stund pa mattan, och nu agnas tiden framst
at sprakstimulerande lekar och aktiviteter men ocksa sang och andra lekar. Bar-
nen tar pa sig ytterkladerna innan Rosemarie foljer med dem till skolmaltidslo-
kalen.

Grundskoleklasserna

Omgivning och lokaler

De tva grundskoleklasserna var aldersblandade och bestod av elever fran studie-
ar 1-3. De var som tidigare namnts lokaliserade i samma byggnad som forskole-
klassen. Varje klass disponerar en tambur med ingang direkt fran garden och ett
klassrum. | tamburen har varje barn egna krokar och pa en hylla 6ver en egen
plats for forvaring. | klassrummen finns arbetsbord foér eleverna som ar placera-
de gruppvis samt hyllor och skap for forvaring av elevernas individuella arbets-
material och gemensamt material. Dessutom finns ett mindre rum mellan klass-
rummen som kan nas via bada. Detta anvands bade som arbetsrum for persona-
len och som grupprum for eleverna. Dar finns datorer, ett runt bord med stolar
omkring samt skap och hyllor for forvaring av material. Mellan tamburerna
finns en stor lokal som kallas "koket”. Vid ena kortsidan finns ocksa koksinred-
ning, medan resten av rummet ar maéblerat for olika aktiviteter. Déar finns en las-
horna med soffa och bokhyllor fyllda med bocker, dar finns ett skrivbord vid
vaggen, det finns bord som kan anvéndas for arbete av olika slag, och det finns
hyllor, bland annat med olika spel och material for arbete med matematik. Koket
kan nas bade via klassrummen och via tamburerna.

Klassrum Grupprum Klassrum

Tambur ‘ Kok och grupprum Tambur

Figur 6:2. Schematisk skiss av grundskoleklassernas lokaler

Barn och personal

Vid tiden for vart besok fanns 44 barn fordelade pa tva klasser i huset. En stor
del av eleverna hade tidigare gatt i forskoleklassen i samma hus. Infér inneva-
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rande lasar hade det pa grund av omorganisation tillkommit nagra nya elever i
studiear 3 som inte tidigare gatt i klassen.

Tva larare hade huvuddelen av sin arbetstid har och en fritidspedagog en del
av sin tjanstgoring. Dessutom fanns en elevassistent pa 50%, som var knuten till
ett barn med sarskilda behov. Den ena lararen, Tove, var utbildad till lagstadie-
larare och hade efter sin examen 1974 arbetat hela tiden pd Skolan. Den andra,
Eva, var ocksa lagstadielarare och tog examen 1981. Darefter arbetade hon nag-
ra ar pa en annan skola i Kommunen innan hon kom till Skolan. De har tillhort
samma arbetslag i drygt atta ar. Fritidspedagogen, Katrin, har sedan sin utbild-
ning 1981 haft flera olika tjanster i kommunen, och har varit pa skolan sedan
1988. Aven andra larare har vissa timmar i klassen. Det fanns en stor samverkan
mellan klasserna med flexibla grupperingar av elever vilket dven innebar att per-
sonalen ofta rorde sig mellan grupper och lokaler.

Vardagen i 1-3:orna

Under de formiddagar vi besokte grundskolan foljde barnens arbete samma upp-
laggning. Alla barnen borjade samtidigt och kom direkt in i kapprummet fran
garden. Medan de tog av sig ytterkladerna fanns lararen i dorren eller tamburen.
Nar de var klara, droppade de in i klassrummet en efter en efter att ha tagit i
hand och halsat pa lararen. Under tiden spelades stillsam klassisk musik, och
barnen tog upp en bok for upplevelseldsning ur banken och satte sig att lasa. Ef-
ter en stund stdngdes musiken av och en gemensam stund for information och
samtal tog vid. Dérefter arbetade eleverna sjalvstandigt enligt individuella ar-
betsscheman medan personalen cirkulerade runt och stédde barnen i deras arbete
efter behov, anda fram till lunchrasten halv elva. Det gjordes ett avbrott for rast
da barnen gick ut men de lamnade sitt arbete pa bankarna sa att det kunde ater-
upptas efter rasten. Personalen foljde med till skolmaltidslokalen men at ej till-
sammans med barnen. Efter lunchrasten fanns tid for gemensam verksamhet
kring temaarbete med hela eller delar av klassen, eller bada klasserna tillsam-
mans. Eleverna i ar tre stannade kvar litet langre pa eftermiddagen for egna lek-
tioner.

Sammanfattande kommentar

| detta kapitel har vi beskrivit kommunen och de tre utvalda praktikerna. Be-
skrivningarna visar bade skillnader och likheter. De lokala styrdokumenten lig-
ger till grund for skolans skolplan och forskolans verksamhetsplan. | bade for-
skolan och skolan ar personalen organiserad i arbetslag. Samtliga personalkate-
gorier har en lararutbildning och har mangarig yrkeserfarenhet. Bade i forskolan
och i skolan sker ett informellt samarbete mellan lararna under dagen. Man har
mojlighet att diskutera det dagliga arbetet genom att man traffas och finns i
samma verksamhet. Daremot har inte forskollararen i forskoleklassen nagon att
dagligen diskutera arbetet med.
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Samtliga verksamheter har tamligen stora utrymmen for sin verksamhet. FOrsko-
lan i flera stérre och mindre rum, dér vissa ar avsedda for specifik verksamhet.
Genom att forskollararna séllan arbetar ensamma har de 6verblick Over lokaler-
na. Samtliga rum anvénds flexibelt och man utgar mycket fran barnens val av
aktiviteter. | forskoleklassen finns ocksa stora lokaler men forskollararen ar en-
sam och har ingen mojlighet att ha full uppsyn 6ver verksamheten. Den stora
lekhallen anvands bade for samlingar och lekar som kréaver stor yta, och barnen
kan ga undan i mindre grupper till angransande rum. | skolan anvandes de ge-
mensamma utrymmen till gruppverksamhet, och lararna rér sig runt mellan
rummen. De har goda mojligheter till flexibilitet i undervisningen och kan samla
stora grupper vid genomgang och mindre grupper kan arbeta avskilt.

| forskoleklassen och skolan kommer alla barn samtidigt medan de i forskolan
droppar in nar foréldrarna lamnar dem. Nar barnen ar samlade inleds dagen med
en samling, darefter har man i forskolan fri lek, i forskoleklassen egen lek och i
skolan eget arbete. | skolan bryts arbetet med rast, da eleverna lamnar arbetet pa
borden och gar ut, i forskolklassen bryts arbetet med en fruktstund da material
lamnas framme och barnen gar till soffan for att lyssna pa en saga. | forskolan
bryts inte formiddagen av nagon gemensam aktivitet. Efter avbrotten fortsatter
verksamheten. | forskolan och forskoleklassen organiseras en gemensam sam-
ling innan lunch.

Att samma barn gar i forskolan, forskoleklassen och skolan ger pedagogerna
en gemensam kunskap om samma barn som anvands i 6vergangarna mellan
verksamheterna.
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KAPITEL 7

LARARNAS ARBETE OCH ARBETSINNEHALL

| foljande text beskrivs larares arbetsuppgifter utifran genomforda intervjuer och
de tankekartor som konstruerades i samband med dessa. Tankekartorna ger en
grafisk illustration och struktur, och texten i féljande beskrivningar féljer tanke-
kartornas upplaggning. De grafiska bildernas aterfinns som utvikningsbara
bilagor (bilaga 10, 11 och 12)

Forskolan

Organisation och planering av arbetet

Den avdelning vi har besokt pa forskolan ar som vi tidigare namnt en resursav-
delning. Detta innebér att det ar farre barn placerade pa avdelningen eftersom
flera barn &r i behov av sarskilt stod. | gruppen har till exempel tva barn varit
foremal for utredning och fatt en faststalld diagnos. Ett av barnen har darigenom
en egen assistent. Arbetslaget berattar ocksa att de har flera barn som ar place-
rade hos oss pa grund av att vi ar en liten grupp att vi ar en resursavdelning.
Avdelningen har denna termin fatt tva extra barn och har 16 barn mot tidigare
14, medan andra avdelningar vanligtvis har 20. Arbetslaget framhaller att arbetet
pa en resursavdelning paverkar organisationen av arbetet mycket. De papekar att
vissa delar i verksamheten far prioriteras. Sjalva relaterar pedagogerna sig till
andra avdelningar pa forskolan och framfor att om vi jamfér med det som var
forut eller som de har det pa avdelningen Blasippan™ sa satsar de mycket mer
pa temaarbete. De har byggt en grotta som man kan krypa in i och de har skog.
Det ar mycket kreativitet. Den biten férsvinner lite hos oss for att det inte finns
tid till forberedelse och planering. Det far vi lagga pa moten. Vidare framhaller
de att sddana moten innebar att vi gar fran avdelningen, pa méten med rehabili-
tering, pa traning med barnen och oandligt mycket méten. Att arbetslaget deltar
i manga moten blev ocksa tydligt nar vi inledde var intervju. Bland det forsta de
namnde nar vi fragade om vad arbetet innefattar var just méten med olika kate-
gorier extra moten med foraldrar, talpedagoger, psykologer.

Forutom att pedagogerna deltar i manga moéten inverkar barnens behov ocksa
pa arbetet. De behover mycket vuxenstdd, ju mer barnen med behov av sarskilt
stdd behover, desto mer backning och vuxenassistans och traning. Verksamhe-
ten ar organiserad och planerad utifran dessa forhallanden. Det medfor att peda-
gogerna maste soka samarbete med andra yrkeskategorier men ocksa en vidgad
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foraldrakontakt for att erbjuda barnet en god och utvecklande verksamhet, men
forst ges en inblick i de rutiner som praglar dagens arbete.

Organisationen av arbetet kan sagas vara styrt i tva led. Forskollararna pape-
kar att kommunens 6vergripande organisation styr och paverkar den egna orga-
nisationen, t.ex. genom den sparplan som finns lagd. Arbetslaget upplevde att de
stalldes infor ett ultimatum: att valja mellan fler barn eller nedskérning av den
befintliga arbetstiden. Eftersom avdelningen ar en resursavdelning upplever pe-
dagogerna att de yttre villkoren &n mer styr deras arbete. | intervjun for arbetsla-
get ett resonemang om huruvida de kan erbjuda en god miljo nar de far ytterliga-
re tva barn. Det ar ett ekonomiskt beslut som chefen kan ta pa grund av ett spar-
beting men hon kan ju inte avgora det i praktiken. Pedagogerna framhaller att
om chefen tar dessa beslut far de anpassa sitt arbete darefter. Min tid ar inte mer,
jag far kanna mig nojd med det. Jag har faktiskt skyldigheter mot de évriga ock-
sa och det beslutet, det far hon sta for infor foraldrar. Det har kan vi ge. Sjélva,
menar arbetslaget, att de maste avgransa sitt eget arbete och engagemang till de
villkor som géller.

Personalen pa hela forskolan samlas for personalméte 1 gang varje manad
medan man har méten 1-2 ganger i manaden pa respektive avdelning. Dessa mo-
ten dr samtliga forlagda till kvallstid da det ar enda tiden all personal kan samlas
samtidigt. Pa denna avdelning finns en évergripande grovplanering av arbetet
som man diskuterat fram tillsammans i arbetslaget pa avdelningsmotet. Den om-
fattar en termin och i denna ingar de teman som ska tas upp under terminen.
Dérefter sker en arbetsdelning och en av pedagogerna gor en veckoplanering
kring det tema man gemensamt beslutat om. Finplaneringen lagger vi upp var
och en for sig och sedan talar vi om for varandra och hor vad de tror om det,
om vi kan gora det. Och sedan maste man prova nagonting som man inte alls vet
hur det blir. H&ar menar férskollararna att de som individer kan ge olika betoning
pa temat och lyfta fram sadant som de sjélva kan eller vill préva. Den egna pla-
neringen forankras och diskuteras sedan pa de gemensamma avdelningsmotena.

Arbetslaget har ocksa delat in det dagliga arbetet mellan sig genom att lata en
pedagog i taget vara veckoansvarig. Detta ansvar ar rullande mellan de tre for-
skollararna. Da planerar en av oss for en hel vecka. Sa vi ar ansvariga for sam-
ling och kollar sa att det stimmer med moten, vikarier och aktiviteter. Man &r
arbetsledare i princip. Veckoansvaret innebar att skota den 6vergripande orga-
nisationen for veckan, vissa administrativa uppgifter, t.ex. att skaffa vikarier
samt att vara arbetsledare och fordela olika uppgifter som dyker upp under
veckan. Denna ansvarsfordelning ar bekant hos barnen, och forskollararna kan
vid fragor uppmana barnen att ga till den veckoansvarige for att fa svar.

Arbetslaget framhaller att deras arbete & malinriktat. De planerar utifran ge-
mensamma mal med verksamheten och med individuella mal for barnen. Det
malinriktade arbetet innebér att arbetet diskuteras mycket och att det inte finns
en enda modell att arbeta efter. Planeringen behover hela tiden diskuteras da
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forutsattningarna ofta forandras. Detta galler framfor allt den individuella plane-
ringen for enskilda barn och da i synnerhet for de barn som ar i behov av sarskilt
stod, nagot en av pedagogerna beskriver som en balansgang: Var hansynen ska
tas till de barn som har vissa bekymmer med saker och ting i férhallande till
barn som inte har det, balansgangen — den ar svar.

| arbetslaget har man ocksa rutiner for utvéardering. Malen for arbetet pa av-
delningen utvéarderas var tredje manad medan veckoplaneringen utvarderas varje
vecka. En gang per termin sker ocksa en utvardering gemensamt éver huset.
Formen for denna ar da styrd av forskolechefen.

Samverkan med varandra och andra

| och med att detta &r en resursavdelning maste forskolepedagogerna, som tidi-
gare namnts, ofta samarbeta med andra instanser kring enskilda barn. Detta in-
nebar moten med andra yrkeskategorier, specifik kompetensutveckling, radgiv-
ning for enskilda barn samt extra méten med foréldrar. For att fordela detta arbe-
te mellan sig inom arbetslaget har man utvecklat ett system med kontaktbarn.
Detta system &r inget unikt for denna avdelning, utan & genomfort pa alla av-
delningarna pa forskolan. Det innebér att varje pedagog har speciellt ansvar for
nagra barn och de kontakter det innebar med andra for just dessa barn (se utfor-
ligare beskrivning under foraldrakontakt). Detta system bryts dock i bland om
det faller sig sa att en av pedagogerna har flera barn dar manga kontakter med
andra yrkeskategorier kravs: Dar bryter vi kontaktformen. Det brét vi i varas,
for da hade jag tva barn som var inblandade med habiliteringen. Jag som inte
jobbar heltid. Det blir ju ojamnt i arbetsfordelningen. Sa da har XX fatt ta Gver.
Men det var ju foraldrarna med pa. Jag forklarade varfér. Det var ju for att den
familjen skulle fa det mesta mojliga.

Kontakten med andra galler framst specialpedagoger, talpedagoger, psykolo-
ger, resursteam och foraldrar. For kontakten med dessa har arbetslaget mer tid
avsatt i form av 6kad tjanstgoring om totalt pa avdelning 13%, samt farre barn i
gruppen. Pedagogerna menar att det innebér ett dilemma att vélja mellan att ga
pa méten eller vara med barnen. Att det har kanns mycket, de har métena, det ar
dubbelt. For att vi behéver dem. Men att det tar tid fran barnen. Att vi vill ha
mer radgivning fran specialpedagogen kommer i sa fall att innebéara att vi for-
svinner fran barngruppen. Man far 6vervéaga vad som ar bast.

Att ga pa moten av olika slag innebér att pedagogerna stundvis ar borta fran
avdelningen. Arbetslaget papekar att arbetet innebar “oandligt mycket méten”.
Forutom extramoten med foraldrarna beskriver de moten av tva olika slag; dels
radgivande maoten dar forskollararna traffar “experter” for att diskutera den situ-
ation de befinner sig i med barnet, och dels kompetensutvecklande moten dér
forskollararna sjalva deltar i en utbildning for att fa kompetens for att pa ett mer
generellt plan hantera barn i behov av sarskilt stod.
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Nar det géller den forsta gruppen méten handlar det om experter som till exem-
pel specialpedagog, talpedagog eller psykolog. Deras uppgift ar att forse arbets-
laget med specifika rad och traningsprogram for det enskilda barnet. Just detta
barn &r ett barn med autistiska drag och i situationer som uppstar sa har jag lite
svart att hantera hur vi ska gora nar detta uppstar. Da talar jag med specialpe-
dagogen. | kommunen finns en resursenhet med personal med specifik kompe-
tens som arbetslaget har regelbunden kontakt med. Fran resursenheten besoker
man ocksa forskolan for att se barnet i den miljo det befinner sig i. | detta sam-
arbete skrivs speciella habiliteringsplaner for det enskilda barnet som arbetslaget
ska arbeta utifran. | samband med att nagon fran resursenheten besoker avdel-
ningen och barnet brukar man avsétta tid for att gemensamt ga igenom barnet
och dess behov av traning. Detta har tidigare skett pa dagtid men arbetslaget
upplever att det tar for mycket tid av arbetet i barngruppen, speciellt om de mas-
te g ifran tva stycken. De har darfor forlagt dessa méten till kvallstid. Special-
pedagogen kom dagtid forut och traffade personalen som var knuten till det
barn hon besokte. Om det var ett barn som hade assistent och som jag ar kon-
taktperson for sa skulle vi ju ga ifran bada tva for den sittningen pa en timma
kanske. Men, nu har vi valt att géra sa att hon kommer tva ganger eller tre. In-
nan ar hon med i barngrupp for att observera, sa kommer hon paféljande dag
pa kvallen och da har vi sittning allihopa sa far alla samma information. Efter-
som arbetslaget har tva barn som specialpedagogen besoker kan de pa detta satt
samordna informationen och ocksa fa den allihop. Detta gor att de sjélva inte
beh6ver anvanda tid for att delge varandra den information som specialpedago-
gen gett.

Foraldrakontakt

Att ha en god foraldrakontakt, menar arbetslaget i forskolan, &r ett maste for att
arbetet 6ver huvud taget ska fungera. Forskollararna har utvecklingssamtal varje
termin med foraldrarna till de barn man har som kontaktbarn. Pedagogerna be-
rattar att de deltagit i en forelasning om att ha utvecklingssamtal. De framhaller
att det handlar om att vaga ta tag i problem som uppstar. De sager att de med
tiden har lart sig avdramatisera sadana situationer genom att tanka pa att det ska
bli sa bra som mojligt for barnet. De har ocksa utvecklat sitt kunnande i att kun-
na framfora goda argument i diskussionen. Man har val avdramatiserat det for
sig sjalv och kanner mig séker pa den saken jag ska séga. Det ar inget jag tar ur
luften. Jag har belagg och argument for detta. Det ar bra och det maste bli bra
for barnet. Foréaldrarna deltar ocksa emellanat i de samtal som sker med perso-
nal fran resursenheten och i traningen med barnen. Har menar pedagogerna att
de har starkt stod fran t.ex. specialpedagogen.

Forutom de vanliga fordldramotena som framst syftar till att ge foréldrar in-
formation kring rutiner i verksamheten ordnar arbetslaget café pa avdelningen ca
tva ganger per termin. Foraldrarna bjuds in for att dricka kaffe med kakor som
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barnen har bakat. Detta ar ett tillfalle for foraldrarna att mer informellt ta del av
vad som sker pa forskolan.

Arbete med in- och utskolning

Avdelningen &r en s.k. dldreavdelning. Barnen ar mellan tre och sex ar. Det be-
tyder att inskolningen till avdelningen kan ske pa tva satt. Dels flyttas barn fran
andra avdelningar pa forskolan hit, dels kan det komma barn utifran som inte
varit pa forskolan tidigare. Nar barnen kommer fran den egna forskolan diskute-
rar man forst aktuella barns flyttning pa veckomotet i huset. Detta arbete gors
klart i god tid innan overflyttningen ska ske. Darefter sker en successiv inskol-
ning genom att man kontaktar dem, de kommer och leker pa denna sidan gar-
den. Man har samtal med respektive foralder. De berattar om sitt barn och vi
presenterar verksamheten inne hos oss. Om barnet daremot kommer utifran sa
far arbetslaget skriftlig information fran forestandaren om barnet. Pedagogerna
tar kontakt med foréaldrarna och inbjuder till ett inskolningssamtal da man be-
stammer tider for barnets inskolning.

Barnen fran avdelningen gar till tre olika skolor men utskolningen fran for-
skolan sker i forsta hand till forskoleklassen som ligger pa Skolan. Nér det galler
samarbetet med dessa har arbetslaget gjort en arbetsfordelning och latit en av
forskollararna ha hela ansvaret. Har anvander man sig inte langre av relationen
pedagog och kontaktbarn. Men om det &r ett barn som behover ett speciellt dver-
lamnande och det &r mitt kontaktbarn, da gor jag det tillsammans med mamman
och personal pa skolan. Utskolningen sker efter en fastlagd modell i kommunen.
Sjalva modellen for dverflyttning av barnen till forskoleklassen féljer ett mons-
ter med moten mellan larare och besok for barnen. Och da baérjar det alltid med
att vi far presentera vilka barn som vi ska lamna 6ver till skolpersonalen och sa
ska de da ta stallning till hur man ska gora grupperingarna dar borta. Detta ar-
betet brukar vara klart i mars. Forskollararna kontaktar &ven foraldrarna om det
ar information de vill ska skickas med till forskoleklassen. De nya grupperna
presenteras sedan for arbetslaget och de har mojlighet att ha synpunkter pa
sammansattningen. Vi tittar ju pa vara barn och ténker ibland s& har ”De tva
ska inte ga i samma grupp”. Det ar inte alltid av godo att alla gar samtidigt ar
samma hall. Nér grupperna ar klara besoker forskollararen fran forskoleklassen
och fritidspedagogen barnen pa forskolan. Och fran och med i ar, kan man val
saga ar det meningen att da ska barnen fa presenteras sig sjalva ocksa via port-
folioparmen, nar deras blivande forskollarare har varit har sa att séga, deras
nya froken®. Efter denna forsta kontakt besoker barnen tillsammans med den
ansvarige forskollararen skolan vid fyra tillfallen da barnen far vara med i for-

8 En portfolio ar en modell for att dokumentera barnens/elevernas arbete och utveckling. I en
materiell eller digital mapp samlas material som eleverna producerat och reflekterat kring. |
Kommunen finns ett beslut om att alla larare skall anvanda denna modell, och vilket innehall,
vilka “flikar’, som skall inga i denna
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skoleklassen. De bestker i bamba och de ska ocksa leka lite grand pa skolgar-
den, sa att de kanner sig lite hemma péa den ocksa. Pa forskolan har man sedan
ett avslutningssamtal med foraldrarna till barnen. Den ansvariga forskoll&raren
gor ocksa ett uppfoljande besok i forskoleklasserna pa hosten da hon hélsar pa
barnen. Kollar av lite hur de har det och checkar av med de nya vuxna omkring
om de har nagra fragetecken.

| intervjun framhaller arbetslaget att det i princip inte ar nagon skillnad nu
mot hur rutinerna var tidigare nér de skolade in direkt till skolan. Det enda som
skiljer ar att barnen ar ett ar yngre, vilket de tycker kan vara oroande emellanat.
Barnen borde fa mer frihet men de ar sa ”sma”. Da kunde man pa varen lata
dom stora ga over till lekplatsen och sparka boll och fa lite frihet. Nu gar inte
det, dom ar pyttesma.

Kompetensutveckling

Andra moten innebér specifik fortbildning for pedagogerna i forskolan, ofta med
i ett innehall som ror barn i behov av sarskilt stod. Den dar fortbildningsserien,
brokiga barn, utagerande barn. Olika forelasare deltar. Fortbildningen kan vara
individuell med ett mer specifikt innehall eller sadan som hela arbetslaget deltar
i. Ett exempel pd sadant innehall &r hur man arbetar med sociala beréattelser. Vi
gar en kurs pa specialpedagogiska institutet som ar en grundkurs i autism. Den
ar tre ganger tre timmar. Plus att vi ska traffas emellan och diskutera. Arbetsla-
get menar att de fatt mycket fortbildning och att det satsats pa dem for att de ska
fa den kompetens som kravs for arbetet pa en resursavdelning. Da har de lagt ut
mycket pengar pa oss pa fortbildning.

Arbetslaget far ocksa handledning fran resursenheten, ndgot man 6nskar skul-
le ske mer regelbundet. Vi kan be om att f& handledning ibland. Vi har inget re-
gelbundet. Vi kan fa av specialpedagogen och talpedagogen i kommunen. For att
fa tid till dessa handledningar maste pedagogerna emellanat ta av de timmar som
ska anvandas till egen planering, arbetstiden racker inte till. Du far ju inte jobba
mer an heltid.

Forutom att pedagogerna far fortbildning sa menar hela arbetslaget att de lar
sig ofantligt mycket hela tiden i arbete. Men de poangterar att det &r ett arbete
som kraver tid i form av forberedelse, tankar och reflektion. Det &ar alltid en ny
problematik som man ska ta stéllning till. Hur ska vi losa det? Hela tiden sa.
Och sedan nar man far barngrupper, som vi far, som ar sa skiftande med s.k.
vanliga barn och barn med en problematik i ryggsacken. Man far hela tiden
tanka om och gora om. Det finns inte nagonting som bara gar att géra igen.
Utan man far revidera det hela tiden, tycker jag.
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Mal och innehall med arbetet i barngruppen

Arbetslaget pa forskoleavdelningen beskriver ett dilemma med att arbeta pa en
resursavdelning: att agna mycket tid till méten som a ena sidan bidrar till kun-
skaper om barnen men som a andra sidan tar tid fran arbetet med barnen. Peda-
gogerna framhaller att barnen kraver mycket vuxenassistans och punktmarke-
ringar i verksamheten. Det behdvs otroligt mycket vuxenstod. For att leken ock-
sa ska bli bra och fungera. For det kan man inte nar man &r tre ar. Ett annat
dilemma é&r att arbetet ofta blir en balansgang mellan att stétta individen och att
arbeta med hela gruppen. En orsak till detta forhallande just nu &r att avdelning-
en har manga nya sma barn vilket innebér att det saknas stod i arbetet fran aldre
barn. De var ju tre ar alla vi fick i hostas. Det ar ju véldigt, valdigt sma barn. |
en aldregrupp annars nar man jobbar sa ar det oftast sa att man har en grupp
med barn som man kan ha som ett litet stdd for de andra. Man kan bygga leken
pa dem och arbeta mycket pa det séttet. Men det har vi i princip tappat bort. En
annan orsak ar att nagra barn kan beskrivas som gransfall (dvs. barn som inte
fatt en diagnos men som av pedagogerna anses vara i stort behov av sérskilt
stod) och ar placerade pa avdelningen just for att den har farre barn. Pedagoger-
na beskriver att sadana dilemman medfor kéanslor av daligt samvete.

Arbetslagets och hela forskolans modell med kontaktbarn innebér att de far en
sarskild kdannedom om nagra barn samt att de far ett langsiktigt ansvar for dessa
barn. Eftersom samma person ocksa ar ansvarig gentemot foréaldrarna deltar hon
I utvecklingssamtalen och de méten som ror barnet. Det ar mer lattarbetat. Spe-
ciellt med de barnen som det &r mycket kontakter med. Psykolog och talpeda-
gog. Det ar ju jobbigt att prata om det och det ar ju jobbigare att behova dela
med sig till fler. | vardagsarbetet ar det framfor allt maltidssituationerna som
styrs av denna organisering. Pedagogerna sitter da tillsammans med de barn hon
ar speciellt ansvarig for. Har far hon en daglig kontakt med barnet och kan félja
upp i samtal vad som hant bade under dagen i férskolan och vad som hant utan-
for férskolan.

Arbetet med barnen innebér dven att vardagen styrs av fasta rutiner. Till dessa
hor lamning/hamtning av barnen och den kontakt som da sker med foréldrarna i
tamburen. Har lagger forskollararna stor tyngd vid mottagandet. De betonar vik-
ten av att en personal moter barnet som kommer och att man stannar kvar i hal-
len tills barnet vinkat hej da till foraldern. Vem som ar i hallen/tamburen sker
delvis utifran arbetslagets arbetstider, delvis spontant av den som &r narmast hal-
len nar nagot barn kommer. Denna stund ar ocksa viktig for foraldrakontakten,
da man kan beréatta episoder som héant under dagen men ocksa fa information
fran foraldrarna om vad som hant utanfor forskolan. Aven uteleken har sina ru-
tiner. Uteleken sker framst pa eftermiddagen genom att arbetslaget prioriterar
leken under en lang formiddag. Efter lunchen klar barnen pa sig for att vara ute
och leka. En annan del av vardagsrutinerna utgdrs barnens toalettbesok. Forskol-
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lararna uppmanar barnen att springa ivdg men behover inte sjalva alltid folja
med da de har en 6ppning i form av ett fonster mellan det stora matrummet och
toalettrummet. P4 det sattet kan de ha insyn 6ver vad som sker och vem/vilka
som behdver hjélp.

I kommunen finns en vision om leken som ett centralt innehall i verksamhe-
ten. Detta finns ocksa inskrivet i verksamhetsplanen. All personal har ocksa fatt
fortbildning kring lek. Forskolldrarna menar att lek ar mycket central fér deras
verksamhet, men inte vilken lek som helst. Pedagogerna markerar tydligt att det
ska handla om den "goda” leken, for vilken de satt upp bade mal och forutsatt-
ningar. Det &r det vi vill ge vara barn pa avdelningen. Sedan om det ar ett barn
med sarskilda behov eller om det &r vanligt barn, sa ar det anda de redskapen vi
vill ge vara barn. Sa att man far trana sig pa leken, samspela med andra och
turtagande. Malen for barnen ar att de ska bli sedda, kdnna trygghet och gléadje,
visa kreativitet sa att de blir skickliga pa att leka. Darutover talar arbetslaget om
att genom leken ska man na social kompetens vilket de definierar som att barnen
bland annat ska l&ra sig turtagning, respektera varandra, kunna losa konflikter,
vara en god kompis och kunna samspela med varandra.

Forutsattningar for leken utgors av bade arbetslagets organisation i rummet
och den miljo de erbjuder barnen. Rutinerna under dagen &r darfor indelade pa
ett sadant satt att efter samlingen, som &r kl. 09.00, har de en ”lang” obruten
formiddag fram till lunch som serveras kl. 12.40. Motivet till detta &r att barnen
ska hinna leka fardigt och ha mojligheter att utveckla sin sociala kompetens, na-
got som arbetslaget satt upp som mal. Det ar genom lek man lar sig. Sa att vi
ska ju se till att vara lyhorda och tillatande, skapa plats och se till att material
finns. Inspirationskéllor och vara medlekare. Pa avdelningen har miljon ordnats
med 6ppna hyllor sa att det ska finnas material som ar lockande och kreativt ut-
manande for barnens lek. Det finns lador som innehaller ett lektema till exempel
katter. | ladan finns da mossor med fastsydda 6ron samt svansar med ett kard-
borreband som gar latt att fasta pa byxan. | leken anvéands dven skalar for att
dricka vatten ur. Lekladorna och sa en bild pa varje lada, som representerar
ungefar vad den innehaller. Och dar hade vi en tanke att vi skulle fylla pa la-
dorna mer &n vad vi har haft mojlighet att gora, att kunna byta ut allt emellanat
och sa. Andra sétt att stodja leken ar att arbetslaget enkelt kan dela av rummet
med lésa tygstycken sa att barnen kan leka ostorda med en viss lek.

Genom de stora lokalerna som avdelningen har anser pedagogerna att leken
ges stora majligheter. Det som framstar som hinder ar framfor allt nar barngrup-
pen ar "fel” sammansatt. Det kan da handla om att det ar fér manga sma barn sa
att det ar for fa storre barn som kan vara forebilder eller stottande i leken. Orsa-
ken till detta menar personalen vara att man inte tillrackligt noga ser hur barn-
gruppen ser ut innan man placerar nya barn i gruppen.

Aven arbetslagets bemétande ingér i forutsattningarna for att leken ska spira.
Forskollararna talar om att reducera pratet mellan de vuxna och vara mer lyhor-
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da for vad som sker i barnens lek. Pedagogerna uttrycker det som att de ska
"goda” leken, nagot de menar sig gora genom att de ar tillatande till vad som
sker, att de forsoker inspirera och locka barnen till lek, att de medagerar i leken
genom att sjalva ga in och agera. Det &r stimulerande och vi ska goda den lite
grand. Med material och med beréttelser och mycket bocker. De lagger ocksa
stor vikt vid att alla maste respektera leken, man springer inte tvars igenom
rummet och trampar i det som nagon annan redan haller pa med. Pedagogerna
talar ocksa om vikten av att genom leken bryta ensidighet. | detta sammanhang
berattar en av forskollararna om en flicka som bara ville spela spel med froken
och da fick vi vara med henne och spela men vi fick ocksa locka henne till annat.
Leken innebér for pedagogerna ett samagerande mellan bade barn och vuxna. En
av pedagogerna ndmner t. ex att de ser det som ett misslyckande om barnen en-
dast skulle sitta och véva eller lagga pussel. Nej, men da skulle jag nog bérja
fundera, har jag inte varit tillrackligt inspirerande eller tillatande. Da skulle jag
borja fundera pa varfor sitter alla och vaver just nu?

Pedagogernas syn pa forandring av uppdraget

Under de intervjuer som gjordes med arbetslaget framkom att det har skett en
forandring att arbeta i forskolan i dag mot tidigare. Samtliga i arbetslaget, men
framfor allt Fanny, menade, att det nu &r valdigt annorlunda, att det &r en storre
medvetenhet nu och ett allvar med verksamheten. Forskolan har mognat till och
blivit mer proffsig. Harriet, som har arbetat i 20 ar, tillagger idag kénner jag att
det &r en verksamhet man kan vara rétt stolt 6ver och att man goér ett viktigt
jobb. Att ha en laroplan, som for forskolan kom 1998, menar de ar en styrka for
arbetet. Har finns uppdraget utskrivet och det &r en skrift att bolla mot. Begrep-
pet larande har i detta sammanhang ocksa blivit mer synliggjort framfor allt i
arbetet med portfolio och den dokumentation som det foér med sig. Detta arbete
har ocksa inneburit en storre individinriktning, vilket forstarkts genom arbetet
med de individuella arbetsplanerna. Néar det galler begreppet omsorg refererar
forskollararna det till en helhetssyn av barnet — en omtanke om hela barnets per-
sonlighet och att dess olika behov blir tillgodosedda.

En annan aspekt som de tre forskollararna pekar pa &r att nu borjar ett genera-
tionsskifte i forskolan i den meningen att foréldrar som har sina barn i férskolan
sjalva har erfarenhet av denna verksamhet, nagot som tidigare séllan varit fallet.

Forskoleklassen

Organisation och planering av arbetet

Forskoleklassen ingar som tidigare namnts i skolans organisation och skolled-
ningen, dvs. rektor, har det dvergripande ansvaret for verksamheten. Rosemarie
har arbetat med forskoleklasser sedan 1996, och hon beskriver att forskoleklas-
sens placering, organisation och verksamhet har varit utsatt for en hel del for-
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andringar under dessa ar. Dessa har ofta varit initierade uppifran, men hon me-
nar att hon haft mojlighet att paverka organisationen, framfor allt genom diskus-
sioner med rektor. Den nuvarande placeringen och utformningen av verksamhe-
ten har funnits i ett par ar. Det finns ett grundschema for verksamheten och for
hennes arbetstid, och hon menar att hon idag har rimliga arbetsdagar. Sarskilt
viktigt har det varit att hon idag har sin planeringstid forlagd till eftermiddagstid,
da forskoleklassens barn har slutat. En annan viktig faktor ar, att det finns moj-
lighet till flexibilitet eftersom hon med rektors goda minne har mojlighet att gora
mindre dndringar inom ramen for grundschemat, t.ex. att byta tider med fritids-
pedagogen vid speciella tillfallen. Hon har, pa eget initiativ och av i huvudsak
praktiska skl och med godké&nnande av rektor, forlangt sin tid i barngruppen,
och darmed barnens tid, med tjugo minuter per dag; detta for att gora verksam-
heten mera tidsméassigt sammanhallen for alla barn i gruppen.

Rosemarie arbetar oftast som ensam vuxen i sin barngrupp. Hon menar, att
detta blir valdigt styrande och att det &r ett stressmoment att inte kunna ta en rast
och att inte kunna ld&mna barngruppen ens for en kort stund. Jag har ju toaletten
dar uppe, men jag hinner ibland inte in férrdn dom ar dar och ropar. Och kaffet
vandrar jag omkring med fér det mesta. Ett annat stressmoment ar telefonsamtal
mitt under verksamheten, ofta fran fritidsbarnens foraldrar, som vill ha eller
lamna upplysningar. Lokalernas utformning, med flera smarum vid sidan av
lekhallen, som hon ser manga fordelar med, satter ocksa granser. | och med att
hon arbetar ensam, har hon svart att fa 6verblick 6ver barnens aktiviteter: ... jag
kan inte deltaga i en lek och liksom koppla ifran. Det funkar inte.....Da tappar
jag ju kontrollen. Hon maste alltid ordna vikarie for att fa avlosning om hon blir
kallad till nagot mote. Fritidspedagogen, som kanner barnen, ar ofta vikarie,
men maste da ocksa ofta lamna andra arbetsuppgifter i grundskoleklasserna.

Samverkan med varandra och andra

Utanfér “barntiden” deltar forskoleklassens larare i en rad arbetsgrupper med
annan personal. Vissa delar av detta samarbete ar pabjudet av skolledningen och
andra &r mer informella och beroende av eget initiativ.

Rosemarie ingar i Husets arbetslag tillsammans med fritidspedagogen och
grundskollararna i 1-3:orna. Arbetslaget traffas i tva olika sammanhang. Varan-
nan torsdag eftermiddag ar det en formell arbetslagskonferens, och varannan ett
mer pedagogiskt mote. Varje fredag eftermiddag har arbetslaget ett informellt
mote, samtidigt som fritidsbarnen tittar pa film eller liknande. Innehallet i sam-
talen varierar, men en stor del av tiden upptas av diskussion kring praktiska sa-
ker: Pa varen, da skall vi gora sa mycket och da har vi utflykter och det ar klass-
fester kanske och det ar avslutningen och sa. Sa da blir det praktiska saker som
vi pratar om. Aven under torsdagsmotena handlar samtalet enligt Rosemarie
ofta om att diskutera gemensamma aktiviteter och liknande, och det blir litet tid
for pedagogiska diskussioner, men man forsoker ocksa koncentrera sig pa
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“elevvard... Sa det ar liksom hur vi beméter barnen och vad vi liksom tycker ar
viktigt att tanka p4, sa att vi informerar varandra.” Genom att forskoleklassens
barn regelbundet gor besok i skolan, och genom att en hel del av eleverna i 1-
3:orna tidigare gatt i forskoleklassen, har bade forskollararen och grundskolla-
rarna personlig kunskap om manga av eleverna.

Rosemarie é&r, liksom Ovrig personal pa skolan, skyldig att narvara vid det
APT-mote som brukar genomféras en gang i manaden. Tillsammans med évriga
forskollarare i deltar hon dessutom i ett kategorimote varannan tisdag da gemen-
samma fragor diskuteras. Hon har ett uppdrag som medlem i skolans kvalitets-
grupp, ett uppdrag som hon genomfor utanfér sin ordinarie arbetstid, och som
hon rapporterar ifran till arbetslaget. Hon har ytterligare ett évergripande upp-
drag, ndmligen att vara lank mellan forskolan och skolan, och deltar i gruppmo-
ten ett par ganger per ar infor inskolningsarbetet. Av Rosemaries beréttelse
framgar, att detta ar ett omrade déar hon lange lagt ner ett stort intresse, och att
hon till stor del utformat den modell fér samverkan mellan forskola och skola
som nu anvands (se nedan). Hon har ocksa vid behov skyldighet att delta i mo-
ten med elevvardsteamet och i elevvardskonferenser®.

Avslutningsvis ar det viktigt att papeka, att det ocksa sker en rad informella
samtal, néarhelst det kravs och finns mojlighet déartill. Rosemarie har schemalagd
planeringstid, fyra timmar i veckan utanfor tiden i barngruppen, som hon huvud-
sakligen &gnar at planering av verksamheten men da det ocksa finns mojlighet
till informella kontakter med annan personal. For att hennes tjanstgéringstid
skall tackas, arbetar hon vissa timmar i veckan i fritidshemmets verksamhet.

Foraldrakontakt

Foraldrakontakter &r en stor del i arbetet. Den forsta kontakten som sker ar nér
foréldrarna i samband med inskolningen kallas till ett gemensamt féraldraméte
pa varen innan starten i forskoleklassen. Foraldramotet leds av rektor, Efter den
allméanna presentationen far foraldrarna besoka barnens blivande klassrum och
fritidshemmets lokaler. Motet f6ljs upp med ett enskilt samtal i juni. | september
inbjuder Rosmarie till ett fordldraméte da hon berattar om den verksamhet hon
kommer att ha med barnen under kommande lasar. Dessutom genomfors ett ut-
vecklingssamtal pa hosten och ett pa varen med varje barn och dess foralder.
Under aret skriver Rosmarie ett sarskilt "hembrev”” som skickas med barnen var-
je fredag. Emellanat tycker hon inte att hon riktigt hinner med det men betonar
vikten av denna rutin. Jag har lite svart att bryta det. Och det tar en del tid. Men
det ar en lank med foraldrarna, som jag tycker ar viktig. "Hembrevet” &r ganska
utforligt och det ar en fordel att mycket information nar foraldrarna: saker och
ting flyter ju battre mellan mig och féréldrarna om dom far det har brevet och

% Idag benamns dessa ofta elevhalsoteam resp elevhalsokonferens. Vi har valt de benamningar
som deltagarna anvant i intervjuerna.
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barnen har med sig det dom skall och dom kommer vid den tiden de skall kom-
ma. Och sedan far de ju lite insikt i vad vi haller pa med. Jag beréttar i korthet
om lite saker som hander. Aven information fran fritids eller skolan kan inga i
brevet. Fritids anordnar varje termin tva tillfallen for drop-in kaffe. Rosmarie
deltar sa ofta hon har mojlighet vid dessa tillfallen da det ges mojlighet till kon-
takt med foréldrarna.

Arbete med in- och utskolning

Forskoleklassens larare deltar dels i inskolningsarbetet med sexaringar fran for-
skolan, dels med overgangen fran forskoleklassen till grundskolan. Overgang
fran forskolan till forskoleklassen innebar en stor forandring for barnen, efter-
som de inte bara skall bérja en ny verksamhet med ny personal utan de kommer
ocksa till helt nya lokaler och en ny utomhusmiljé med nya krav och rutiner. Ru-
tinerna for detta ar i princip desamma som de var innan forskoleklassens till-
komst dvs. nar barnen gick fran férskola till skolan. Det handlar om flera besok
och méten som ska samordnas samt om att satta samman barnen i olika grupper.
Och sedan har vi nu ett centralt dokument om Gverlamningen. Alla ska ha sam-
ma rutiner... Sa att éverlamningen fran forskola till skola ligger till grund for
alla som andra 6verlamningarna, den som skolutvecklingsgruppen jobbat fram.

| inskolningsarbetet ingar moten med forskolans personal, da man planerar
forskolebarnens besok i forskoleklassen och tar del av information om barnen
och barngruppen. Dessférinnan har man inhamtat foraldrarnas tillstand att ge
information. Sedan deltar hon nédr barnen skall gora besok i forskoleklassen, och
atminstone vid ett av dessa skall de ocksa &ta i skolmatsalen. Syftet med detta
arbete ar givetvis att man skall kunna satta ihop sa bra nya barngrupper som
mojligt. Forskoleklassernas larare har ansvar for sammansattningen av dessa.
Vid den inskolning som skall ske under varen skall hon for forsta gangen ta
hand om en portfolio, det skall barnen och personalen tillsammans lamna 6ver
till den larare som skall ha den.

| slutet av varterminen organiserar och genomfor forskoleklassens larare olika
foraldramoten for foréldrarna till de nya barnen. Detta sker dels i ett stort mote
for alla foraldrar dar det ges allman information och dar ocksa andra personalka-
tegorier deltar, dels for foréldrarna till just de barn som hor till den egna blivan-
de forskoleklassen. Efter skolavslutningen i juni genomfors enskilda inskol-
ningssamtal med barn och foraldrar. Da ar bade Rosemarie och Fritidspedago-
gen ndrvarande, eftersom de flesta barn samtidigt borjar i fritidshemmets verk-
samhet. Pa hosten, nar Rosemarie haft barnen i forskoleklassen ett par manader,
har hon ett uppfoljningsmote tillsammans med personal fran de avliamnande for-
skolorna. Hon menar att alla delarna i inskolningsprocessen ar ndédvandiga och
det &r jatteviktigt att fa en aterkoppling till férskolans personal, nér jag haft bar-
nen ett par manader och lart kdnna dom och blivit litet varm i kladerna.
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Rosemarie har ocksa ansvar for utskolning av barnen som redan gar i forskole-
klassen. Tillsammans med grundskoleklassernas larare planeras och genomférs
kontinuerliga besok i 1-3:orna hela lasaret for mindre grupper av barn. Rosema-
rie brukar ocksa gora intervjuer med och observationer av forskoleklassens barn,
och &dven test som handlar om spraklig medvetenhet, eftersom det blir en slags
utvardering av hur det har landat. Information om de blivande ettorna ges till
grundskollararna vid ett sarskilt méte, och fordldrarna tar del av denna vid en-
skilda samtal. Aven forskoleklassens barn har borjat med portfolios, men Rose-
marie papekar, att hon redan tidigare samlat deras dokument: Det har jag alltid
gjort, och dom har ju fatt ta med sig detta hem och visst material har jag lamnat
éver till Eva och Tove, dvs lararna i 1-3:0rna, men hon sager ocksa att hon na-
turligtvis ser det som nagot positivt for barnen. Sedan barnen borjat i 1-3:an,
gors under hostterminen uppfoljningen av deras situation i samband med de or-
dinarie arbetslagstraffarna.

Kompetensutveckling

Néar det géller kompetensutveckling namner Rosemarie forst och framst de fyra
studiedagar per ar som anordnas gemensamt for alla i skolomradet. Programmet
pa dessa bestdams enligt Rosemarie av skolutvecklingsgruppen, och hon menar
att hon inte har nagot inflytande 6ver innehallet. Tidigare skotte forskolldrarna
och fritidspedagogerna sjéalva innehallet i dessa dagar. De fick information om
vad som fanns och kunde dédrmed ha storre inflytande Over dagarnas upplagg-
ning och innehall. Numera dr det svart att fa information om kurser. Jag hinner
val inte heller ga ner och leta upp. Forut hade vi en for for/fri och for lararna
som tog hand om all post som handlade om fortbildning och som gick igenom
och skickade runt. Men det kommer ingenting langre. Hon har ocksa deltagit i
annan gemensam kompetensutveckling anordnat av arbetsgivaren, till exempel
kring portfolio som dokumentationsmetod. Enskilt eller tillsammans med arbets-
laget har hon varit pa olika forelasningar. Hon namner innehall som “bokstavs-
barn”, konfliktldsningsmodeller och sprakutvecklingsarbete. Det senare ar nagot
som intresserar henne mycket, och hon har valt att arbeta efter den s.k. Born-
holmsmodellen efter att ha deltagit i foreldsningar om denna. Hon har sedan ar-
betat med att pa egen hand utveckla sitt arbete med sprakutveckling utifran den-
na modell, och menar att det inneburit ett fortlopande larande. Rosemarie beto-
nar att det ar viktigare att arbeta med sprakstimulering &n att jobba med bok-
stavsinlarning. Jag tycker det ar viktigt, jag forstar att ett barn maste ha en for-
staelse for innehall och form innan dom kan bérja med att lara sig och skriva.
Men det ingick inte i utbildningen att liksom.... Det finns en summa pengar, som
man kan anvanda till sddan kompetensutveckling efter eget val. Det enda Rose-
marie saknar ar mer tid for att hinna utveckla material. Hon skulle vilja skapa en
sprakhorna t.ex. Jag forsoker gora lite nytt varje ar. Att det ska bli en sprakhor-
na dit dom sjalva kan ga och jobba.
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Under ett par perioder har Rosemarie fatt professionell handledning, dels av en
specialpedagog tillsammans med andra forskollarare under kategorimdtena och
dels av nagon som hade detta som uppgift under sin specialpedagogutbildning.
Hon har mycket positiva erfarenheter av detta och blev inspirerad att fortsétta
arbetet pa egen hand: Sa jag gick till var davarande chef och sade, att vi skulle
kunna ha sadan héar handledning i var grupp och att vi sjéalva har handledning-
en tillsammans. Kollegahandledning heter det ju. Sa jag laste boken och tyckte
det skulle vara kanon for att utveckla oss som pedagoger. Men jag stotte pa pa-
trull. Lararna var inte intresserade. Det var tva som var intresserade, forskolla-
rare. Sjalv skulle hon gérna utveckla det har med handledning. Rosemarie beto-
nar ocksa arbetslagets betydelse. Det har betytt, och betyder, valdigt mycket for
hennes professionella utveckling, att diskutera hur man skall hantera olika pro-
blem tillsammans med kollegerna i arbetslaget, arbetskamrater som hon haft en
trygg och langvarig relation till.

Mal och innehall med arbetet i barngruppen

Nar Rosemarie ska beskriva malet med sin verksamhet i forskoleklassen, ar det
tva aspekter som kommer i fokus. Den ena handlar om struktur, om hur verk-
samheten byggs upp och organiseras, den andra handlar om innehallet, dar
"egen lek” och arbete med sprakutveckling ar centrala moment. Bada samspelar
I det som hon beskriver som sitt syfte med verksamhet. Det blir tydligt i hennes
beskrivningar att varje aktivitet och varje moment innehaller ett professionellt
syfte i bagge aspekterna, dvs. de & de medel som Rosemarie anvander for att
leda verksamheten mot vad hon beskriver som malen for sitt arbete. Dessutom
framhaller hon att hon hela tiden arbetar med social kompetens, att detta genom-
syrar allt i verksamheten och sérskilt nar det galler barnens “egen lek”.

Rosemarie ar noga med att framhalla betydelsen av struktur och fasta rutiner.
Den dagliga verksamheten foljer ett visst monster i tiden, i vardagen, i veckan.
Hon menar att en tydlig struktur bidrar till att skapa trygghet och sdkerhet for
barnen: det ger ju barnen en chans att fa en liten koll pa sin tillvaro,... det ska-
par en trygghet for dem. Nar barnen kommer fran forskola vid hostterminens
borjan, stalls de infor manga nyheter. D3, sdger Rosemarie, ar det ett viktigt in-
slag i arbetet att gora dom bekanta med den har miljon, lara dom de rutiner som
de skall kénna till har ... miljon runt omkring dom stéller ju krav pa dom. Det &r
viktigt att forskoleverksamhetens ramar &r tydliga: Barnen vet ju vad som ska
handa. Det skapar ju trygghet.

Nar dom vet att det har ar vad vi brukar gora sa kan jag, nar dom é&r trygga,
da kan jag gora lite forandringar. Idag hoppar vi 6éver nagonting, for att vi
behover gora detta i stallet. Och det kan dom klara da, de flesta i alla fall.
Men ar det sa att jag glommer, sa paminner dom mig. Det ar precis som att
dom behdver det. Att manniskan har behov av att fa rutiner att folja. Det
ger trygghet for alla &n att allting ska vara 16st hdngande.
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Att skapa trygghet &r en “grundsak’, tycker hon, och det ar mycket viktigt att
barnen ges mojlighet att utveckla sin sociala och emotionella kompetens. ’Det
ar val dar jag tycker min roll &r viktigast. Det gor jag bade genom att vara ly-
hord i deras lek, men &ven att vi har samtal och diskussioner. Att jag har det
tillsammans med barnen. Sadana samtal kan vara bade spontana och forberedda.
Rosemarie papekar att hennes eget bemotande av barnen ar centralt, att hon téan-
ker pa vad jag sager” och "bekraftar eller liksom forstarker ocksa”.

Hon vill gora varje dags inledning och avslutning tydlig for barnen genom att
bade pa morgonen och infor lunchen ha en gemensam samling som en slags in-
ramning av forskoleklassverksamheten eftersom fritidshemmet, dar de flesta
barnen &r inskrivna, fortsatter i samma lokaler efter lunchrasten. Varje mandag
presenterar hon veckans aktiviteter vid den gemensamma samlingen pa morgo-
nen. Rosemarie har gjort lappar med ordbilder pa olika innehall och séatter upp
dessa pa ett schema pa ett bladderblock under ett samtal med barnen Varje mor-
gon presenterar hon pa samma satt dagens innehall. Férutom sin uppenbara
funktion, blir genomgangen pa detta satt alltsa ocksa en del av arbetet med bar-
nens sprakuppfattning. Sprakstimulerande arbete enligt den s.k. Bornholmsmo-
dellen utgor ofta det huvudsakliga innehallet i den avslutande samlingen innan
lunch.

Tiden mellan samlingarna dgnas at vad Rosemarie kallar “egen lek”. En dag i
veckan &gnas den at naturstudier, oftast utomhus dar barnen har en sarskild plats
de regelbundet gar till. For dessa aktiviteter behdver de vara tva vuxna. | skogen
kréavs att vi &r mer &n en vuxen. Jag kan ju inte ga dit med 10-11 barn. Det har
Rosemarie idag 16st genom att ta med en assistent.

Leken &r viktig i forskoleklassen, menar Rosemarie, och det ar darfor viktigt
att ha en miljo, som stimulerar och inspirerar till olika lekar. Det kan man inte fa
I ett vanligt klassrum, sager hon: Det &ar ingen lekmiljo, det finns inget utrymme
for byggen, pyssla och greja. Det ar ocksa viktigt att det finns material tillgang-
ligt, som kan ge idéer till lek och skapande verksamhet, och ocksa materialet
skall placeras sa att det &r latt att hitta. En viktig del i samtalen under samlingen
ar att diskutera leken. Det handlar om att ge barnen mojlighet att i forvag disku-
tera och bestdmma vad de vill leka och med vem. Rosemarie kan darigenom se
till, att det inte blir nagon som blir ensam kvar, som inte har nagon och barnen
kan i detta samtal ta del av varandras forslag och stimulera varandra. Det ar, en-
ligt Rosemarie, viktigt att i efterhand samtala kring vad som hént under leken
och kanske reda ut eventuella konflikter.

Barnen valjer alltsa bade innehall och kamrater i den “egna leken”, men Ro-
semarie forsoker anda i viss man att paverka dem, i forsta hand sa att alla som
vill har nagon att leka med, men ocksa ibland till att vélja nagot nytt nar vissa
barns val upprepats lange. Hon har sallan mojlighet att ga in och deltaga under
sjalva leken, nagot hon ibland garna skulle vilja gora. Det beror bade pa att hon
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oftast arbetar ensam i gruppen, och pa lokalernas utformning. Aven om hon me-
nar att det ar positivt med manga rum for olika lekar, sa innebar det ocksa andra
begransningar. Hon tar en liten runda sa dér,...ja, kastar ett 6ga pa barnens lek
men hon inte kan stanna upp och delta i en lek och koppla ifran, eftersom hon
kanner att hon da tappar kontrollen och 6verblicken 6ver de andra barnen.

Under leken har man ibland en gemensam fruktstund, ibland stalls frukten
bara fram pa bordet sa att barnen kan gora en egen paus nar det passar i deras
lek. Den har fruktstunden &ar dock inte sa problemfri som det kan tyckas. Rose-
marie har grubblat mycket och ar annu inte riktigt n6jd med dess utformning
eftersom den innebér ett avbrott i leken:

Jag vet inte hur jag ska gora. Jag har provat olika saker. Ibland sa ser jag att
leken fungerar jattebra, som den gjorde idag, sa sager jag att ni far ta fruk-
ten nar ni vill och sétta er nagon stans. | och med att jag anda fragar sa stor
jag liksom tanken i leken sa jag gar anda in och stor men dnda vet jag att
dom behdver ata. Visst det hander ju framfor allt pojkarna att dom gar och
tar sin frukt i alla fall.

Pedagogens syn pa forandring av uppdraget

Forskoleklassen ar idag en sluss mellan forskola och skola for 6-aringar. Rosma-
rie papekar att hennes roll ar viktig for att ge barnen en mjuk och fin skolstart, en
odramatisk sadan. Hon betonar att hennes arbete ar viktigt for barnens framtid
genom att hon kan sa en del fron under den tid de &r hos henne i forskoleklas-
sen. Speciellt ndmner hon att den sociala och emotionella biten &r jatteviktig.
Detta ar nagot hon lagger ner mycket tid pa i det dagliga arbetet. Hon menar
ocksa att de maste prioriteras. Det ar liksom grunden for larandet. Da skall ju
méanniskan vara trygg och ma bra och kanna att den duger och sa vidare. Det
tycker jag ar mitt viktigaste jobb i alla fall.

Rosemarie menar att hon arbetar med larande hela tiden och att barn lar sig
hela tiden i allt dom gor och man maste naturligtvis lara sig att se det och for-
std. Hon saknar dock diskussioner om kunskapssyn och tycker att det borde
kunna ske i flera sammanhang t. ex pa APT eller i kvalitetsgruppen. Inte heller
blev det ndgon markbar diskussion nar forskoleklassen och fritidshemmet ocksa
inkluderades i skolan. Hon uttrycker att de “fallit mellan stolarna” Skolan har
inte tagit till sig att det finns en annan pedagogisk verksamhet i samma lokaler.
Vi far slass for rattigheter, kanner jag. De yngsta raknas inte riktigt, man kan-
ner att det finns en okunskap om var verksamhet. Forst genom att laroplanen for
forskolan kom 1998 tycker Rosmarie att hon fick bekraftelse pa vad hon gor.
Men hon éar kritisk till att inte pedagogiska fragor tas upp och diskuteras. Ros-
marie berdttar att de har suttit i grupper och diskuterat och arbetat med arbets-
planer inom olika amnesomraden. Men arbetat har inte slutforts, jag har fragat
efter resultatet men aldrig sett nagot. En orsak ar att under dessa dagar deltar
pedagoger fran hela skolomradet och de ar indelade i tvargrupper bade kategori-
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vis och skolvis sa man satt ju med personer man inte jobbar med alls. Rosmarie
beréttar att det var roligare att diskutera i forskollarargruppen utifran den syn
som vi har pa barns larande. En annan orsak ar att forskollararna inte har stu-
diedagar i samma utstrackning som skolans larare. Dom (diskussionerna) ham-
nar mest pa studiedagar nar inte vi har studiedag. Rosmarie upplever att hon
inte kanner sig riktigt delaktig nar hon inte varit med fran borjan. Avslutningsvis
séger Rosmarie i intervjun att hennes arbete trots alla férandringar ar ganska likt
det arbete hon tidigare hade i deltidsgruppen, men hon tycker att det blivit béattre
évergang till skolan. Hon har mojlighet att folja upp barnen och aterkoppla nar
de gar i studiedr ett och tva.

Grundskoleklasserna

Organisation och planering av arbetet

Verksamheten i grundskoleklasserna ar bunden av de ramar och uppdrag som
finns beskrivna i kommunens skolplan och skolans verksamhetsplan. Lé&rarna
har huvudsakligen kontakt med den egna skolledningen nér det géller den kon-
kreta planeringen och organisationen av Husets verksamhet. Arbetslagets sam-
manséttning har beslutats av skolledningen: Var chef bildade upp oss i arbets-
lag, vi fick inte valja, vi fick en lapp och dar stod det, det har arbetslaget kom-
mer du att arbeta i och sedan var det val ungefar att trivs du inte med det sa far
du soka dig nagon annanstans. Sedan dess har man utvecklat ett gott samarbete,
menar de, och stommen i arbetslaget har bestatt i flera ar. De menar, att kontinu-
iteten har betytt mycket:

”Men pa nagot satt har vi lart kdnna varandra steg for steg. Inte allt pa en
gang. Vi har fortfarande saker att utforska, tror jag, om varandra. Och dar
har vi hittat saker som vi &r bra pa hos varandra... Sa vi vet ju nar vi traffas
vad vi har for uppgifter egentligen, utan att séga rent ut, du gér det och du
gor det, utan det faller pa plats vissa saker”.

Grundskollararna arbetar sedan lange i aldersblandade grupper, en form de gar-
na vill fortsatta med. De berédttar om manga forandringar under de senaste aren
bade vad géller gruppsammanséttning och klassorganisation, och menar att de
uppnatt ett arbetssatt som fungerar. Trots detta kommer varje ar nya pabud om
forandringar i organisation och elevplaceringar fran skolledningen. Forra varen
var dramatisk, séger de, och menar att de forsokte att - med pedagogiska argu-
ment forklara hur vi ville arbeta, men det kdndes som om man gick i vaggen
hela tiden. De tycker att det &r svart att fa gehor for pedagogiska argument hos
skolledningen och de kanner att deras egna forslag inte ar sa mycket varda. Det
ar i forsta hand ekonomin som styr och det som spelar roll ar fyrkantiga rutor,
delbara barn, sa att de far plats i rutorna och att det blir lika mycket i varje. La-
rarnas professionella rost ar inte stark nog for att paverka: Vi forsoker forklara,
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man kan inte jamfora en som gar i skolar ett med en som gar i skolar sex. Dels
for att det ar s& mycket omsorg, fran att knyta skor till att hjalpa nan pa toalet-
ten...till det har att fa igang, att komma in i skolan, att borja med sitt arbete.
FOrr menar man, satsades det mer pa de yngsta barnen, med farre elever i grup-
perna, men idag ar det ingen skillnad. Det &r snarare féarre barn i fyran idag.

De menar att det ofta verkar som om deras professionella kunskap inte ar vik-
tig: Det skall vara en vuxen som passar dom eller har hand om dom varje tim-
ma, ... bara att det finns en. Det ar det som réknas. Den vuxna kan da vara fri-
tidspedagog, assistent eller en tillféllig vikarie. Det innebdr att de upplever att de
inte far erkannande for sin pedagogiska planering och sitt professionella kun-
nande: ... nar dom [eleverna] borjar sa ar det ju manga som ...kan skriva och
lyssna pa ljuden. Och da kan jag ju kanna ibland nar det kommer in nagon som
tar pennan ifran dom: ’Nej, nej det har ar fel, jag vill inte det har!” .... Och det
hander valdigt ofta kan jag kanna ibland, saker som jag har haft en pedagogisk
tanke med. Samtidigt, papekar de, &ar det fortfarande &nda lararen som har hela
ansvaret i forhallande till varje barns larande: ...det &r ju vi som har hela ansva-
ret for barnens skolutveckling. Vi skall dokumentera allt, vi skall checka av och
det kan vi inte lamna till ndgon annan personal, utan det maste vi gora sjalva.

Man beskriver organisationen som samtidigt turbulent och stelbent. De knap-
pa ekonomiska resurserna har paverkat den dagliga arbetssituationen pa olika
sétt. Det ar inte l&ngre sékert att man kan ha hela sin tjanstgoring forlagd till sin
grupp, utan man far ta enstaka lektioner i andra grupper, nagot som ar svart att
gora meningsfullt bade for larare och elever. Om de maste ha sadana timmar
skulle de vilja ha dem i de klasser dar deras tidigare elever finns, men det &r inte
fallet idag. Dessutom har timplanen féréndrats och nu ar hela gruppen nérvaran-
de samtidigt hela tiden:

"Ettorna gick ju 20 timmar forut, vilket gjorde att vi ocksa hade en del
grupptimmar da, ... Da var ju 2-3-orna kvar sen, 27 eller nagot sant. Och
sedan dndrades det och da skulle ettor och tvaor har lika manga timmar. Sa
helt plétsligt da sa hade vi full styrka hela dan nastan kandes det som. Det
andrades ju, men det &ndrades inte resursmassigt”.

Ekonomiska forhallanden gor att det sallan sétts in vikarie nar nagon ar franva-
rande, vilket direkt far konsekvenser for arbetet med eleverna; inslag i verksam-
heten far stallas in eller forandras i innehall och upplaggning. Mitt under den
pagaende terminen har ett nytt sparbeting genomforts. Det innebar bland annat
att lararna maste sla i hop grupper och ta nagon eller nagra lektioner i andra.
Aterkommande forandringar kraver mycket samarbete och flexibilitet mellan
deltagarna i arbetslaget. Olika samarbetsformer beskrivs i ndsta avsnitt.
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Samverkan med varandra och andra

Aven i grundskolan finns olika organisations- och planeringssammanhang. De
som namns i detta avsnitt &r dels sadana som ar pabjudna, dvs. beordrade, av
skolledningen och darmed obligatoriska att delta i och sadana som &ar mer infor-
mella, som l&rarna sjélva tar initiativ till och genomfor.

Arbetslagskonferensen, som sker varje vecka, ar pabjuden av skolledningen.
En av lararna, Tove, har uppdraget att vara samordnare i arbetslaget. Vid dessa
moten diskuteras ofta olika praktiskt pedagogiska fragor och man férsoker hjal-
pa varandra att hitta inriktningar, och arbetsuppgifterna, att dela pa dom. Jag
har nagon idé och du far nan och Katrin flikar in nagot annat och sa hjalps vi
at. Man diskuterar dven olika administrativa och organisatoriska fragor; t.ex. om
nagon &r kortvarigt sjuk eller franvarande pa grund av andra arbetsuppgifter.
Skolledningen har gett i uppdrag till deltagarna i arbetslaget att 16sa sadana situ-
ationer sjalva, att andra arbetstid eller férdela om uppgifterna eller elevgrupper-
na. Sadana situationer innebdr ju forstas "en minuspost" vad galler personalre-
surser. Aterkommande punkter pé& arbetslagskonferenser &r att Tove ger infor-
mation fran de samordnarmoten som alla samordnare regelbundet har med skol-
ledningen, och att Rosemarie informerar fran kvalitetsgruppens méten.

Forutom arbetslagskonferenserna finns en rad andra méten da hela eller delar
av arbetslaget har skyldighet att medverka. En klasskonferens genomfors varje
termin, da situationen i klassen och for enskilda elever diskuteras tillsammans
med skolledning och med personal fran elevhalsoteamet eller andra berdrda.
Nagon eller nagra ganger per termin deltar lararna i méten med elevvardsteamet
och i elevvéardskonferenser'®, som i storre utstrackning ror enskilda elever. Det
ar i allménhet lararen som tar initiativet till dessa moten genom att anmala att
det finns ett behov. Lararna deltar ocksa vid behov i méten med specialpedagog
och/eller representanter for socialtjanst och andra myndigheter, framfor allt i
samband med enskilda elevers skolsituation. En gang per manad kallas all per-
sonal till APT-mote, (arbetsplatstraffar), som framfor allt agnas at information
fran skolledningen och diskussioner kring denna. Detta méte ar forlagt till
kvallstid. Grundskollararna deltar, liksom fritidspedagoger respektive forskolla-
rare, i kategorimoten varje manad, moten dar man traffar personer fran samma
yrkeskategori men fran andra arbetslag och/eller skolor i omradet.

1-3:ornas larare och forskoleklassens larare samt fritidspedagogen, dvs. Tove,
Eva, Rosemarie och Katrin, traffas pa eget initiativ en gang varannan vecka for
ett pedagogiskt mote. Vid dessa tillfallen lagger man upp planeringar och s3,
och pratar barn. Samma grupp brukar aven traffas pa fredagar for ett mer in-
formellt samtal medan barnen/eleverna leker eller tittar pa film. Darfér kan man
da inte diskutera enskilda barn eller gruppen som sadan, utan i forsta hand prak-
tiskt pedagogiska fragor.
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De tva grundskollararna, Tove och Eva, for en I6pande dialog och diskussion
under arbetsdagens gang, i och med att dérrarna mellan de olika lokalerna star
Gppna &r det latt att ta korta kontakter medan eleverna arbetar. Lararna framhal-
ler betydelsen av kontinuitet i arbetslaget: Vi skulle nog behova ha mer tid, men
eftersom vi har jobbat tillsammans en langre tid, sa borjar vi kédnna varandra
ratt val, ... Du kan se pa henne... Ja, da vet jag —. Att kdnna varandra vél under-
lattar Oppenhet och innebdr att lararna samspelar, hjalper varandra och léser
manga fragor pa staende fot. Da och da sker ocksa sadana samtal med forskole-
klassens larare. Tove och Eva traffas dessutom dagligen efter att eleverna gatt
hem for att diskutera dagens verksamhet. Tiden agnas inte i forsta hand at inne-
hallet i elevernas arbete utan at att prata om vad som hant under dagen, sa man
far lamna det har och kan aka hem sedan och ha bearbetat det. En gang i veck-
an gor man en gemensam planering infér kommande vecka. Dessa informella
moten varierar mellan en och tre timmar per dag.

En annan typ av informella kontakter galler samtal med andra lararkategorier
eller annan personal som har arbetsuppgifter knutna till gruppen eller till vissa
av eleverna for att informera om vad som forevarit under dagen eller andra upp-
lysningar kring enskilda elever, t.ex. kan man ringa till fritids for att séaga att det
hant konflikter mellan barnen, sa att dom vet om det och inte behéver satta dom
bredvid varandra ...Ja, for barnens skull.

Léararna har ocksa en del individuella uppdrag. En del innebér deltagande i
moten dar man sedan forvantas rapportera till arbetslaget, medan andra dessut-
om innebéar ansvar for planering av gemensam verksamhet. Ett par sadana har
redan ndmnts. Tove har som uppdrag att vara samordnare i arbetslaget. | denna
egenskap deltar hon i samordnarméten tillsammans med skolledningen. Férutom
detta uppdrag, som intraffar regelbundet och ar schemalagda, har hon en rad
andra: Tove ar museiombud, ansvarig for att planera gemensamma utflykter och
aktiviteter for alla skolans 1-3:0or samt ansvarig for Husets gemensamma klass-
kassa. Eva ar ansvarig for arbetslagets ekonomiska konto och laromedelsansva-
rig for hela skolan, hon &ar teaterombud samt samordnare for kontakter mellan
skolan och musikskolan. Sist men inte minst, sa dr bada tva engagerade som
handledare i lararutbildningens verksamhetsforlagda utbildning, vilket medfor
dels handledning av och diskussioner med enskilda lararstuderande, och dels
deltagande i moten och information for handledarna sjalva.

Forutom dessa uppgifter utfor lararna en rad individuella arbetsuppgifter, ofta
I hemmet. Hit hor forberedelser for den dagliga verksamheten med eleverna, ef-
terarbete och dokumentation av elevernas arbete samt telefonsamtal med forald-
rar och andra. Tidsatgangen varierar, alltifran en kvart den ena dagen till flera
timmar en annan.
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Foraldrakontakt

Kontakter med barnens foraldrar utgor ett viktigt inslag i grundskollararnas ar-
betsuppgifter. De forsta kontakterna tas redan under inskolningsarbetet, vid det
foraldramote och de inskolningssamtal som beskrivits ovan. En del av foraldra-
kontakterna ar foreskrivna i styrdokumenten och organiseras sa som skolled-
ningen beslutat. Hit hor de terminsvis aterkommande utvecklingssamtalen, vilka
kraver en forberedelse- och efterarbete for varje enskild elev. Likasa foreskrivs
och genomfors atminstone ett gemensamt foraldramote i klassen varje termin.

Foraldraarbetet ar inte bara en stor utan ibland ocksa en svar del av larararbetet,
och den blir stérre och storre. Lararna berattar att de just diskuterat detta under
ett arbetslagsmate; hur det kommer sig att foraldrar nu har s mycket asikter om
skolan, och garna vill framféra dem i olika sammanhang. De ser lararnas for-
andrade stéllning i samhallet som en forklaring. Samtidigt som de inser att for-
aldrar behover diskutera olika saker, sa kan det vara ett problem, eftersom dessa
oftast bara ser sitt eget barns behov och man far forsvara vad man gor, att man
maste se till helheten. De menar, att de har svart att fa gehor for sina professio-
nella synpunkter dven bland foraldrar, for de ser inte saken pa samma sétt som
vi gor, och det & dom som ar brukarna, det &r dom som kan paverka genom
skolradet, politiker och allt detta. Lararna sager sig inte ha fatt nagon utbildning
kring foraldraarbetet, men de har pa eget initiativ deltagit i forelasningar och
diskussioner kring utvecklingssamtal, och i 6vrigt har man fatt lasa litteratur och
lita till tips fran kollegor.

Forutom de foreskrivna samtalen och férédldramdétena planerar och genomfor
lararna flera olika modeller for att halla kontakt och informera foraldrarna om
vad som hander i skolan och med deras eget barn. Varje barn har en individuell
hembok, en kontaktbok dar barnen skriver varje vecka. Dar skriver dom vad som
varit for laxor och om det ar nagon skogsutflykt eller sadana saker. Lérare och
foraldrar kan ocksa anvéanda den for att skriva meddelanden till varandra, och
individuella kontakter tas dessutom vid behov via telefonsamtal. Foraldrarna far
dessutom information om det gemensamma arbetet och om verksamhetens inne-
hall genom att personalen skriver veckobrev, ungefar varannan vecka. Nagra
elever i treorna har i uppdrag varje vecka att skriva en rapport, ett barnbrev, som
ocksa blir en kontakt med féraldrarna genom barnen.

Arbete med in- och utskolning

En sarskild form av samarbete for grundskoleklassens larare sker i samband med
in- och utskolning av elever, framfor allt med pedagogen fran forskoleklassen
men dven med larare fran hogre arskurser. Inskolningen av forskoleklassens
barn sker enligt féljande modell: 1-3:ornas larare tar under hela varterminen
emot mindre grupper fran forskoleklassen varje vecka. Som tidigare namnts har
I forsta hand forskoleklassens lérare ett ansvar for att satta samman eleverna i
olika grupper. Under slutet av varen deltar grundskolelararna i ett gemensamt

91



Innehall och innebdrd i larares arbete i forskola och skola

kvallsmate med de blivande nybdrjarnas foraldrar, och nar skolan startat pa hos-
ten genomfor lararna individuella inskolningssamtal med respektive foréldrar for
att lara kdnna dem och deras barn. Genom att forskoleklassens och 1-3:ornas
lokaler &r sa narliggande finns det tillfalle till manga vardagliga kontakter under
hela lasaret, och saval larare som lokaler ar darfor vélbekanta for de flesta barn
nér de skall borja i 1-3:an.

Nar det galler utskolningen fran 1-3:an till hogre arskurser verkar det enligt
lararnas beskrivningar inte finnas en lika fastlagd ordning, utan den bygger i
storre utstrackning pa enskilda larares initiativ. Lararna menar att de vid flera
tillfallen framfort att detta inte borde vara fallet. De efterlyser en sadan, dels for
att det skall finnas utrymme till det i elevernas schema, och dels for att det da
skulle bli tydligare att detta tillhor larares arbetstid och inte ska ske pa deras fri-
tid. 1dag gar det till sa att man rycker tag i dem som skall bli larare och ordnar
ett Overlamningsmote, dar man delger den mottagande l&raren information om
kring enskilda elever och gruppen som helhet. Innan detta mote har lararna for-
sékrat sig om foraldrarnas medgivande.

Kompetensutveckling

Att utveckla den egna kompetensen ingar i larares arbetsuppgifter. Grundskolla-
rarna har bade gemensam kompetensutveckling som avser alla larare eller hela
arbetslaget, och sadan som enskilda larare deltar i. Skolledningen anordnar ett
antal gemensamma studiedagar varje lasar. Det har funnits en gemensam sats-
ning pa utbildning kring portfolio som dokumentation, som alla deltagit i. An-
nars papekas, att man ofta saknar “en rod trad” i innehallet i den kompetensut-
veckling som ges under studiedagar. Ibland blir det snarare fraga om planerings-
dagar &n kompetensutveckling.

Det verkar dock finnas ett stort intresse for fortbildning och kompetensut-
veckling i arbetslaget, och lararna beréttar om en rad olika kurser som de delta-
git i. Har namns t.ex. kvallskurser kring specialpedagogiska fragor samt natur
och teknik, handledarutbildning, datorkurser och &ven en 10 poangskurs i didak-
tik vid universitetet. Arbetslaget som helhet berattar om ett besdk de sjélva or-
ganiserat pa Skolforum i Stockholm, vilket de menar varit mycket givande. L&-
rarna uttrycker dessutom ett stort intresse for

"forskning och hora nya saker, man laser jattemycket pa natet och hittar
nya saker, och man laser litteratur och far tips ifran artiklar och sa skriver
man ner och gar till biblioteket och lanar ...och kanner efter om det ar na-
got for mig, nagot jag vill jobba med.”

Aven det gemensamma arbetet, till exempel i arbetslagen, utvecklas och forand-
ras. Nar de startade med arbetslagsarbete fick de stottning av skolledningen och
aven ekonomiskt. Det ordnades studiecirklar, for att medlemmarna i arbetslagen
i skulle lara kanna varandra, man skulle diskutera pedagogiska fragor och vad
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man ville ha arbetslaget till och sa. Idag rullar det bara pa och man énskar ju att
man skulle kunna fa hjalp att diskutera lite mer sant har. Man har visserligen
haft studiedagar som handlat om arbetslagsutveckling av unga konsulter, som
har beréttat for oss hur det gar till, men man kanner att det ar ett stadium som
deras arbetslag passerat, och att det nu behévs en annan insats for att de skall
kunna vidareutveckla arbetet. Lararna sager att de framfor allt saknar pedago-
giska diskussioner, och att nu saknar de nagon som leder oss sa att saga i ar-
betslaget och lyfter fragor for att diskutera och bolla tillbaka, nagon utomstaen-
de. Under lasaret har det anstallts en pedagogisk utvecklingsledare i kommunen,
nagot som de haft stora forhoppningar pa, men det har visat sig att denna har
haft sa litet tid att de bara fatt traffa henne vid ett tillfalle, nagot de uppenbarliga
var besvikna for.

Mal och innehall med arbetet i barngruppen

Den forsta intervjun med grundskoleklassernas larare inleddes med en Oppen
fraga: "kan ni beskriva ert arbete ...ta upp vilken trad ni vill” och det omedelba-
ra svaret blir vi jobbar med larandet hos barnen. Den som valde att svara forst
fortsatter sitt yttrande, och betonar da direkt barnens inflytande och ansvar: Jag
vill géra dem uppmarksamma pa att dom har en del i det, att dom kan paverka
sitt larande. Samtidigt framhaller denna larare sina egna mal och sitt eget ansvar
for att styra larandet i enlighet med dessa. Hon betonar att vi har ju gemensam-
ma mal, vi har en réd trad har pa Huset. De gemensamma malen har formule-
rats I diskussioner som startat under en studiedag och sedan fortsatt att diskute-
ras och i viss man omformuleras. De presenteras for foraldrarna som en beskriv-
ning av vad vi ville ge barnen de aren som de var hos oss. Det ar alltsa arbetet
med barnens larande, lararens roll i férhallande till eleverna och hur man moti-
verar och beskriver verksamheten for fordldrarna som man forst tar upp i inter-
vjun. Under samtalets gang betonas betydelsen av larares socio-emotionella ar-
bete: det sociala ar grunden. Det blir tydligt hur sammanflatade olika aspekter
av omsorg och larande ar i den dagliga verksamheten. En viktig utgangspunkt ar
att barnen skall kénna trygghet i sin grupp och i Huset som helhet. Ett s&tt att
uppna sadan ar att man ger nyborjare god tid att kanna sin egen grupp innan de
deltar i samarbete med andra grupper.

Det socio-emotionella arbetet beskrivs som viktigt, nagot som genomsyrar
verksamheten: det ligger med som en rod trad, tror jag, hela tiden, det har arbe-
tet. Det innebéar for det forsta att man planerar och genomfér tema, aktiviteter
och samtal som direkt handlar om att lara eleverna hantera sociala relationer och
att visa vilka vérderingar som man med stéd av laroplanen vill stédja. Man har
olika tema, som behandlar kénslor och sadant, vad man gor nar man blir arg
och barnen far beréatta och skriva om det. Man beskriver samtal och temainne-
hall som viktigaste medlen och och anser att detta arbete maste fa ta tid:
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Nar du tanker pa larandet, sa ndgot som vi jobbar jatte mycket med i vart
arbetslag sa ar det det har med att lara barnen att ta konflikter, att reda ut
konflikter ... och det lagger vi ner otroligt mycket tid pa. Dels tid som
ibland tas av lektioner, vi k&nner att det har ar nummer ett, det har ar vik-
tigt, utav eventuella raster. .. Och forsoker ta konflikterna ute pa garden for
att slippa ta det inne i hallen.

For det andra papekar de, att man som larare ar en forebild, genom att barnen ar
med nar man som larare diskuterar och forklarar och forsoker lyssna pa olika
barn ndr man reder ut konflikter. Inte minst viktigt ar det att de sjalva &r med-
vetna om att de genom sitt sociala samspel, genom att barnen ser att de hjalper
varandra, ar 6ppna for varandras asikter och forsoker l6sa uppkomna problem
genom samtal, bidrar till att barnen far se ett socialt ménster som kan vara fore-
bild for deras egna relationer.

For det tredje verkar det finnas en stravan hos lararna att valja arbetssétt och
metoder som skapar tillfallen och mojligheter till utvecklande av elevernas soci-
ala formagor. Sa vill man t.ex. genom séttet att utforma och genomfora arbetet
med arbetsschema, dér elevernas inflytande spelar stor roll, bidra till utvecklan-
de av sjalvfortroende och ansvarskénsla. De tycker att de ser resultat av sin stré-
van, att de lyckats narma sig sina mal, nar barnen hjalper varandra, och det blir
man ju lycklig nar man ser; - gar till varandra nar dom har nagra problem ...
det kan vara jattegott nar man star nagonstans lite langre ifran och hor dom
gora precis pa det viset som man 6nskar.... De menar att barnen tar storre plats i
dag och ar mer kréavande an tidigare, och att det darfor ar viktigt att eleverna
upplever att de tillhor en grupp.

Arbetet med elevernas innehallsliga larande beskrivs som huvudsakligen upp-
byggt pa tva satt, dels kring deras arbete med arbetsschema, dels i arbete med
gemensamma tema. Det ar huvudsakligen formiddagarna som agnas at arbets-
schema. Dessa innehaller till stor del individuella arbetsuppgifter, huvudsakligen
med anknytning till baskunskaper i svenska och matematik men ocksa uppgifter
som kan eller ska genomforas tillsammans med en eller flera kamrater. Innehall
och arbetsuppgifter i arbetsschemana utformas i samarbete med eleverna, och
lararna betonar barnens ansvar for och deltagande i planeringen. Syftet &r att
barnen skall formulera egna mal och uppméarksamma sitt eget larande. Innehallet
I arbetsschemat ar ofta @mnesOverskridande och barnens arbete foljs upp och
dokumenteras successivt. Under arbetets gang cirkulerar lararen bland eleverna
och ger stod och hjalp vid behov. Det blir under dessa arbetspass manga tillfal-
len till individuell kontakt med enskilda barn, vilket dels ger mojligheter att ska-
pa en nara relation och dels ger insikter om varje barns kunskapsniva och arbets-
forméaga. Aven har betonas vikten av kontinuitet och Iangsiktighet i det pedago-
giska bemotandet av varje elev. Det &r svart att lamna ifran sig vad det &n ar
med arbetsschema, sa upplever jag, nar man har vikarier och sa. For att dar
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har man andra pedagogiska tankar, som man inte sa latt kan fora over till na-
gon eller nagon som inte ar larare. Det ar inte bara att sla upp sidan och rakna.

Arbetsschemana kan vara olika omfattande och arbetet med ett sadant kan
darfor ta mycket olika lang tid. Arbetet med gemensamma tema foljer déaremot
till stor del ett rullande schema som omfattar tre ar, och darmed kommer alla
elever att méta varje tema vid nagot tillfalle under tiden i 1-3:an. Plotsliga orga-
nisationsforandringar och elevomflyttningar kan innebéra att en sadan planering
inte & mojlig, och/eller att man inte kan garantera att alla elever har tagit del av
helheten.

Vilka hinder och mdjligheter upplever man att arbetssituation och arbetsvill-
kor sétter for att man skall uppna sina 6vergripande mal? Lararna menar, att det
arbetssatt och de arbetsformer som de tillsammans utformat under flera ar bidrar
till att skapa mojligheter, att det ar viktigt att jobba mycket tillsammans i olika
grupperingar och med barn i olika aldrar. Det &r ett arbetssatt som bygger myck-
et pa egna kunskaper och erfarenheter, men ocksa pa en stravan att hela tiden
forandras och utvecklats. Det &r viktigt att ha samma grundldggande vérdering-
ar, menar de, men dven dessa har utvecklats och forandrats i det gemensamma
arbetet, genom att man paverkat varandra och fort en standig diskussion: lasa
nyheter och sa och kanna efter om det ar nagot for mig, om det ar nagot jag vill
jobba med. ...Men vi har inte last samma litteratur och bollat det, utan vi har
diskuterat vissa tradar. En grundlaggande forutsattning for arbetssattet ar alltsa
kontinuiteten i arbetslaget.

Kontinuiteten i arbetslaget innebér att man k&nner varandra val och kan dis-
kutera Oppet, och ses som viktig i arbetet med att skapa trygghet hos barnen. Att
det &r viktigt att barnen kanner sig trygga i skolsituationen &r nagot som man vid
flera tillfallen po&ngterar som den absolut viktigaste forutsattningen for att deras
eget, likval som elevernas, arbete skall fortskrida och ge resultat.

Lararna visar ocksa pa en annan viktig forutsattning, namligen tillgang till lo-
kaler och utrymmen som tillater ett sadant arbetssétt, och dar tycker lararna att
de ar mycket nojda. Lokalerna tillater bade enskilt arbete, arbete i flexibla grup-
per och mycket kontakt mellan elever och larare i de tva grupperna, samtidigt
som man har ett eget klassrum, dar bade larare och elever har sin hemvist och
sin trygghet.

De pekar ocksa pa nagra omstandigheter som de tycker forhindrar eller for-
svarar att malen uppnas. En sadan ar vad man upplever som standiga omorgani-
sationer, ofta beroende pa ekonomiska nedskarningar. De leder till att etablerade
arbetsmodeller och arbetsférdelningar maste omprioriteras, och till en splittrad
arbetssituation nar nya uppgifter tillkommer. De har dessutom, som namnts
ovan, inneburit att man numera nastan enbart har ansvar for hela gruppen samti-
digt, medan det tidigare varit vanligt med halvklass — eller grupptimmar. Alla
dessa faktorer paverkar vad man tycker ar det storsta hindret — bristen pa tid. Det
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ar framfor allt tid for enskilda kontakter och enskilda samtal med eleverna, samt
arbete i mindre grupper, som fattas. De menar, att tiden for den individuella ele-
ven har minskat, samtidigt som kraven pa individualisering och elevinflytande
har Okat, inte minst i form av individuella studieplaner. Samtidigt har inte deras
egna ambitioner minskat, utan man har snarare tvartom storre krav pa sig sjalv
och pa vad man skall kunna astadkomma, an man hade som oerfaren larare.

Pedagogernas syn pa forandring av uppdraget

| samtalen och diskussionerna med arbetslaget i grundskoleklasserna aterkom-
mer reflektioner kring férandringar i arbetets innehall och villkor och i den egna
kompetensen. Ldrarna jamfor forr och nu, gamla erfarenheter med nya. De pekar
pa betydelsen av forandringar i organisation, bade vad galler hur eleverna place-
ras och fordelas och i hur deras egen arbetstid ar schemalagd. De arbetar sedan
flera ar i aldersblandade klasser, nagot som sags som framatstravande nar de
borjade med det men som de idag far strida for att behalla.

De menar att innehallet i uppdraget forandrats pa manga satt under deras yrkes-
verksamma tid. En av dem sager:

"Det ar mycket vidare nu, uppdraget som larare — forut kande jag att da var
det ju larare man var. Man undervisade barnen och skoétte planering och
foraldrakontakter och sa, och nagot méte. Men nu svammar det ju 6ver pa
motesdelar och det har med samarbete. Det har verkligen forandrats. Och
undervisningen skdter man ju ocksa sadar lite vid sidan om ibland.”

Hennes kollega tillagger att samtidigt som uppdraget vidgats sa har det ocksa
blivit mera oklart. Det &r svarare idag att veta vad som galler, anser hon, efter-
som styrdokumenten var klarare férr. Hon menar att de lokala arbetsplanerna,
som man suttit i grupper och arbetat med, bygger pa vad nagra fa personer tyck-
er, men ingen har det dvergripande ansvaret for att félja upp och stdmma av
dem. Samtidigt ar larararbetet mera tidsreglerat och kontrollerat &n tidigare. Idag
finns t.ex. ett tidsvarderingsschema dér deras arbetsuppgifter &r beskrivna i de-
talj, ett schema som de upplever inte stammer med verkligheten.

Pa fragan, om de ar battre larare i dag an for tio ar sedan, far vi svaret: Det
hoppas man verkligen, att man fatt storre insikter. Man framhaller betydelsen av
erfarenhetsgrundat larande, att man hamnat i situationer man tvingats l6sa, och
att man lar sig av detta. Samtidigt moter man ofta tveksamhet infor sin kunskap
fran yngre larare. Det man sjalv ser som en férdjupning och storre insikt i larar-
arbetets villkor och inriktning, uppfattas i stallet som uttryck for konservatism:
Dom gamla lararna. Som alltid vill ha det pa sitt satt. Som alltid har gjort det pa
ett satt hela tiden och som alltid varit ensamma. ..... Men det &r lite synd om
man skall ha den uppfattningen, att dom gamla lararna ar sadana. Sjélva kan de
uppleva nyutexaminerade larare som valdigt fyrkantiga.

96



Lararnas arbete och arbetsinnehall

Nar det galler arbetet med elevgruppen sa pekar de framfor allt pa 6kat elevin-
flytande och 6kad individualisering, vilket de ser som kopplat till vartannat.
Aven om man tidigare hade individuella mal for barnen, sd pratade man inte s&
mycket med barnen om det. En tidigare rektor som initierade ett sadant arbete,
med vissa dagar avsatta for att diskutera elevinflytande. Det ar ju det som be-
hovs, att man far stanna upp och tanka till. Det &r inte langre sa strikt som det
var forr, att vissa saker gjorde man i tvaan och vissa i trean, men nu ser man ju
var barnen ar sjalva i sitt larande och sa utgar man fran det.

Larande &r ndgot som pagar hela tiden, oavsett alder, och det géller forstas
bade larare och elever. Néar vi diskutera begreppet omsorg, sa blir det framfor
allt elevernas valbefinnande har och nu som lyfts fram: trivs de sa far vi ju ett
goare klimat och dom lar sig, det ar en stor bit av det hela, och aterigen fram-
haller man hur viktigt det &r att eleverna ska kunna kanna sig trygga: Just det
har med trygghet, dar har vi var réda trad, det pratar vi mycket om, att de skall
ka&nna sig trygga i sina grupper.

Sammanfattande kommentar

| detta kapitel har vi utgatt fran tankekartorna. Sammanfattningsvis kan man se
manga likheter mellan de tre praktikern. Organisering och planering av arbetet
sker i manga fall i interaktion med andra. Arbetet med mal och innehall sker i
forskolan och forskoleklassen genom leken och i grundskolan genom undervis-
ning, da framst som eget arbete.

Organisation och planering av arbetet sker bade inom arbetslaget och indivi-
duellt. I forskolan gér man en gemensam planering av terminens arbete och for-
delar sedan ansvaret for genomforandet. | grundskolan gjorde lararna tillsam-
mans en planering av innehallet under tre ar, och genomférandet i klassrummen
gjordes huvudsakligen individuellt. I forskoleklassen planerade och genomforde
forskollararen arbetet ensam. | alla praktikerna framhaller pedagogerna de socia-
la aspekterna i arbetet med barngruppen. Barnen/Eleverna ska vara trygga och
utveckla sociala formagor. | bade forskolan och forskoleklassen talar man om
vikten av leken for denna utveckling. | grundskolan lyfter man fram sig sjalva
och andra som forebilder. | forskoleklassen talar forskollararen om vikten av
struktur av verksamheten och dagen. Det &r bara i grundskolan man explicit
ndmner l&rande.

Samarbete mellan lararna framkommer av bade informell och formell karak-
tar. | alla praktikerna finns tid avsatt for formella moten dar planering, diskus-
sioner och utvardering av verksamheten sker. | alla praktikerna framkommer
ocksa att ett informellt samarbete sker, ett samarbete som bygger pa de behov
pedagogerna sjalva har.

| alla tre praktikerna sker en stor arbetsinsats i samband med 6verflyttning av
barn mellan verksamheterna. Forskoleklassens pedagog tar emot sexaringarna
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fran forskolan och gor en omfattande planering av de nya forskolklasserna till-
sammans med skolans Ovriga forskollarare. Parallellt med detta ska den egna
gruppen flyttas over till skolan. Detta arbete innebdar manga kontakter mellan
pedagoger fran de olika verksamheterna. | detta arbete ingar dven att ge barnen
mojlighet att besoka den nya verksamheten. Foraldrar ska informeras och kom-
ma pa besok for enskilda samtal. Pedagogerna i alla tre praktikerna ingar i
manga sammanhang dar méten sker med andra personalkategorier.
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KAPITEL 8

OBSERVATIONER | PRAKTIKERNA

Kan vi se de arbetsuppgifter och de intentioner som beskrivs i intervjuerna och
illustreras i "tankekartan” i verksamheterna? Hur kan vi forsta och tolka vad
som hander? Vi gjorde bada tva observationer i varje praktik. Observationerna
genomfordes efter det att tankekartan med arbetslaget hade skissats och diskute-
rats med respektive arbetslag. Observatorerna vistades oftast i olika rum for att
pa det séttet fa en sa bred bild av verksamheten som mojligt. Tanken var att
fanga pedagogernas arbete inte bara i ord utan ocksa i handling. For att fa en
djupare forstaelse av vad som lag bakom vissa handlingar foljdes varje observa-
tion upp med ett samtal tillsammans med arbetslaget. Berattelserna fran besoken
i de olika verksamheterna foljer en tidsmassig ordning, sa som férmiddagarna
forloper, och beréattelserna innehaller material fran alla fyra observationerna. Be-
rattelserna skall bade ge en bild av en "vanlig dag” i verksamheten, och beskriva
det standigt skiftande innehallet och variationerna i verksamheten med fokus
mot pedagogens arbetsinnehall. Det innebér att det inte ar en strikt redovisning
av observationsprotokollet utan att vara tolkningar av handelserna och pedago-
gernas arbetsuppgifter och forhallningssatt ar integrerade i berattelserna.

Forskolan

Vardagen pa avdelningen inramas av aterkommande rutiner. De barn som kom-
mer tidigast nar forskolan 6ppnas samlas pa en av forskolans fyra avdelningar.
Dér ater de knéckebrdd och mjélk tillsammans med den personal som Gppnar.
Barn droppar in och far en lugn stund i knat innan personalen tar ’sina” barn och
gar till respektive avdelning. Nar barnen kommer méts de vanligtvis i hallen av
en pedagog eller av nagra barn, men det hander ocksa att féraldern gar in pa av-
delningen med barnet.

06.50 Birgit ar ensam pedagog pa avdelningen. Nagra barn har kommit och
de har just kommit till sin egen avdelning efter den gemensamma samling-
en med knéckebréd och mjolk pa en annan avdelning. Birgit dukar av mat-
vagnen, lagger ner bestick i ladan och rullar ut den tomma vagnen. Gar in i
lekrummet. Tar med ett barn till matrummet. Tar fram sax, papper, garn.
Flicka klipper papperspengar. Birgit pratar med flickan om vilken sorts
pengar hon vill ha. Fragar: Vad ska du gora med pengarna? Flickan svarar
aka buss. Birgit tar fram en véska — en bussvaska. Flickan lagger ner peng-
arna i vaskan. Birgit fragar ska vi bygga en buss? Birgit gar till lekrummet,
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tar fram stolar och satter fram en ratt. Flickan kor bussen och Birgit satter
sig som passagerare.

Bussleken fortsatter men Birgit springer ut och in i den eftersom hon samtidigt
maste finnas till hands for barn som behover hjalp eller nar nya barn kommer.
Pedagogen involveras i leken men bjuder ocksa in barn att delta samtidigt som
vardagsrutinerna blir en del av leken

07.15 Flickan vill aka och kopa glass. Nar ett barn ropar fran toaletten sa-
ger Birgit, vi far kopa glass har borta. Nya barn bjuds in och involveras i
leken. Roller fordelas. Det behdvs en farfar och chauffér. De ska bygga en
glasskiosk. Bussen blir ocksa ett satt att delta i vardagen nér Birgit sager:
Ska vi kora ut till hallen och se om nagra barn kommer.

Forutom bussleken forekommer andra aktiviteter hos barnen vid denna tidiga
stund pa dagen. Vid ett bord i lekrummet sitter nagra barn och ritar och skriver.
Birgit gar fram till barnen, tittar och kommenterar.

07.15 Birgit sager att de har skrivit sitt namn och 6. Barnen séger ja. Berit
fragar kan ni skriv ar ocksa. Hon skriver en lapp med bokstaverna a och r
till barnen

Pedagogen tar tillfallet i akt att kommentera och utmana barnens skrivande med
att lasa, fraga vad som star och fraga om de kan fullfélja det som de skrivit. |
denna episod ger Birgit vagledning genom att skriva bokstaverna pa en lapp som
de sedan kan replikera pa sin egen teckning.

Barnen fortsatter att droppa in till forskolan pa morgontimmarna samtidigt
som aktiviteter och lekar forekommer i alla lokalerna pa avdelningen. Birgit &r
fortfarande ensam och arbetet innebér att stdndigt vara lyhord for vad som han-
der och finnas till hands om nagot upptrader.

07.50 Birgit fragar flicka om det har kommit nagot barn Flickan svarar nej.
Ny flicka kommer. Birgit gar ut i tamburen séger: Gomorron X. Vad fin du
ar. Sitter pa en pall medan foréldern tar av flickan kladerna. Andra barn
kommer ut i hallen och visar teckningar for Birgit. Hon kommenterar teck-
ningarna. Birgit byter nagra ord med foraldern, tar barnet i famnen, tittar pa
mamman och sager hej. Ny pojke kommer. Birgit gar ut i hallen satter sig
pa pallen och sager gomorron. Foraldern klar av pojken. Ny pojke kommer.
Birgit sitter kvar pa pallen medan foraldern klar av kladerna. Flicka kom-
mer utrusande i hallen och inleder en lek dar. Birgit séger vénta ett tag,
vander sig till nyanlande pojken som vill titta i fonstret och vinka till
mamma.
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Under den hér stunden pa dagen handlar arbetet for pedagogen mycket om att
bemota enskilda barn. Birgit gor det med att uppmarksamma dem, samtala med
dem och ta upp dem i famnen. Dessutom handlar arbetet om foraldrakontakt.
Det ar i dessa moten kort information ges om hur barnet mar, om nagot speciellt
har hant om det &r avvikelser vid hamtningen senare pa dagen osv. Forskollara-
ren ska ocksa hinna med att kommentera teckningar, hamta material och finnas
till hands nér olika lekar sétts i gang. Nar nya barn kommer startar ocksa nya
lekar. Manga aktiviteter forekommer i det stora rummet som har bendmns mat-
rummet. | detta rum finns mycket lekmaterial samt en soffa dar barnen sitter och
bladdrar i bocker. Barnen sitter vid borden ritar och klipper, men det hander
ocksa att pedagogen haller vatten i diskhon och nagot barn star dar och leker
med djur.

Forberedelserna for frukosten tar mycket av pedagogernas tid i ansprak. Men
nu har ytterligare en pedagog kommit och en arbetsdelning sker mellan dem. En
av dem tar huvudansvaret for att organisera for frukosten:

07.55 Birgit tar fram tallrikar i matrummet och dukar bordet. Gar in i lek-
rummet med en hog tallrikar. Plockar bort saker fran bordet och staller dem
pa dess plats. Kommer in igen med glas, satter dem pa bordet, ldgger in
skedar. Tittar in i lekrummet och ser till de barn som leker i sangen. Barn
grater. Harriet kommer in. Gar fram och tar upp barn som ar ledset. Birgit
sager till Harriet: Jag gar pa toaletten.

Frukostforberedelserna fortsatter samtidigt som nya barn kommer, foraldrar tit-
tar in, meddelanden ges, telefonen ringer och frukostvagnen hamtas. Vanligtvis
foljer nagot barn med som ocksa hjalper till att duka fram.

08.20 Flicka fragar efter matvagnen. Harriet svarar att hon kan ga och ham-
ta den i koket. Fanny borjar duka fram tallrikar och glas pa borden i matsa-
len och lekrummet. Pojke ropar pa Harriet. Harriet vander sig mot pojken
och svarar, tar upp pojke, gar till fonstret och vinkar till foraldern. Flicka
kommer med matvagn. Fanny hjalper till att duka fram frukosten pa bordet.
Alla satter sig vid borden. Harriet serverar de vuxna kaffe. Dorren stings
till hallen och lekrummet. Barn och vuxna ater frukost tillsammans.

Frukosten serveras vanligtvis vid tva bord eftersom inte all personal har kommit.
Ett bord dukas i lekrummet och ett i matrummet. Dorren stangs emellan sa att
samtalet kan flyta ostort mellan dem som sitter vid bordet. Aven om pedagoger-
na inte kan na upp till sina intentioner att ata med sina kontaktbarn under frukos-
ten, sa har de en stund tillsammans dar barnen blir sedda och bekraftade i samta-
let. Samtalen innebar bade uppféljning av barnens tankar och fragor men ocksa
beréttelser om sadan som de inte kan (lartillfalle). Vid ett tillfalle utspann sig
foljande samtal:
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08.30 Birgit sitter med fem barn runt bordet. Barnen tar fil. Ett barn fragar:
Var kommer filmjolk ifran? Birgit berattar om kor och mjolk. Harriet
kommer in och hamtar salt. Barn stracker upp macka och ber om paldgg.
Det blanker till 6ver bordet. Birgit forklarar vad det beror pa (solen som re-
flekterar) Birgit fortsatter samtalet kring solen, stéller fragor och motfragor
till barnen.

Det finns ett valkédnt monster for hur frukosten ska genomforas. Barnen vet att
matvagnen ska hamtas, saknas nagot pa bordet gar de i forsta hand och hamtar
det vid ett annat bord, &r det slut aven dar gar de till koket och hamtar mer. Fru-
kostsituationen &r ocksa ett tillfalle till traning av att skicka till varandra, svara
pa varandras fragor, delta i en konversation, hjalpa varandra och vénta pa sin tur.

08.30 Barnen ropar varsegoda! Fanny séger vénta lite, och ger ordet till den
flicka som hdmtat matvagnen. Pojke spiller grét. Fanny séger till honom att
hédmta papper, pojken hdmtar papper. En flicka spiller, Fanny récker henne
papper. En flicka kommer och ber om fler mackor. Fanny réacker fram
brodkorgen till henne. En pojke kommer fram till bordet och ska hdmta mer
sylt. Fanny sager det finns har. Brodet &r slut. Fanny fragar flickan om hon
kan ga till koket och hamta mer. En pojke bryter in och séger att han vill ga
till koket. Fanny sitter kvar vid bordet medan barnen dukar av sina tallrikar
och gar darifran. Assistenten kommer in i koket, plockar undan fran disk-
banken, dukar av fran bordet. Fanny reser sig borjar duka av

For pedagogerna innebdr matsituationen att hjalpa barnen men samtidigt att
emellanat delegera ansvaret till barnen for att trana dem i att sjalva klara den.
Samtalen med barnen innebér bland annat att stalla fragor om héandelser sa att
samtalet fortloper och att fler barn kan delta och bidra med inlagg. Darefter ska
man plocka undan efter frukosten. Barnen hjalper till med sina egna tallrikar
men det ar ocksa karotter, palagg, brodkorgar etc. som ska dukas av och stallas
pa matvagnen. Under den har stunden ska pedagogerna ocksa byta blgjor, se till
att barnen tvattar handerna, hjalpa barn som sitter pa toaletten, och vara upp-
marksamma pa om nya barn kommer. Vid ett av observationstillfallena blev pe-
dagogerna avbrutna av att en forskollarare fran en annan avdelning kom in och
meddelade att kokerskan var borta pa formiddagen sa varje avdelning maste
gora sin egen frukost. Situationen l6stes genom att en pedagog tar med sig flera
barn till kéket som hjélper till att gora i ordning matvagnen. En av pedagogerna
har ansvaret for att duka av borden medan den andra féljer och hjéalper barnen
med att tvatta hander och toalettbesok. De flesta barn klarar sjalva dessa bestyr
men pedagogerna maste hela tiden finnas till hands nar nagon ropar pa hjalp.

Arbetet tycks flyta obehindrat men av tankekartan framgar att det finns en ar-
betsdelning mellan de tre pedagogerna. Pedagogerna papekar att barnen kanner
till denna arbetsdelning, vilket visas i praktiken genom att vid fragor hanvisa
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barnet till den person som har ansvaret. Denna férdelning &r tydligast i vem som
leder samlingen men géller aven administration och genomfdrandet av dagen.

09.00 barnen springer omkring i vantan pa samlingen. Harriet plockar un-
dan och tar fram kuddar. Barnen tar fram sina kuddar. Harriet séger till
barn som Klattrar att séatta sig. Harriet gar ur rummet, hamtar en vaska,
hamtar en lada och satter sig. Barn byter plats. Harriet flyttar barn pa kud-
dar till nya platser. Birgit vantas tillbaka fran koket dar hon lamnat mat-
vagnen. Hon kommer in stanger dérren och sétter sig pa sin plats, sager
vantar ni pa mig? En korg skickas runt dar barnen lagger de saker de har
med sig. Harriet fragar: Vilka ar har? Réaknar barn som sitter i ringen. Be-
rattar vad de barn gér som saknas. Harriet knackar pa vaskan. Ett barn ar
ledset. Birgit tar barn i knat. Harriet fordelar roller till barnen och knyter
fast mossorna som illustrerar rollen. De barn som inte far en specifik roll
far rollen som publik. Harriet har ett barn i knat. Berattar sagan och barnen
agerar.

Denna korta episod av samlingen foljs av att alla sjunger medan kladerna samlas
in och laggs tillbaka i vaskan. Under de tva dagar vi observerade innehdll sam-
lingen en dramatisering av en saga som barnen kande till. Den pedagog som var
ansvarig hade forberett den och tankt ut vilka barn som skulle ha vilka roller
varje dag under veckan, sa att alla fick delta. Att planera sa in i detalj gor att
manga konflikter kan forhindras. | stallet for att braka om rollerna kunde barnen
koncentrera sig pa den roll de fatt och agera utifran den. Under samlingen ater-
fanns flera exempel pa hur pedagogerna tankt igenom strategier for att forhindra
eller foregripa oro och konflikter. De skickade runt en korg for att samla in de
saker barnen hade i handerna vid samlingen sa att de inte satt och lekte med dem
under tiden. Harriet flyttade barn genom att lekfullt skjuta hela kudden med bar-
net pa till en annan plats, nagot hon i samtalet efter observationerna kommente-
rar med jag brukar gora sa nar de ska byta plats.

Under samlingen har pedagogerna fysisk kontakt med barnen samt uppmunt-
rar och bemoter dem. Pedagogerna har planerat och organiserat for ett visst in-
nehall samt genomfor denna planering. Speglat mot tankekartan kan man har
tala om att de stravar mot att uppna de mal som ar uppsatta for barnen. Det
handlar om att barnen blir sedda, de ska k&nna trygghet, gladje och vara kreativa
samt na en social kompetens genom turtagning, vara en god kompis, samspela
och respektera varandra. Men samlingen innebdr dven andra moment som skulle
kunna bendmnas vara av kognitiv karaktar, man raknar barnen som sitter i sam-
lingen, och omsorgsbetonad karaktér, man samtalar om vad de barn gor som inte
ar med i samlingen just nu. Barnen &r en del som tillhér en helhet och pedago-
gerna betonar vikten av att se till bade delen och helheten. De pratar om att ha
ett malinriktat arbete med gemensamma mal for verksamheten men individuella
mal for barnen.
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Efter samlingen intrader vad pedagogerna bendamner en "lang formiddag”. De
betonar att barnen ska kunna leka lange och ostérda och darigenom fa mojlighet
att kunna leka féardigt sin lek, den goda leken. Darfor ater man inte lunch forran
12.40. Under leken anvands tygskynken samt stora klammor for att skdrma av
mindre omraden att leka inom.

09.45 Berit gar pa rast. Barn ropar. Harriet gar fram till barnet och sager
till. Fanny plockar runt i lekrummet. Tre barn ar i dockvran. Harriet letar
efter en bok. Harriet plockar upp kartonger. Fanny sétter upp ett draperi for
dockvran. Harriet fragar ett barn pa vag in i dockvran om hon fragat de
andra barnen om hon far vara med dar. Barn brakar. Harriet fragar: ska vi
bygga upp tagbanan? Harriet gar ur rummet. Fanny kommer in, sétter sig
pa golvet. Harriet kommer in tittar runt, sager nagot till Fanny. Leder barn
till dockvran. Delger barnet en roll i lek som pagar. Fanny leker med pojke
med tagbana och bilar. Hon smapratar hela tiden med pojken. Fanny tittar
runt i rummet. Nytt barn kommer och vill vara med. Fanny riktar sig mot
den nye pojken. Harriet kommer in med pojke som &r utkladd till katt. Fan-
ny tar i famn, séger att han ska ga till tagbanan.

Barnen hittar sina lekar med stor hjalp av pedagogerna. Det handlar om att led-
saga, samtala, ordna, medla, informera, uppmana och ta i famn. Pedagogerna ror
sig hela tiden runt i rummet samtidigt som de plockar undan och servar barnens
lek. | tankekartan &r det uttryckt som att goda leken vilket innebér att de ska in-
spirera, medagera, respektera, tillata och vara lyhorda for barnens lek. Just att
medagera i leken och vara lyhorda for barnens rollval ges exempel pa i foljande
episod

09.30 Harriet tar ner en leklada, hundar. Fragar barnet: Vilken svans vill du
ha? Ska du ha hundéron? Vad &r det, du har en hundtréja! Hur manga hun-
dar 1, 2, 3? Hur manga ar ar du? Visar fingrar. Nytt barn kommer och vill
vara katt. Harriet tar fram ett fat med vatten och staller pa golvet till "kat-

ten™.

Ett sétt for pedagogerna att stimulera leken ar att erbjuda en miljé som ér tillta-
lande och déar barnen latt kan hamta material pa 6ppna hyllor. Pedagogerna har
darfor tillverkat lador som innehaller attiraljer for rollek. Men det hander att
dessa rollekar innebar konflikter. | foljande episod redogdrs for ett sadant tillfal-
le:

09.50 Harriet ska ga pa restaurangen som ett barn skapat, men dit far inga
katter ga. Harriet berattar for barnet att man inte far ha katter pa restaurang-
en och fragar Fanny om hon kan passa katten sa lange.

Samtidigt kan man tolka denna episod som en larandesituation. Harriet informe-
ra om vilka regler som galler i samhallet nar man vill ga pa restaurang. Men det
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ar inte bara i rolleken som pedagogerna deltar. Byggleken kréver mycket vuxen-
stod for att inspirera barnen till att ga vidare i leken. Till byggrummet angransar
ocksa "dockvran” och utrymmen dar man kan lagga en matta for att brottas, lik-
som en vaningssang dar vissa lekar utspelar sig. Har mots barnen mellan olika
lekar och det &r latt hant att en byggkloss sparkas i vag i farten nar man passerar
bygget. Pedagogerna fangar upp, avleder och inbjuder till den pagaende leken,
ofta deltar de sjalva i flera lekar samtidigt. Foljande observation fran vart besok
visar pa att pedagogen ar mycket aktiv och deltagande i leken:

09.50 Nagra barn brakar. Harriet fragar om allt & OK och fragar vidare
”ska vi bygga upp tagbanan?” Harriet gar ur rummet och barnen é&r sjalva.
Fanny kommer in och satter sig pa golvet. Harriet kommer in igen tittar
runt och sager nagot till Fanny. Hon leder ett barn till dockvran dar hon ger
barnet en roll i den lek som pagar. Fanny leker med en pojke och bygger
upp tagbanan. Nya barn kommer och vill vara med. Fanny riktar sig mot en
pojke som kommer in, tar honom i famn och séger att han ska ga till tagha-
nan. Ett tygskynke ramlar ner. Fanny sdger jag hjalper er och sétter upp
skynket igen. Tyget ramlar ner igen och satts upp. Fanny smyger till dock-
vran och knackar, fragar “behdver ni de har stolarna?” lyfter bort stolarna
till en annan vra efter forhandling med barnen. Det byggs tagbana, ett barn
flyger med flygplan. En flicka kommer in i rummet. Fanny férhandlar med
barnen i dockvran om hon kan vara med dar. Fanny hamtar en hink med
klammor till pojkarna sa de kan hanga upp nya tygskynken. Barn ropar pa
hjalp. Fanny ater till tagbygget, barn ropar fran dockvran. Fanny gar dit re-
sonerar om deras roller. Fanny fangar upp en ensam pojke till tagbygget.
Tagbanan byggs klar och barnen borjar kdra med tagen. Ett barn kastar en
bil sa den gar sonder, byggs upp igen. Nya barn kommer till tagbanan.
Fanny samtalar med barnen om hastigheter, tag och vagval nar man bygger.
Leken fortsatter ca en timme.

| samma rum som ovanstaende episod utspann sig kunde vi ocksa se hur peda-
gogerna deltog i flera lekar samtidigt:

09.30 Efter samlingen fortsatter nagra barn att leka den teater som de haft i
samlingen. Fanny kommer in med ett barn pa armen och fragar "vad ska du
och jag g6ra?” Barnet svarar jag vill géra en koja. Fanny tar fram filt och
klammor och hjélper till med kojbygget samtidigt som hon delat ut kunga-
kronor till andra barn. Nagra barn gar omkring planlost. Fanny fragar om
de vill ha hastar och plockar fram dem, samtidigt som hon samtalar med
barnen. Birgit gar forbi och tittar in i dockvran. Fanny hoppar pa hasten, ett
barn ger hasten mat, Fanny trostar ledsen flicka med kramar, prinsessgang-
et forsvinner, nagra barn ska klippa garn som mat till hastarna, Fanny hjal-
per dem
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Pedagogerna var i intervjuerna noga med att papeka att det &r den goda leken
som ska gynnas. Innebdrden av detta, menar de &r, en lek som varar och som
inspirerar till vidare lek. Pedagogerna ar darfor till viss del kritiska mot att bar-
nen sitter vid bord och lagger pussel eller véaver dag ut och dag in. De kanner da
sig sjalva misslyckade. Vid vara observationer sag vi sallan denna form av akti-
viteter daremot erbjod de barnen vid ett tillfalle att arbeta med play-doh (lera).
En aktivitet som lockade manga barn och dar Fanny pa ett smidigt satt vidgade
ringen kring bordet s att fler barn fick plats genom att flytta in fler stolar.

10.00 Fanny ordnar sa att fler far plats vid bordet. Birgit slapper ner en
flicka och hamtar en stol till flickan. Birgit samtalar med en flicka om att
inte ata deg. Fanny gar genom matrummet och lagger saker i ett av barnens
lador. Birgit ropar pa pojke som springer ut. Harriet kommer in i matrum-
met, satter sig vid skrivbordet, plockar med papper, tar fram ett och laser.
Fanny séger till barn som kommer till hallen att dansen &r i lekrummet. ...
Harriet bl&addrar i en parm (som tillhor en autistisk pojke). Fanny kommer
in i rummet. Birgit kommer till Fanny. Birgit visar upp ett alster som ett av
barnen gjort. Birgit tar fram kameran och tar kort pa katten. Birgit atervan-
der till flickan vid bordet och séger “’sa sétter vi in det i din parm”.

Episoden ovan visar pa att aven om flera barn sitter vid ett bord och arbetar med
sin lera innebar det stor aktivitet for pedagogerna runt om kring. Fler barn kom-
mer till som ska beredas plats och alster ska dokumenteras for portfolion som
pedagogerna ar alagda att genomfora. Birgit finns i rummet men har under tiden
som observationen gors planeringstid och sitter vid arbetslagets skrivbord. Epi-
soden visar att det finns samforstand och samarbete mellan pedagogerna. | det
efterfoljande samtalet bekraftar Birgit att det rdcker att hon kastar ett 6ga till
Fanny for att fa ok att ga ifran en stund. Valdigt lite samtal mellan de vuxna sker
under observationerna, vilket bekraftar vad de sdger i tankekartan. Dar uttrycker
de vikten av att prioritera barnen och undvika vuxenprat.

Formiddagen fortsatter med leken i centrum. Vi noterade att pedagogerna hela
tiden plockar undan och staller i ordning. Allt plockas dock inte undan. Om det
ar paborjade aktiviteter som barnen sagt att de vill fortsatta med far materialet
och byggnationerna sta kvar framme. Aven om pedagogerna betonar vardet av
en obruten formiddag sa fanns det tillfalle da avvikelse fran detta sker. Ett motiv
for detta ar att det ar vackert vader eller att barnen har spring i benen. Vid sada-
na tillfallen gar flera barn ut och leker. Ett sadant avsteg kan tolkas som att per-
sonalen, trots sin planering, &r flexibla och lyhérda for barnens behov:

11.05 Flera barn har gatt ut med Fanny. Birgit dricker kaffe vid diskban-
ken, gar till lekrummet, gar genom matrummet till hallen ater till matrum-
met, fortsétter dricka sitt kaffe. Harriet kommer in i matrummet. Fanny ro-
par pa hjalp. Birgit fyller en vattenflaska, tar med muggar och gar ut till
Fanny med detta. Barnen som ar ute far dricka.
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Aven andra saker kan bryta formiddagen. Barn slar sig, foraldrar ska kontaktas.
Foraldrar hamtar barn for att exempelvis ga till tandlakaren. For pedagogerna
handlar det om att samtidigt som de deltar i och uppmuntrar barnens lek ska de
kunna ga ifran for att ringa en foralder, halla ordning pa vem som ska i vég tidi-
gare, stdda kring borden och kanske, som i exemplet nedan, borja duka till lunch
medan nagra barn leker hund.

12.20 En flicka sitter och klipper. Birgit gar fram till diskbanken. ”Hundar”
kommer. Birgit bojer sig ned och fragar vad de heter och ber dem hamta
bollen. En flicka vill ha garn for att klippa spagetti. Birgit lyfter ner garn-
korgen. En flicka kommer fram och racker fram sitt koppel till Birgit. Bir-
git borstar haret och sétter upp en tofs pa flickan. Ta kopplet. Birgit sétter
sig pa golvet hos hundarna. Harriet kommer in och gar till skrivbordet, sat-
ter in papper i en parm. Birgit har en hund i knat. Fanny kommer in och gar
till skrivbordet, gar ut igen. Birgit gar till diskstéllet och dricker ur kaffet,
plockar med djur fran diskstallet, gar till lekrummet. Fanny sager. Jag gar
och &ter i matsalen.

12.40 Birgit plockar bort fran bordet. Pojke kastar en kloss och springer
ivag. Birgit fangar upp och hejdar honom. Hon bar pojken och samtalar
med honom. Birgit kommer tillbaka efter att ha bytt bloja pa ett barn. Hon
sopar upp garnspagettin fran golvet, lagger den pa bordet. Birgit gar till as-
sistenten och sager att hon maste ringa. En flicka kommer in och séger att
hon har ont i en tand. Birgit satter sig vid telefonen och ringer foralder. Ett
barn grater i lekrummet. Birgit gar dit och fragar vad som hént. Plockar upp
klader och sager lagg det i ladan.

Pedagogerna forbereder barnen en stund innan ett avbrott sa att de hinner avsluta
paborjade aktiviteter och stalla om sig till att ndgot annat ska ske, till exempel
innan samlingen och infor lunchen. Om en stund &ar det saga, men ni kan leka
lite till, sdger Fanny. Lunchen foregds av att pedagogerna samlar barnen pa tva
olika stéllen dar de laser sagor. | varje grupp sitter en pedagog med som laser
saga. De barn som &r i behov av sérskilt stod har speciella arbetsbocker som de
tillsammans med en pedagog arbetar med under tiden. Ett av barnen har ett eget
schema utarbetat av habiliteringen som han gér med sin egen assistent.. Emel-
lanat tar dven pedagogen med sig andra barn till dessa évningar.

12.15 Fanny plockar upp saker. Ber barnen ga till sina sagosoffor. Birgit
sitter med de blivande skolbarnen i matrumssoffan. Birgit jagar en flicka
som ska ha sin egen traning. Harriet hamtar pojke for sin traning. Fanny la-
ser saga. Efter en stund gar barnen i vag och tvéttar handerna. Fanny tar
upp en flicka som ar ledsen. Barnen satter sig vid de dukade borden. Ett
barn ar oroligt. Birgit lamnar 6ver till Fanny. Assistenten kommer in och
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lyfter ut pojken till ett annat rum. Birgit foljer med och ger kort information
om vad som hént.

Lunchen &ts vid tre bord, och en pedagog sitter vid varje bord med sina kontakt-
barn. Maten satts fram pa bordet och barnen ombeds att ta och darefter skicka
till varandra. Pedagogerna samtalar med barnen under denna stund, om situatio-
ner som har hant under dagen eller tidigare:

12.40 Barn kommer in med mat. Harriet och tre barn sitter vid bordet. L&-
ser en ramsa. En flicka berattar hur det var ute. Samtal kring det barn som
ar sjukt. Samtal kring personalens bilar. En flicka fragar efter mer smorgas.
Harriet sager till henne att ga till koket och hamta mer. En flicka gar ut och
hédmtar mer bréd. Barnen récker ut tungan mot varandra. Harriet séger att
det inte ser trevligt ut. Samtal om hur man skickar smor till varandra.

Lunchen avslutas med frukt och darefter plockar barnen bort sina tallrikar, glas
och bestick och satter pa matvagnen. Néar de ar klara fortsatter de till tvattrum-
met och tvattar sig och gar pa toaletten. Déarefter gar de ut i tamburen klar pa sig
och gar ut. Utevistelsen varar till mellanmalet som serveras klockan 15. Vilket
material som far tas med ut bestimmer den pedagog som é&r ansvarig under
veckan. Nar en flicka fragar om hon far ta med hopprepen ut svarar Fanny: Det
ar Tove som ar basen, fraga henne!

Forskoleklassen

| intervjun med foérskoleklassens larare var tva aspekter tydliga: struktur och in-
nehall. Detta avspeglas i vad som hander under férmiddagarna i forskoleklassen.
De innehaller en tydlig struktur, som aterkommer, men pedagogen anpassar ock-
sa varje dags upplaggning till aktuella handelser. Dagarna inleds med en mot-
tagningsrutin, som kan se ut sa har:

8.20 Rosemarie mater barnen i hallen, star och smapratar med dem medan
de Kkl&r av sig och droppar in. Vid flera tillfallen bdjer hon sig fram med
armen om axlarna pa ett barn, lyssnar och kommenterar vad de sager. Un-
der tiden tar hon emot plastfickor av barnen. Barnen gar in och utan upp-
maning satter de sig genast ner i en ring pa mattan vid ena sidan av den sto-
ra hallen. Da och da gar hon in och noterar nagot pa ett papper pa vaggen.
Nar alla barn &r pa plats satter hon sig pa en liten pall i ringen och inleder
den gemensamma morgonsamlingen.

Mottagningsrutinen bygger pa en tidigare planering och en langsiktig idé. Ge-
nom att en viss ordning aterkommer, vet barnen vad som véantas av dem och
agerar darefter; de har internaliserat ordningen, vilket innebéar att sa har langt
fram pa lasaret behdvs inga explicita instruktioner. Samtidigt innehaller den en
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rad olika arbetsuppgifter for pedagogen just har och nu: visa barnen uppmaérk-
samhet och intresse, lyssna pa dem och ge fysisk kontakt. Hon genomfor ocksa
nagra administrativa uppgifter; det som noteras ar barnens franvaro, och plast-
fickorna innehaller kontaktbocker som anvands for foraldrakontakt.

Morgonsamlingen inleds med en ramsa som initieras av Rosemarie, och dar-
efter foljer samtal om dagen och almanackan. Aven detta foljer uppenbarligen
en viss rutin, Rosemarie behdver bara ndmna namnet pa ett barn sa vet han att
han skall ga fram och dra ett almanacksblad. Barn involveras alltsa som hjélpre-
dor och far framtrada infor de andra i denna roll. Samtalet ar tydligt lett av pe-
dagogen, som fordelar ordet och uppgifterna, men barnen anmaéler intresse att
delta med handuppréckning. Pallen markerar talarens position, och nar ett barns
skall beratta nagot, sa sitter de ocksa pa den. Efter samtalet samlas hembockerna
in. Dessa skickas hem varje vecka och &r en viktig kontakt med foraldrarna, sa-
ger Rosemarie vid det efterfoljande samtalet, eftersom hon inte traffar dem dag-
ligen sa som oftast &r fallet i forskolan. I hembdckerna ges allméan information
men ibland ocksa individuella meddelanden.

Vid den ena samlingen &r barnens helgaktiviteter &mnet for samtalet. Rosema-
rie invantar talmodigt barnens beréattelser, som kan vara bade snariga och svar-
forstaeliga, och uppmanar de andra barnen att lyssna. Hon blir bade en modell
for hur man kan vara mot varandra, och samtidigt beskriver hon detta for bar-
nen. Hon for samtalet vidare genom att spegla, upprepa och fraga vidare. Vid ett
sadant samtal far pedagogen veta en hel del om barnens liv utanfor skolan. Vid
det andra observationstillfallet ror samtalet en skogsutflykt som gruppen gjort
foregaende dag. Det &r pedagogen som introducerar dagens amne och leder sam-
talen, medan barnens idéer ges stort utrymme, bemots och diskuteras. Har finns
inslag av undervisning kring de iakttagelser och fynd som gjorts i skogen. | bada
samtalen finns moment av information (Vad ska handa?) for att forbereda bar-
nen pa dagens innehall, liksom av undervisning (Vad menas med vardagjam-
ning?). Rosemarie staller en rad fragor till barnen — dels lararfragor (dvs. som
hon vet svaret pa, t.ex. Vad ar det for dag?) men ocksa “akta fragor” dar hon vill
veta vad barnen gjort under helgen eller ber dem férklara mer om nagot de be-
rattar. Hon lyssnar, vantar, upprepar och fortydligar barnens svar, speglar, fragar
vidare och reder ut. Hon initierar ocksa samtal mellan barnen (Fraga Johan!). |
den inledande intervjun beskriver Rosemarie samtalet som ett viktig medel for
henne att na sina mal vad det galler social kompetens. Den andra samlingen av-
slutas med att Rosemarie tar fram gitarren, och man sjunger nagra visor till-
sammans. De forsta ar "frokens” val med innehall som ansluter till samtalet,
men sedan kommer barnen med forslag.

Samlingarna ar ganska langa, och ibland uppstar litet oro i gruppen. Det han-
terar pedagogen pa olika satt; t.ex. genom att andra rostlage, genom att avleda
med att stalla en ny fraga, genom att tillmotesga barns forslag och, nar stam-
ningen vid vissangen blir ganska hdgljudd, genom att nagot av barnen far en
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kort tillrattavisning. Samlingen innehaller ocksa administrativa uppgifter, det
handlar t.ex. om franvarokontroll och om insamling av kontaktbdckerna fran
foraldrarna.

Samlingen skall det enligt det vanliga monstret féljas av nagot som Rosema-
rie kallar arbetsstund. Detta hander ocksa en av de tva dagar som observerades.
Denna dag skulle alla barn samtidigt géra samma uppgift, fylla i en enkel ”blan-
kett” med fragor som pedagogen skall anvanda som underlag for utvecklings-
samtal med foraldrar. Blanketten inneholl en rad pastaenden om férskoleklassen
och deras tillvaro dar, och barnen skulle ta stéllning till dessa genom att kryssa
for gubbar med olika uttryck; glad, ledsen och neutral. Uppgiften ar valdigt
styrd, och genomfors under ledning och kontroll av pedagogen. Hon fordelar
barnen pa platser spridda i en stor del av lekhallen.

8.55 Rosemarie delar ut papper till ett barn i taget. Sager: ”Du kan hamta
din penna”. Barnen tar sina papper, satter sig och borjar fylla i. ... Rosema-
rie laser en fraga i taget, sdger: "L&gg pennan pa bordet”. En pojke hanger
inte riktigt med, Rosemarie gar fram och pekar. Gar fram till honom igen
efter nasta fraga. Gar runt for att se om barnen ar klara. Laser nasta fraga. ..
Barnen springer fram med sin lapp. Pedagogen sdger: ”Satt er i samlingen
sedan, for vi skall vélja lek”.

Det ar oklart huruvida denna typ av gemensamma uppgifter ar vanliga under ar-
betsstunden, men klart &r, att det brukar vara pedagogen som valjer innehallet i
denna. Arbetsstunden tar ungefar en kvart, och barnen sétter sig darefter i ring
igen for forberedelser infor nésta inslag i dagen, leken. Den andra dagen fanns
ingen arbetsstund utan samtalet kring leken sker direkt efter samlingen:

8.47 Rosemarie séger: "Nu skall vi vélja lek! Nu skall ni vélja, vad vill ni
gora? Vem vill du leka med? Var ska ni vara? ” Barnen har forslag pa lekar
och lekkamrater, som de verkar ha forberett eller kommit éverens om. ”
Till slut sager hon. ”Da vet alla vad de skall géra nu?” Barnen reser sig och
sprider sig Over lokalerna med sin lek.

Rosemarie upprepar, fortydligar och jamkar, medlar och organiserar och parar
ihop. Har sker forhandlingar bade mellan barn-barn och mellan pedagog och
barn, t.ex. ndr ett barn blir 6ver”. | en sadan situation kréavs det att pedagogen
har god kdnnedom om barnen. Det verkar vara viktigt att barnen kommer igang
med lekarna direkt, och att man leker “effektivt” och tillsammans med andra. |
de inledande intervjuerna sédger Rosemarie, att hon foredrar att anvanda beteck-
ningen “egen lek” i stéllet for fri lek. Samtidigt ar det vid ett tillfalle en pojke
som inte riktigt kommer igang, och det accepteras att han litet planlést gar om-
kring, sitter eller ligger pa golvet och iakttar de andras lek. Vid det efterfoljande
samtalet menade Rosemarie, att hon lagt mérke till honom men beslutat att inte
ingripa, eftersom han énda verkade vara nojd.
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Barnen har egen lek under tva perioder under dagen. Under barnens egen lek ar
Rosemarie hela tiden aktiv, men séllan deltagande i leken. Lokalernas utform-
ning gor att det ar svart att ha en dverblick 6ver vad som pagar i alla rum. Det ar
bara under korta stunder som Rosemarie t.ex. satter sig ner och ritar tillsammans
med barnen eller gar in i dockvran och deltar i leken en stund. I stéllet rér hon
sig mycket mellan olika lekstallen, tittar in i kuddrummet, samtalar med barnen i
dockvran, plockar fram material och hjalper till med praktiska arrangement. Hon
tittar igenom barnens blanketter och kontaktbocker. Hon verkar hela tiden ha
uppmarksamhet éver vad som hander, satter sig ibland nagra minuter pa ett arm-
stdd, och tittar ut 6ver lekhallen och lyssnar mot de andra rummen. Det intraffar
standiga avbrott och smasaker som hon maste ta itu med. Telefonen ringer, for-
aldrar kommer med papper, en assistent kommer in med en pojke. Ett typiskt
utsnitt ur en sadan period:

9.50 Rosemarie kommer in i lekrum. Hon bér pa en pall. Gar ut i tamburen.
Kommer tillbaka, gar genom rummet. Det ringer. Gar ut i "koket” och sva-
rar. Pojke foljer med. Gar ut i tamburen och kollar de andra rummen.
Kommer tillbaka, gar rakt genom lekrummet ut i koket, hamtar kritor. Gar
tillbaka, till dockvran. Ritar med barnen nagra minuter, hoga ljud och
skratt. Foralder kommer in, lamnar lapp. Rosemarie gar uti koket med lap-
pen, plockar upp papper fran golvet pa vagen. Gar fram till ett bord déar tva
pojkar spelar spel. Vander sig till dem, smapratar uppmuntrande.

Rosemarie ar standigt pa sprang, uppmarksam pa vad barnen haller pa med, men
utfor samtidigt en rad andra arbetsuppgifter. Under denna korta stund har det
funnits utrymme bade for administrativa och praktiska uppgifter, foraldrakon-
takter har och nu samt litet forberedelse infor kommande utvecklingssamtal. Vid
sadana uppgifter har hon samtidigt koll pa vad som hander och avbryter for att
rycka in nagonstans, men blir ocksa ofta avbruten av barns fragor och krav pa
uppmarksamhet. Vid ett par tillfallen ska hon komma ihag att paminna barn om
enskilda aktiviteter. Hon gor samtidigt korta inhopp i leken, forklarar regler i
spel och kommenterar teckningar. Efter en langre stunds lek &r det dags for ett
avbrott och barnen forbereds pa avbrottet ndgra minuter innan:

9.25 Rosemarie gar runt i alla rum och meddelar: om fem minuter &ar det
dags for fruktstund och film! Hamtar papperskorg och staller mitt pa bor-
det. Nagra pojkar brakar om regler i sitt bollspel. Ropar “Froken, du far
vara domare!” Rosemarie svarar: ”Vem, jag? Nej, jag skall forbereda frukt-
stund. Hon gar ut i koket, och hors smaprata med nagra barn som leker déar
(medan hon gor i ordning frukten).

For Rosemarie &r det en del praktisk planering och praktiskt arbete kring frukt-

stunden. Sadana praktiska uppgifter av olika slag paverkar hennes mojligheter
att delta i barnens aktiviteter. Papperskorgen star synlig mitt pa bordet for att
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underlatta undanplockning. Dessa dagar har alla barn fruktstund samtidigt, men
enligt pedagogen varierar rutinerna, och hon dr inte riktigt ndjd med dessa av-
brott i leken. Under fruktatandet sker en gemensam aktivitet. Vid ena tillféllet
ser man pa en barnfilm pa video. Barnen samlas i och kring en soffa, och Rose-
marie sitter pa armstodet och tittar pa filmen tillsammans med barnen. Samtidigt
antecknar hon nagot i en anteckningsbok. Vid det efterfoljande samtalet berattar
hon att hon skrev upp litet stolpar”, en kom-i-haglista infor nastfoljande skogs-
utflykt. En sadan gors varje vecka, eftersom hon anser att det ar viktigt att barn
lar k&nna naturen. Telefonen ringer mitt i filmen och Rosemarie springer ut i
koket och svarar. Vid det andra observationstillfallet laser Rosemarie en saga.
Efter fruktstunden atergar barnen till sina egna lekar.

| lekhallen pagar ofta flera lekar samtidigt. Det finns en stor variation i lekar-
na och de flesta sker i storre eller mindre grupper. Nagra barn vill dansa och far
hjalp med att sétta pa bandspelare, andra sétter igang med en bollek och nagra
spelar spel eller leker med dockor. Da och da hors hoga ljud fran kuddrummet
eller dockvran, och Rosemarie gar dit och tittar in, pratar med barnen, medlar
och diskuterar, reder ut konflikter och satter granser eller ger forslag pa alterna-
tiv. Hon dokumenterar ibland vad som hander:

9.55 Det hors vilda tjoanden fran kuddrummet. Dorren 6ppnas och pojke
kommer in i lekhallen, har tyllkjol och tjock kuddmage. Alla skrattar. Ro-
semarie gar ut i koket. Fler pojkar kommer in utkladda till bade méan och
kvinnor, stor fortjusning, paraderar. Rosemarie gar runt och kollar i de
andra rummen. Rosemarie hdmtar kameran, fixar med den, utklddda barn
springer fram och tillbaka under glada skrik. En pojke leker med bilar, tva
flickor med dockor, ett par pojkar tittar pa. Rosemarie fotograferar.

De fasta rutiner som Rosemarie beskrivit som ett medel for att skapa trygghet i
vardagen blir tydliga under observationerna. Barnen kénner till rytmen och in-
nehallet i vardagen, och vet vad som ska handa och vad de forvantas gora under
de olika momenten under dagen. Det blir ocksa tydligt, att det finns utrymme for
variationer och undantag. Andra handelser och uppgifter utanfor barngruppsti-
den far konsekvenser for vad som sker har och nu. Sa blir t.ex. kommande ut-
vecklingssamtal styrande for vad barnen ska g6ra under arbetsstunden. Vid det
andra besoket ar det handelser i varlden utanfor som paverkar dagen. En familj i
skolomradet har drabbats av en tragisk handelse. Under vart besok i grundskole-
klasserna ett par dagar tidigare diskuterade arbetslaget, dvs. grundskolans och
forskoleklassens larare, hur man skulle ta upp detta med barnen. | dag sker detta
i en gemensam samling, dar barnen fran grundskolans tva klasser kommer till
forskoleklassens lokaler tillsammans med lérare, rektor och annan personal fran
skola och andra instanser. Denna samling kommenteras och beskrivs av etiska
skal ej ytterligare.

112



Observationer i praktikerna

Vad som skett paverkar dock resten av formiddagen mycket. Annan personal
stannar kvar i lokalerna for att samtala med varandra, och barnens lekar ar
stimmiga och okoncentrerade till att borja med. Rosemaries uppméarksamhet
upptas av ett samtal med rektor, medan nagra av barnen lockas att delta i ett spel
av en annan person ur personalen. Sa smaningom lamnar all 6vrig personal loka-
lerna och allt atergar ungefar till den vanliga ordningen igen. Barnen leker i de
olika rummen och Rosemarie gar runt:

11.00 Rosemarie ut i koket, sen till dockvran, lugnar tva pojkar pa vagen.
Lyssnar och medlar. ”Kalle vill prata med dig, Markus”. Trostar ledsen
flicka som kommer ut ur kuddrummet, gar in dit och samtalar med barnen
dar nagra minuter. Ett gang pojkar springer forbi, stimmar och gapar hogt.
Rosemarie sdger ifran: ”Nu ar det stopp pa springet fram och tillbaka! Ga
in dar, nu sa gar ni in och och stadar”. Sedan fortsatter hon till dockvran,
tittar in: Stada, sen ska vi ha spraksamling!”

Det har utdraget ur observationerna illustrerar hur Rosemarie standigt ar syssel-
satt med socio-emotionellt arbete. Mycket av arbetet sker i samtal dar hon reso-
nerar med barnen i en lagmald och trivsam ton. Det kan handla om att l6sa kon-
flikter, lyssna till barnen, uppmuntra dem att prata med varandra for att komma
dverens, och om att trosta och stétta den som &r ledsen. Det handlar ocksa om att
sétta granser, att styra leken for att barnen skall ta hénsyn till andra barn och inte
stora deras lekar. Da kan hon ibland skérpa tonen och ge barnen en tillsagelse.
Dessutom ser vi ater hur vardagsrutiner inramar verksamheten. Nu &r det dags
for en gemensam samling, och innan den skall barnen plocka undan. Rosemarie
gar runt och puffar pa, det verkar inte vara en populér uppgift. Efter en stund ar
stadningen klar, och barnen satter sig successivt pa sina platser i ringen igen.
Sen borjar den avslutande samlingen, som Rosemarie kallar spraksamling.

11.10 Rosemarie séatter sig pa sin pall och spraksamlingen inleds. Forst en
lek som barnen onskat — farfars kalsonger. Darefter initeras en spraklek.
Tar fram en korg med olika féremal, lagger upp en rad med saker pa mat-
tan. Diskuterar med barnen vad det ar for saker. Gar runt med korgen.
"Blunda och kénn, vad har du fatt i din hand?” Barnen beréattar. ”Nu skall
vi se om ni kan rimma.” En och en far para ihop sin sak med en som ligger
pa golvet. Alla rimmar hogt i talkor. Under tiden: Foralder kommer in i
tamburen, vantar tyst. Telefonen ringer, ignoreras. Nagon kommer in i ko-
ket, Rosemarie ropar. "Halla, Elisabeth!”

Rosemarie har i intervjun kring tankekartan beréttat att hon tycker att en av de
viktigaste uppgifterna hon har ar att arbeta med barnens sprakutveckling. Forut-
om samtal och lasning arbetar hon darfor varje dag med en sérskild spraksam-
ling. Rosemarie planerar och férbereder lekarna, men det fanns vid bada obser-
vationstillfallena ocksa utrymme for barnens forslag och idéer. Rosemarie stod-
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jer och forklarar, vantar in barnens forslag. Sedan introduceras en ny lek, packa
pappas kappsack, men samma foremal. Efter en stund blir det tydligt att barnen
borjar bli trotta och okoncentrerade men leken fortsatter annu en stund. Rosema-
rie ger nagot barn en individuell tillsagelse och uppmanar gruppen som helhet
att vara tysta. Nar leken &r klar, tar hon fram gitarren och sjunger en avslut-
ningssang. Sen tar hon varje barn i hand och séger hej da. Innan de kommer
ivag, hjalper hon dem med ytterkladerna och smapratar med dem, och samtidigt
med den foralder som tyst vantat i tamburen. Slutligen tar hon pa kappan for att
folja barnen till matsalen.

Grundskoleklasserna

Observationerna fran grundskolan skiljer sig fran de Ovriga tva genom att vi
samtidigt har besokt tva olika klasser, horande till samma arbetsenhet. Det inne-
béar att vi till storsta delen befunnit oss i olika lokaler med olika barn och olika
pedagoger. Den beskrivning som ges har bygger pa observationer fran bada
Klasserna.

Dagarna i skolan f6ljde i stort sett den upplaggning som lararna beskrivit i in-
tervjun. Under formiddagarna arbetar barnen huvudsakligen individuellt med
sina respektive arbetsschema, dar deras respektive arbetsuppgifter finns beskriv-
na. Vid det forsta besoket avslutas observationen i samband med lunchrasten,
men vid det andra stannar vi ytterligare en tid for att fa vara med om gemensamt
arbete med det aktuella temat.

Innan skoldagen borjar leker barnen pa skolgarden utanfor. Lararna befinner
sig i skollokalerna och forbereder sig pa olika satt, lagger fram material, stadar
och/ samtalar med varandra. De har idag satt ut fjarilslarver i burkar pa barnens
bankar. Eva kollar klassrummets CD-spelare och satter pa klassisk musik med
lag volym. Det ringer in, man hor barnen komma in i tamburen och stimma
utanfor klassrumsdorren:

8.20. Eva moter i dorren, smapratar medan barnen blir klara. En flicka visar
en bok, betalar med en femtilapp, gar sen in och kikar pa sin larvburk. Eva
slapper in barnen en och en, tar i hand, hélsar och klappar om, tar emot
laxbok fran nagra barn. Alla kikar i sin burk innan de séatter sig. Stilla och
lugn stamning, litet tyst smaprat. Barnen tar fram tystlasningsbocker, borjar
ldsa. Eva hyssjar litet, tar pojke om axlarna och fér honom till platsen och
samtalar tyst. Gar runt i klassrummet, ger tysta kommentarer till ett par
barn. De flesta barn laser, nagra letar nytt material. Eva gar ut i tamburen,
sedan langsamt runt i klassrummet igen, sedan till sidorummet, stanger dor-
ren, gar ut i koket, in igen och fram till ett barn, darefter fram till "hyllan”
och laser kontaktbocker, gér anteckningar medan baren fortsétter lasa.
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Lararens mottagande vid dérren innehaller personliga kontakter med varje elev
och en del administrativa uppgifter. Dagens inleds med klassisk musik och tyst
lasning, en rutin som eleverna verkar kanna val till och nagra instruktioner om
vad de skall gora nar de kommer in i klassrummet behdvs inte. De gar genast till
sina lador och plockar fram lasmaterial. Lararen gar runt i klassrummet och
finns till hands vid behdv, och gor samtidigt en del administrativa uppgifter, kol-
lar kontaktbockerna efter meddelanden fran foraldrar och samtalar med sin kol-
lega via sidorummet. Efter ungefér 20 minuter stangs bandspelaren av, lasmate-
rialet plockas undan och det ar dags for gemensam samling. Dagen inleds med
att man gar igenom almanackan och dagens schema. Eleverna involveras, far
lasa datum, dagens namn och vad som star pa matsedeln for skollunchen, och
man samtalar kring detta. Lararna forbereder eleverna pa vad som skall handa
under dagen, och informerar ibland om vad som skall handa senare i veckan. De
paminner enskilda elever om specialundervisning eller nagot sarskilt uppdrag,
vilket forstas innebér att lararen maste halla reda pa dessa. En av lararna passar
pa att ha litet undervisning om klockan nar hon gar igenom hur dags de olika
grupperna slutar. En elev har med sig snodroppar, vilket ger tillfélle till samtal
om olika varblommor. Efter den gemensamma samlingen uppmanar lararen ele-
verna att satta igang att arbeta efter sina arbetsschema. Barnen behdver inga vi-
dare instruktioner har heller. Det &r uppenbart att de kénner sig hemma med
dagordningen och vet vad som forvéantas av dem. De hamtar material i sina lador
och borjar med sina uppgifter. De arbetar ensamma eller tillsammans med en
eller ett par kamrater, beroende pa uppgiften. Uppgiftens innehall styr ocksa var
i lokalerna de finns, och da och da reser sig en eller flera elever, hamtar material
i klassrummet eller gar till "koket” eller arbetsrummet. Det &r en standig rorelse i
klassrummet, eftersom dven lararen gar runt bland eleverna:

9.00 Tove gar till bord 1, sedan till bord 4 och hjalper en pojke fran forsko-
leklassen, sedan vidare till bord 3 och pratar tyst med en pojke. Eva (andra
klasslararen) kommer in, tittar runt och gar ut igen. En annan vuxen kom-
mer in, frdgar Tove om nagra barn och gar ut igen. Tove gar runt bland ele-
verna, stannar vid bord 3, tittar pa och kommenterar deras arbete. Skriver
nagot pa arbetsschemat. Gar sedan tillbaka till bord 4, lagger armen om en
flicka, pratar om vad hon skall géra. Gar runt och kommenterar skrivstil.
Gar igenom flickas uppgift, signerar i arbetsschemat. Fragar flicka om hon
skall till biblioteket, ger tips om bok. Elevassistenten kommer in, sen ut i
hallen och in igen. Tove lamnar rummet, kommer in fran koket med kuvert
i handen. Assistenten ropar pa henne, hon gar och pratar med eleven. Till-
baka, stannar forst vid bord 1 och pratar med pojke, sen till forradet och
hédmtar plastmapp som hon [&mnar till en flicka vid bordet.

| Toves klass finns en elevassistent vissa timmar i veckan, men i Evas klassrum

finns i stallet fritidspedagogen som stod under vissa lektioner. | bada fallen &r
det klasslararen som har det formella ansvaret for verksamheten, och som ger
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stod och instruktioner till den andra personalen vid behov. Som framgar av ut-
draget ovan, kan detta ske samtidigt som verksamheten pagar. Trots att det &r
standig rorelse i klassrummet, rader en stamning av lugn och barnen ser ut att
vara koncentrerade pa sina uppgifter. Alla samtal fors med lagmald eller viskan-
de stdamma, varfor det for en observator &r tydligt att samtal pagar medan det
ibland ar svart att uppfatta vad som ségs.

Férutom den gemensamma samlingen dar samtalet ar offentligt sker kommu-
nikationen mellan lararen och barnen via samtal individuellt eller med ett par
elever tillsammans, nar dessa samarbetar om nagon uppgift. Ibland réacker bar-
nen upp handen nér de vill ha hjalp. Samtalen &r oftast korta, ett par tre repliker,
innehaller instruktioner och hjalp med arbetsuppgifter samt kommentarer och
omddmen om det utforda arbetet men ocksa ofta nagra personliga ord. Manga
kontakter atféljs av nagon form av kroppskontakt, en kram, en klapp pa haret
eller en arm om axlarna, och ofta en leende dgonkontakt. Lararen passar samti-
digt pa att ratta utforda uppgifter, och/eller féra anteckningar pa arbetsschemat. |
Evas klassrum finns inget skrivbord eller kateder for lararen, i stallet star tva
laga bokhyllor i vinkel till vanster framfor skrivtavlan, och éversidan av den ena
fungerar som skrivyta for henne. Tove har ett skrivbord dar hon sitter korta
stunder, och da kan det handa att det bildas en liten ko av elever framfor henne.
Eleverna haller pa med uppgifter pa sina individuella arbetsscheman till det ar
dags for dem att ga ut pa rast:

9.20. Eva sager: 'Nu &r det rast!” Barnen lamnar sitt arbetsmaterial pa ar-
betsborden och gar ut i korridoren. Eva lyssnar tillsammans med fritidspe-
dagogen pa en pojke som stannar kvar for att beratta nagot for dem. Fri-
tidspedagogen tar med barnen ut pa garden. Eva gar ut i tamburen, kommer
sen in och hdmtar en parm, kollar sjukanmélan, ringer telefonsamtal. En
mamma tittar in, ber om hjalp med lanebocker. Eva letar samt diskuterar
paminnelsen fran biblioteket med henne innan hon gar. Tove kommer in,
de diskuterar tyst. Tove har kokat kaffe, vi far ocksa en kopp. De fortsatter
att diskutera en tragisk handelse som drabbat ett av barnen och funderar
over om och hur de skall hantera detta med eleverna.

Det ar tydligt att det & barnen som har rast medan lararna anvander den elevfria
tiden till arbete. Den andra dagen innehaller rasten praktiska férberedelser, att
Klippa och klistra och gora i ordning listor. Sedan tar den ena l&raren upp en
kontaktbok, och medan kaffet dricks diskuterar hon innehallet i ett meddelande
med sin kollega, och ocksa hur hon skall beméta detta och hantera elevens situa-
tion i dvrigt. Under tiden tittar fritidspedagogen in, och tva barn knackar pa dor-
ren och far komma in och hdmta nagot. Nér rasten &r slut ringer en skolklocka,
och nu kommer de in successivt nar de &r klara. Deras arbetsschema och arbets-
material ligger kvar pa bankarna och de gar genast in och satter sig och fortsatter
sitt arbete. De flesta barnen arbetar vidare med detta, samtidigt som de forflyttar
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sig mellan lokalerna nar uppgifterna sa kraver. Aven nu ar lararen standigt i ro-
relse, plockar fram, instruerar, hjélper, stédjer och paminner:

9.43 Tove kommer in fran arbetsrummet, séager till tva barn att de skall ga
till fritids. Hjalper pojke vid ett av borden, gar sen till katedern och hamtar
nya arbetsschema. Tittar ut i hallen, ... hjélper flicka med arbetsschema.
Assistenten kommer in, hjalper flicka. Tove gar ut i koket med en elev,
klappar om en pojke pa vagen. Kollegan Eva kommer in, hamtar papper
och gar igen. Tove kommer in, sager till flicka "nu kan jag hjélpa dig” och
gar med henne till hennes bord. Sager till pojke att kryssa i engelska. Eva
kommer tillbaka, lamnar papper och tar en bok. Tove gar ut i koket, tillba-
ka till bordet, flicka racker upp handen, Tove gar dit, sedan till barn som
bygger med Kapla pa golvet, kommenterar bygget och ler....

Det ar standig aktivitet i lokalerna hela tiden. Lararen verkar kunna bade &gna
sig at enskilda elever och ha dverblick 6ver vad som hander i gruppen samtidigt,
uppmarksammar och rycker in nér det hédnger upp sig och férebygger troligen
darmed oro och osékerhet bland eleverna. De flesta barnen arbetar mer eller
mindre koncentrerat med sina arbetsuppgifter, men det finns nagra undantag. |
den ena gruppen finns tva barn som uppenbarligen har svart att satta igang. Eva
bemoter barnen och deras svarigheter pa helt olika satt. Det ena, en flicka, ar
rastlos och orolig, hon gar planlost runt i klassrummet, stannar da och da vid ett
bord och kommenterar de andra, ibland hogljutt, ibland litet provocerande, och
kastar ibland blickar efter lararen. Eva véljer for det mesta att ignorera vad hon
gor, kastar ibland en blick tillbaka som for att se om hon stor de andras arbete.
Vid ett par tillfallen, da detta & uppenbart, gar hon fram till flickan, tar henne
om axlarna och for henne vénligt men bestamt tillbaka till hennes plats, och for-
sOker intressera henne for arbetsuppgifterna. Efter en stund upprepas hela situa-
tionen igen, med samma bemotande fran ldararen. Den andre, en pojke, framstar
som en “drommare”. Han sitter och biter i pennan, tittar ut genom fonstret, nyn-
nar och verkar vara i sin egen vérld. Lararen véljer har att vara aktiv, ge berém
och uppmuntran och hitta pa sma knep och tavlingsmoment for att intressera
pojken for hans uppgifter.

Samtidigt som eleverna arbetar med sina arbetsschema har vissa av dem andra
uppdrag. Nagra gar till fritids, nagra skall ga till biblioteket, nagra skall lasa hogt
for nagra barn fran forskoleklassen och nagra gar till special- eller resurslarare.
Nagra barn fran forskoleklassen besoker 1-3:orna under ett arbetspass for att be-
kanta sig med sin framtida klass. Det innebar en hel del organisation och plane-
ring for lararen for att fa allt att flyta, och dessutom att hon kommer ihdg att pa-
minna och meddela elever och arbetskamrater om sadana tillfalliga forandringar.

Elevernas arbete med arbetsschemat pagar fram till det blir dags for lunchrast
vid 10.40. Uppbrottet sker utan nagra storre ceremonier: ”Sa, mina vanner, titta
pa klockan, dags att lagga ihop!” Sedan star lararen och ser éver klassen en
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stund medan de packar ihop sina saker och lagger dem i sina lador, och darefter
gar hon ut i tamburen. Skolmatsalen ligger i en annan byggnad och alla elever
ska ta pa ytterklader innan de ger sig ivdg. Lararen vantar tillsammans med fri-
tidspedagogen, och nér alla barn ar klara foljer de efter dem ut pa skolgarden.

KI1.10.30 Eva star med en grupp barn pa skolgarden, haller en flicka i han-
den, fritidspedagogen kommer, alla barnen gar i ett led. Eva haller upp dor-
ren till skolmatsalen, vantar till alla kommit in, gar in och hanger kappan pa
en stol. Tove gar runt bland borden, pratar med tva vuxna. Eva star i dorr-
oppningen, ordnar kon, delar barnen at vanster och hoger, gar sen in och tar
fram ett glas till nagon. Tove gar runt borden, hjélper, pysslar om, tar bort
en bricka. Eva tar en flicka om axlarna, gar fram till maltidspersonalen.
Tove samtalar vid ett bord. Eva flyttar en ensam flicka till ett annat bord,
dar fritidspedagogen sitter. Sedan lamnar bada matsalen.

Vid den period dér observationerna gjordes at inte klasslararna i skolmatsalen
tillsammans med personalen, vilket daremot fritidspedagogen gjorde. Enligt 1&-
rarna handlade det om en tvist om ersattning for pedagogisk maltid. Trots detta
tilloringade lararna en lang stund i matsalen. Har slutade formiddagens observa-
tioner bada tillfallena. Vid det andra besoket i 1-3:orna fortsatte observationen
under det forsta arbetspasset efter lunchrasten. Da har lararna planerat for en
gemensam aktivitet for bada grupperna, en aktivitet som behandlar veckans
tema:

KI. 11.30 Eva och Tove star i Evas klassrum och diskuterar placering, nag-
ra barn kommer in och hjélper till att flytta bort bord och stélla stolar i en
ring. Eva instruerar dem, plockar fram material. Tove forsvinner en stund,
kommer tillbaka och kollar. Alla elever i Evas klass kommer in, sétter sig
pa stolarna, Eva visar var de skall sitta. Tove star i dorren till koket, slapper
in sina barn i smagrupper, visar var de skall sitta, ger individuella instruk-
tioner. Under tiden grejar Eva med en hemlig lada. Tove gar ut, telefonen
ringer, assistenten Overtar hennes roll. Eva sitter framfor barnen, en pojke
vid hennes sida. Inleder med orden. ”Nu ska vi titta och lyssna, Sixten har
skall vara min assistent”. Barnen fnissar litet at detta, Eva sétter pa en CD
och barnen lyssnar. Efter en stund kommer Tove in, satter sig langst ner i
ringen. Efter en stund stangs musiken av, och Eva fragar: "vad tror ni att
det var for slags musik?”

Dagens tema ar samer och samisk kultur. Eva leder samtalet, som utgar ifran
musik, olika foremal ur den hemliga ladan (som visar sig komma fran ett muse-
um) samt kring bilder ur en bok. Det visar sig att Sixten har samiskt ursprung
och han far ha rollen av expert i det langa samtal som féljer. Det inleds med en
diskussion av den musik man lyssnat till, barnen funderar och kommer med
manga forslag. Varje forslag accepteras och diskuteras nadgon minut innan det
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blir dags for Sixten att komma med det avgOrande ordet: jojk. Sedan foljer ett
samtal kring det ena foremalet efter det andra som med en viss dramatisk span-
ning tas fram ur ladan. Samtalet foljer samma monster: foremalen visas runt,
eleverna uppmanas att komma med idéer och forslag, forslagen diskuteras, och
sedan sammanfattar Eva elevernas kommentarer och hénvisar till Sixten som
“experten”. Stamningen ar lugn, barnen &r intresserade och engagerade en lang
stund och verkar tycka att det ar spannande men ...

KI. 11.50 Nagra pojkar dyker upp utanfor klassrumsfonstren, knackar, sto-
jar och gor miner at eleverna. Eleverna blir storda, pekar och kommenterar.
Eva ignorerar de storande barnen utanfor, hyssjar bara litet lagmalt at ele-
verna och verkar anstranga sig an mer for att fanga deras uppmarksamhet.
Barnen utanfor forsvinner, och samtalet fortgar en stund, men sen dyker de
upp igen, och nu sprider sig en oro i gruppen, och ljudnivan stiger. Eva
fortsatter samtalet och ignorerar fortfarande de storande barnen, men den
nérmast en fortdtade stamningen forsvinner och intresset for de spannande
foremalen verka svikta, och samtalet blir mer ostrukturerat och oron okar.
Eva ger en tydlig uppmaning. "har man nat att sdga racker man upp han-
den.” Tove sitter fortfarande kvar, och bade hon och assistenten, som
kommit in och satt sig under tiden sitter kvar och ser uppmarksamt pa fo-
remalen och pa de elever som fortfarande deltar engagerat i samtalet.

Efter ytterligare nagra fragor kring bilder i en bok om samerna avslutas stunden
med att Eva undrar om eleverna har nagra fragor. Manga racker upp handen, och
deras fragor besvaras, tills Eva sager att det bara finns tid for tre fragor till. Sen
informerar hon om en utflykt med anknytning till temat som skall ske komman-
de vecka, och avslutar sedan med en detaljerad instruktion: "Tove och jag har
tankt att ni ska ta fram temaboken, sa nar du kommer till din bank, ta fram te-
mabok, penna och sudd.” Toves grupp forsvinner snabbt till sitt klassrum, det
blir allmént stok och stim, mobler flyttas och barnen hamtar material i sina 13-
dor. Nér alla barn satt sig ner vidtar en skrivovning, ledd av lararen vid tavlan.
Tove skriver en rubrik, talar en stund om vad den innehaller, och barnen skriver
av. Samma monster upprepas flera ganger, nu med en kort mening med fakta
kring sametemat. Hon beréattar ocksa att hon hittat en hemsida pa datorn som de
kan titta pa senare. Tove uppmanar de storre barnen att de skall forsoka att an-
vanda skrivstil. Medan barnen skriver gar Tove runt och smapratar, klappar om,
kommenterar och réttar. Da och da gar nagra barn fram till datorn och tittar, sér-
skilt intresserade ar de av den samiska flaggan, och flera vill mala den. Efter en
stund tittar Tove pa klockan och talar om att det ar dags att plocka ihop. Treorna
skall fortsatta en lektion till tillsammans med treorna i Evas grupp och de tar
med sig material och gar dit. Ovriga barn gar fram till Tove, sager tack for idag
och forsvinner ut i tamburen. En pojke sitter kvar och malar sin flagga, och Tove
sager att han far gora klart en annan dag, och sedan ar klassrummet tomt.
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Sammanfattande kommentar

| detta avsnitt har vi presenterat bilder fran pedagogernas vardagliga arbete i
barngrupp och klasser i de tre praktikerna. Framstallningarna, som foljer en kro-
nologisk ordning, kan ses som konstruktioner av en "vanlig dag” som bygger pa
fyra observationer i varje verksamhet. Vi har férsokt beskriva lararnas arbets-
uppgifter, det vill sdga vad de gor, under denna tid, och inte begransat oss till
vad som ar vanligt, ndmligen att beskriva arbetssatt och arbetsmetoder i arbetet
med barn och elever. Arbetsuppgifter utanfor barngrupp och klasser har vi inte
haft mgjlighet att observera.

| samtliga verksamheter finns en mer eller mindre faststalld ordning for verk-
samheten. | forskolan ger maltiderna en struktur som inramar dagen och styr
ramarna for dem, maltider som givetvis ar nodvandiga eftersom barnens narva-
rotid ar sa lang. | skolan finns fastlagda tider for raster och skollunch som pa
liknande satt ger en ram for dagens innehall. Forskoleklassens verksamhet varar
endast tre timmar, och inom dessa avgor pedagogen sjalv hur hon vill lagga upp
verksamheten.

Den verksamhet som pedagogerna planerar och genomfor inom dessa ramar
foljer i alla tre verksamheterna liknande rutiner. Det finns en vaxling mellan a
ena sida att pedagogernas arbete innebér att de initierar och leder gemensamma
gruppaktiviteter och & andra sidan att de organiserar och stddjer lek och arbete
dar barnen sysselséatter sig individuellt eller i mindre grupper. | de gemensamma
gruppaktiviteterna ar pedagogernas uppgifter och forhallningssatt mycket over-
ensstammande i forskolan, forskoleklassen och grundskoleklasserna. Né&r det
galler 6vriga aktiviteter ar forskollararnas roll att tillhandahalla mojligheter for
och understddja barnens initiativ till lek. Grundskollararna har, i viss utstrack-
ning tillsammans med varije elev, utarbetat individuella arbetsgangar for var och
en, och darmed blir deras uppgift sedan att stotta elevernas arbete med dessa.
Samtidigt med alla aktiviteter, och invavt i dessa, sker en stdndig fostran i ett
socialt samspel mellan larare och barnen/eleverna. Lérarna i alla praktikerna
verkar ha utvecklat ett liknande pedagogiskt forhallningssatt som praglar deras
bemétande och genomsyrar vardagen tillsammans i gruppen.

Observationerna visar dessutom pa den langa rad av mer praktiska och orga-
nisatoriska arbetsuppgifter som praglar lararnas vardagsarbete, och som upptar
en stor del av deras arbetstid, &ven under den tid som de genomfor verksamheten
tillsammans med barn och elever.
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DEL 3

RESULTATDISKUSSION OCH AVSLUTANDE RE-
FLEKTIONER

Den avslutande delen innehaller tre kapitel, I det tva forsta diskuteras resultaten,
dels med fokus pa larares arbetsuppgifter utanfér barngrupp och klass, och dels
pa det dagliga arbetet med barn och elever i verksamheten. Vi har valt att disku-
tera nagra olika aspekter som vi funnit intressanta att lyfta fram. Rapporten av-
slutas med ett kort kapitel med nagra sammanfattande synpunkter och reflektio-

ner.
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KAPITEL 9

ARBETE UTANFOR BARNGRUPP OCH KLASS

| resultatredovisningen har vi sokt ge en bild av larares arbete i den kommun i
vilken studien forlagts. Vi har gett en kort framstallning av hur kommunen or-
ganiserat forskola och skola. Dérefter foljde en ndrmare beskrivning av det om-
rade inom vilket den skola med forskoleklass och den forskola ligger som varit
foremal for var studie. De tre praktikerna har beskrivits pa tva olika satt. Den
forsta beskrivningen byggde pa de inledande arbetslagsintervjuerna dar vi till-
sammans med pedagogerna konstruerade en tankekarta dver arbetet medan den
andra ar baserad pa observationer i verksamheten. Salunda ar den ena beskriv-
ningen gjord utifran hur larare talar om sitt arbete och den andra utifran vad lara-
re gor i sitt arbete. De bada beskrivningarna kan darmed bade éverlappa var-
andra och skilja sig fran varandra, och ger tillsammans det empiriska underlaget
for kommande analys och diskussion.

| arbetslagsintervjuerna fanns en skillnad mellan hur man beskriver organise-
rings och planeringsarbete och olika samarbetsformer mellan vuxna & ena sidan
och det direkta arbetet med barnen a andra sidan. | det forra fallet verkar peda-
gogerna framfor allt beskriva vad de ser som faktiska forhallanden. Deras berét-
telser stods av de beskrivningar som vi fatt av forskolechef och rektor. | det se-
nare innehaller utsagorna en sammanvavning av intentioner och malsattningar
och beskrivningar av hur man forsoker genomféra sina arbetsuppgifter i prakti-
ken. Det dr uppenbart att pedagogerna har diskuterat fragor om malsattningar
och forhallningssatt sinsemellan. Observationerna innehaller iakttagelser som
kan stddja eller motsdga pedagogernas beskrivningar och det finns stora Gver-
ensstammelser mellan deras berattelser och vara iakttagelser, men ocksa motsé-
gelser att diskutera. Dessutom har observationerna gett oss mojlighet att beskri-
va arbetets manga dimensioner och uppgifter i vardagen. Vi har ocksa forsokt
knyta samman dessa med pedagogernas berattelser samt med vad vi utifran vart
perspektiv uppfattar som bakomliggande intentioner, planer och innebdérder.
Som framgar av tankekartorna (bilagorna 10, 11, 12) anvands inte samma be-
teckningar pa kategorierna i de olika praktikerna, vilket dels &r en konsekvens
av att dessa till stor del skapats under intervjuernas gang och utgar fran infor-
manternas berattelser, dels aterspeglar olika innehall och olika benamningar.
Nar man studerar tankekartorna, synliggors bade likheter och olikheter i innehal-
let. Det handlar om 6vergripande organisation och struktur, men framfor allt om
vardagsarbetets forutsattningar och villkor, om rutiner och strukturer i verksam-
heten, om savél innehallsliga som sociala och emotionella mal for barnen, och
om pedagogrollens innehall och innebérd.
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Yrkesverksamma pedagoger skall genomfora den dagliga verksamheten pa ett
satt som realiserar de mal som finns i styrdokumenten, pa formuleringsarenan,
och som omradets larare ska ha tolkat och preciserat i lokala dokument. Samti-
digt arbetar de med en grupp maéanniskor, barn och elever, i standig utveckling
och under organisatoriska forhallanden som de ofta upplever sig ha liten mojlig-
het att paverka. Det sker ett komplext samspel mellan manga olika faktorer och
det ar svart att i en fallstudie avgora pa vilket sétt den enskilda pedagogens val
ar beroende av villkor och yttre begransningar, och vad som &r beroende av in-
tentioner och pedagogiska mal. I diskussionen gors ett forsok att lyfta fram dis-
kursiva, materiella och organisatoriska aspekter, och ocksa att anknyta till ett
overgripande genusperspektiv.

| detta kapitel sammanfattas och diskuteras vissa forutsattningar for larararbe-
tet, och ocksa sadana arbetsuppgifter som huvudsakligen ager rum utanfor det
direkta arbetet med barn och elever. Det handlar om yttre forutsattningar for ar-
betet, men ocksa om samverkan inom och utanfor institutionerna, om larares
kompetensutveckling, och om individuell och gemensam planering av den dag-
liga verksamheten. | foljande kapitel (kapitel 10) sammanfattas och diskuteras
larararbetets innehall och utformning i vardagsarbetet tillsammans med barn och
elever.

Yttre forutsattningar

De yttre forutsattningarna sasom ekonomi, villkor och ramar for verksamhetens
genomforande halls samman av en omradeschef som ingar i kommunens led-
ningsgrupp. Inom omradet samlar omradeschefen regelbundet rektorer och for-
skolechefer. | denna grupp férankras och tas gemensamma beslut fér verksam-
heterna. Ett sadant var t. ex om portfolio som genomgaende dokumentations-
form i all verksamhet. Den niva som narmast beror pedagogerna och verksamhe-
ten ar den egna ledaren, rektor respektive férskolechef. For skolan och forskole-
klassen ar det en rektor. Genom att verksamheterna har sina egna chefer bibe-
halls traditionerna for respektive verksamhet aven om de idag lyder under sam-
ma departement, utbildningsdepartementet. Just i var studie bibehalls aven en
traditionell konsordning da forskolans chef ar en kvinna medan rektorn for sko-
lan &r en man.

Lararna i de praktiker som studerats arbetar alla i samma kommun och omra-
de. Déarigenom ér de yttre ramarna for verksamheten lika i den meningen att de
har samma fordelning av ekonomiska medel. Till detta omrade utgick inte nagra
extra medel for specifika behov, vilket gor att man kan anta att omradet beteck-
nas som ganska “genomsnittligt”. Samtliga pedagoger papekar att ekonomin styr
verksamheten. | forskolan berattar lararna om en sparplan, som gav dem som
ultimatum att valja fler barn i gruppen eller farre arbetstimmar till gruppen. |
intervjuerna framkommer att de kanner sig maktlosa infor sadana beslut och
menar att de inte kan fullfélja ett gott pedagogiskt arbete under sadana forutsétt-
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ningar, samtidigt som de sager att de gor sa gott de kan. | forskoleklassen har
pedagogen tanjt pa de ekonomiska ramarna och utokat barnens vistelsetid med
rektors medgivande. Hennes motiv till detta ar att barnen far en béttre kontinui-
tet i verksamheten. Pedagogerna i skolan diskuterar bl.a. effekterna av ekonomi-
styrningen i relation till forlaggningen av arbetstiden. For en av lararna géaller att
hon maste undervisa ett par timmar i en klass i ar sex, i en grupp elever hon en-
dast traffar vid det tillfallet, for att hon skall fa full tjanstgoring. Liknande galler
aven for forskoleklassens larare som gor vissa timmar i veckan i fritidshemmets
verksamhet. Det &r dock inget hon beskriver som negativt och hon arbetar till
skillnad fran grundskolldararen med samma barn déar som i forskoleklassen. La-
rarna i grundskolan tycker att skolan &r en stelbent organisation som samtidigt
ocksa ar turbulent. Standigt dyker nya forslag upp om éndringar i organisationen
och dessutom aterkommande pabud om besparingar. Vid vara besok erfor vi
ocksa att en omorganisation planerades som skulle innebéra flyttning av elever-
na i ar sex till en annan skola. Ett halvar senare meddelades det att omorganisa-
tionen inte behdvde genomforas.

Genom att forskolan numera har en egen laroplan och ingar som en del av ut-
bildningssystemet far den mer och mer en funktion av en institution i likhet med
skolan. Forskolan har blivit en inrattning som ses som sjalvklar for familjerna
och kommunerna ar skyldiga att erbjuda alla barn fran ett ars alder plats i for-
skola. Den forskjutning fran hemmet till att de professionella tar éver delar av
familjens uppgifter bidrar till att forskolans institutionella roll framtrader allt-
mer. Markstrom (2005) har gjort en intressant etnografisk studie om forskolan
som normaliseringspraktik. | resultatet talar hon om hur férskolan under 1900-
talet mer och mer gors nédvandig och darmed gatt mot en institutionalisering.
Hon beskriver det som en hybridartad verksamhet dar verksamheten har stora
likheter med hemmet genom dess arkitektur med flera rum med specifik inred-
ning och anvandning. Likheterna med en institutionell verksamhet relateras till
dess organisation med scheman och aktiviteter for speciella aldrar. | vart materi-
al kan vi se att detta tydligt aterfinns i forskoleklassens lokaliteter, dar flera rum
med olika aktiviteter finns. | grundskoleklasserna kan man tala om en strdvan
ditat. Har finns tva stora klassrum men dven arbetsrummet mellan dessa rum,
liksom det angréansande “koket” anvands till vissa aktiviteter och har inretts for
dem. | Markstroms studie forstarks bilden av férskolan som institution genom
att bade barn, foraldrar och i viss man de professionella ser den som en obligato-
risk verksamhet (Markstrom, s 200) och som en sjélvklarhet fér barn och foréld-
rar i likhet med skolan. vilket ocksa underbyggs med politiska, ideologiska och
vetenskapliga argument.
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Gemensamma och individuella arbetsuppgifter for larare

| samtliga praktiker finns ett grundschema for pedagogernas arbete. Detta utgar
fran den arbetstid som pedagogerna har och som i forskoleklassen och skolan &r
uppdelad i tid for pedagogiskt arbete med och for elev, fér gemensamma arbets-
uppgifter och for individuella arbetsuppgifter.* 1 forskolan &r tiden uppdelad i
tid for arbete i barngrupp, for planering och for arbete med foraldrar. Har ar det
stor skillnad mellan praktikerna. Framst framstar den mellan férskolan och sko-
lan (inklusive forskoleklassen). Skillnaden beror pa att forskolan har ett om-
sorgsansvar och har 0ppet 12 timmar per dag. Detta har dven skolan genom att
fritidsverksamheten &r forlagd dit, men det ber6r inte skolans pedagoger, forut-
om forskollararen. Den tid som &r forlagd till arbete med elever skiljer sig mel-
lan praktikerna. | férskolan ar 34 timmar av arbetstiden forlagd i barngrupp, me-
dan motsvarande tid i forskoleklassen ar 31,5 timmar i veckan och grundskole-
klasserna 18,3 timmar i veckan.

Arbetet med eleverna fordelas mellan pedagogerna pa olika sétt. | forskolan
delar man i princip pa allt arbete men fordelar ansvaret for genomférandet mel-
lan sig. Lararna ansvarar da en vecka i taget for samling, vikarieanskaffning
samt visst administrativt arbete. Utifran en gemensam grovplanering planerar da
den ansvarige for genomforandet denna vecka. | skolan har l&rarna gjort en
gemensam Overgripande planering for tre ar som &r grunden for arbetet. Varje
larare ansvarar for genomforandet i ”’sin klass” nér det galler basdmnena och vid
temaarbete bade planerar och genomfor man vissa delar tillsammans i de bada
klasserna. Viss arbetsfordelning sker dven inom andra dmnen. | forskoleklassen
finns ingen att dela ansvaret med. Har planeras och genomfors verksamheten av
forskollararen, dven om fritidspedagogen &r knuten till forskoleklassen vissa
timmar.

Planering av arbetet sker bade kollektivt och individuellt. Tid for planering
skiljer sig at mellan praktikerna, men i alla tre finns bade tid for individuell pla-
nering och gemensam planering. | skolan och férskoleklassen ses arbetslaget
varje vecka for planering medan det ar tva ganger i manaden i forskolan. | for-
skolan gor man en grovplanering tillsammans i arbetslaget. Den sker en till tva
ganger per termin och i den planeras vilka teman som ska tas upp under termi-
nen. Arbetet utvarderas kontinuerligt i arbetslaget under aret. Utvarderingen sker
pa tre satt. Tva ganger per termin utvéarderas malen for barnen, medan verksam-
heten utvarderas en gang per termin. Grovplaneringen foljs upp i individuell
planering. Har framhaller pedagogerna att detta leder till att de kan ge sin egen
personliga pragel pa arbetet, vilket de ser som en fordel. Veckoarbetet utvarde-

11 p4 skolan sammanstlls arbetsuppgifter och arbetstid individuellt i ett schema for lasaret
som &r indelat i fyra perioder och relaterat till arsarbetstiden. Ungefar 70% av arbetstiden ar
riktmérke for pedagogiskt arbete med och for elev, 20% for gemensamma arbetsuppgifter och
10% for individuella arbetsuppgifter
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ras darefter individuellt. N&r arbetslaget ska planera gemensamt forlaggs det all-
tid till kvéllstid men den individuella planeringen sker under dagtid. Planerings-
tid finns inlagd i schemat och pedagogen gar fran arbetet i barngrupp denna tid.
Vissa dagar ligger denna tid i borjan av dagen. Att ga ifran innebar emellanat
konflikter mellan att utfora sin egen planering och att ldmna barngruppen till
kvarvarande l&rare.

| forskoleklassen har forskollararen fyra timmar per vecka avsatt for plane-
ring. Varannan vecka planerar hon tillsammans med lararna i skolan. En gang i
manaden deltar dven fritidspedagogen. All planeringstid ar schemalagd. I skolan
har lararna gjort en gemensam planering for tre ar dar olika moment faller in
kontinuerligt. Tillsammans har lararna ocksa lagt ner mycket arbete pa att ut-
forma elevernas arbetsscheman i flera @mnen. L&rarna har avsatt tid for gemen-
sam planering en eftermiddag varje vecka. Varannan vecka har de ocksa avsatt
tid for planering tillsammans med pedagogen i férskoleklassen och en gang i
manaden deltar dven fritidspedagogen. Utover dessa tillfallen har lararna avsatt
tid for forberedelser och efterarbete samt kontakter med andra varje dag efter att
eleverna har lamnat skolan. Ibland anvénds denna tid individuellt och ibland
gemensamt. Bada lararna papekar att de dessutom samtalar med varandra om
arbetet dagligen, bade under elevernas skoldag och fore skolstart.

Liksom i Nordéngers (2002) studie framkommer att dven den tid eleverna har
rast anvands till for- och efter arbete samt telefonsamtal med foréldrar, bibliotek,
eller liknande. Delar av sadant arbete utfors i forskolan nar barnen ar dar vid
viss tid pa dagen da det ar det farre eller inga barn &r narvarande. Det hander
ocksa att det utfors nar personalen sjalv har rast och gar fran barngruppen. I sko-
lan &r det eleverna som gar ut pa rast medan det i forskolan ar pedagogerna som
har rast.
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Har far nagra episoder fran lararnas dagboksblad illustrera:

Skolan

Under férmiddagsrasten samtal med VFU-student om innehallet pa mattelektionen for sa 3 som
hon sett, blev mycket metodikprat och tillbakablick pa var egen skolgang. Jag var njd med hur
lektionen blivit men k&nde att jag hade vissa elever som enbart skrev av och arbetade meka-
niskt. Dessa far jag ge mig tid till enskilt for att fa till ett larande samtal. Ringde turistbyran i
Alingsas skulle kolla om kiosken var 6ppen nér vi ska pa skolresa sa att barnen kan kdpa glass.
Skrev ut fran infolapp fran mailen om skolresan, la till information om aksjuka eller inte. Sként
att fa foraldrarnas uppgift om detta eftersom s manga starka tjejer bestamt havdar att de ar
aksjuka och ska sitta framst i bussen. Da slipper jag argumentera om detta, ocksa.

Under lunchrasten gar jag till personalrummet och satter mig och ater medhavd mat. Tar hand
om posten och lagger laromedelsutskicken pa rétt stallen. Ovrig post som inte vaktméstaren vet
var han ska lagg lagger han i mitt fack. Jag har sagt att det &r OK, men det tar faktiskt en del
tid eftersom det oftast varje dag finns nagot att fordela (den héar tiden gar inte in under nagon
rubrik pa min tidsvardering™. Jag hinner prata nagra ord med kollegor pa personalrummet.
Skolsyster ar pa sitt rum sa jag passar pa att fa nagra ord med henne angaende en elev hos mig.
Det kan ibland vara svart att fa tid att prata med den elevvardande personalen eftersom de ofta
ar besok av elever/foraldrar pa dagtid och sedan &r de upptagna av méten t.ex. elevvardskonfe-
renser. Jag gar sedan vidare till psykologen for att félja upp samtalet jag haft med syster. Jag
pratar med fritidspedagogen som letar efter barn som inte kommit till lektionen. Det &r dags att
satta i gang eleverna med eftermiddagens arbete. Efter ca 10 min gar jag ut i hallen for att se
om eleverna kommit till ratta. De "’horde inte” ringningen. Jag gar tillbaka till klassrummet
med eleverna.

Aven om lararna i skolan utfor mycket arbete pa den tid eleverna har rast hinner
de med en kopp kaffe, nagot forskollararna oftast tar sig i samband med barnens
frukost. Daremot &r det ofta sa att forskollararna inte kan ga ifran just den tid de
har rétt till rast av olika orsaker, t.ex. oro i barngruppen, vikarier, att barn kom-
mer sent eller att foralder ringer. Ofta kompenserar de detta med att ga hem tidi-
gare sadana dagar de slutar sent och alla barn redan gatt hem, nagot som skolans
larare inte gor.

Faorskolan

Avbryter frukosten och lamnar bordet for att ta emot en foralder och tva barn (barnen ska kan-
na sig valkomna trots att foraldern kommer mitt i frukosten). Foraldern vil prata om nagot
msom vi talt om tidigare (olamplig tidpunkt — mitt i frukosten och infér barnen) Jag foreslar
samtal vid en annan tidpunkt. Gar till skolan pa besck (skulle ha varit med pa samlingen och
haft rasat + utvardering och egen planering). Kommer tillbaka till forskolan och ar lite sen till
veckomaétet (inskolningen i forskoleklassen inkraktar alltid i den vanliga planeringen men ar
mycket viktig — prioriteras. Jag ska ga hem tidigare eftersom jag inte haft nagon rast (fungerar
eftersom det &r fint vader och 6vrig personal haft rast)

Samtal med ’parken’. Jag tog kontakt med parkarbetaren som klippte graset for att be om
hjalp med att ta bort en stor sten. Andrade rutiner pga skolbesok och sen frukost gjorde att star-
tad lek gick fore samling. Kort avstdmning for arbetstider efter semestern. Gick hem tog ut
komp eftersom rasten uteblev i gar, utflykt.
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| forskoleklassen dricker forskollararen sitt kaffe under férmiddagen och tar med
sig koppen bland barnen. Aven om forskoleklassen idag ar inrymd i skolans lo-
kaler och lyder under skolan med gemensam laroplan, tycks det vara forskolans
tradition som styr upplagget av arbetet.

Forskoleklassen

Biblioteksbesok med gruppen. Passade pa att Iamna faktura och hamta busskort hos var kans-
list. (Nar man hat vagarna ditat passar man pa, for min lilla planeringstid racker daligt till
anda)

Fritidspedagogen fragar om jag vill ta planering tidigare TAnk, tank!. Far du rast d&? Hon tar
senare, slutar 18 idag.

Tar en kopp kaffe, ska satta mig och ga igenom ett barns arbetsbok infor utvecklingssamtal.
Hamtade pojken fran leken, tyvarr. (Vi skulle ha utvecklingssamtal denna dag sa jag var tvung-
en att bryta hans lek. Kaffet kallt. Samlar ihop allt barnet gjort till deras portfolio. De gor ett
urval av allt detta till den.

Telefonen ringer (en foralder). Foraldern undrar om hon far komma till slutsamlingen, Sjélv-
klart! Hjalper tydligen inte informerar dem om detta tidigt!

Forutom arbetet i barngrupp/klass deltar samtliga larare i en mangd olika sam-
manhang som ar nddvandiga dels for utférande av vardagsarbetet i barngrupper
och klasser, dels for genomférande och utveckling av verksamheten i ett vidare
sammanhang. | skolan bendmns dessa gemensamma och individuella arbetsupp-
gifter. Vi gor ett forsok hér att lista de olika arbetsuppgifter larare uppgett att de
har i de aktuella praktikerna. Det & mojligt, att det har kan inga fler arbetsupp-
gifter, men dessa &r de som namnts i intervjuerna. Det handlar dels om arbets-
uppgifter som galler alla i arbetsenheten, dels om individuella arbetsuppgifter.
Vissa av dessa innebér att en person fungerar som representant for arbetsenheten
i ndgot sammanhang

Tabell 9:1. Arbetsuppgifter som galler alla i arbetslaget

Forskolan Forskoleklass Grundskolan
Personalmote Kategorimote Kategoriméte
Avdelningsmote AP-traff AP-traff
grovplanering Arbetslagskonferens Arbetslagskonferens
arbetslagsmote Friskvard Friskvard
Utvardering (mal) Medarbetarsamtal Medarbetarsamtal
Utvérdering (verksam- | Arbetslagsmote Arbetslagsmote
het)

Foraldramoten Foraldramoten Foraldramoten
Samtal med resursav-
delning
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Tabell 9:2. Individuella uppgifter

Forskolan Forskoleklass Grundskolan
Veckomote Kvalitetsgruppen Elevvardskonferens
Individuell trdning med | Samordna sammansétt- | Arbetslagsledarmote
specifikt barn ning av forskoleklas-

serna
Samverkan forskola- Samverkan forskolan — | Rastvakt
forskoleklass forskoleklass - skolan
Utvardering (veckoarbe- | Arbete i fritidshem Bambavakt
te)
Utvecklingssamtal Utvecklingssamtal Utvecklingssamtal
Samtal med resursav- Resurs
delning
Laromedelsansvarig
VFU-samtal
Handledning av larar-
studerande

Teateransvarig
Samordnare av musik-
skolans tider
Kontaktperson mellan
sa1-3 och biblioteket
Kontoansvarig

Arbete i ar 6

Av sammanstallningen ovan framgar att lararna i skolan deltar i en mangd mo-
ten som ar beslutade av andra. De deltar i dessa sammanhang som representanter
for skolan eller for sin yrkeskategori. Liknande aterfinns inte i samma omfatt-
ning for forskolan eller forskoleklassen. Har tycks de moten pedagogerna deltar
I vara mer knutna till verksamheten &n till organisationen.

Samarbete och samverkan

| alla de tre praktikerna agnas alltsa mycket tid at moten av olika slag. Detta var
ocksa nagot av det forsta som arbetslaget i forskolan namnde vid intervjun. Av
ovanstaende sammanstallning kan utlasas att lararna i skolan deltar i en stor
mangd moten som representant for sin verksamhet. Moten kan ocksa betecknas
som tillfallen da samarbete sker, ett samarbete som i forskning brukar benamnas
formellt eller informellt (Ahlstrand, 1995; Ohlson, 2004; Stedt, 2004). Med for-
mellt avses att det sker regelbundet och i avtalade forum som kan vara organise-
rade av arbetslaget sjalvt eller av andra beslutsfattare t. ex skolledning eller styr-
dokument. Ett exempel pa detta ar att laroplanen foreskriver arbetslagsarbete i
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forskola och skola, vilket konkretiseras i bland annat arbetslagskonferenser. In-
formella moten &r i stallet styrda av lararnas egna behov av att dryfta egna eller
gemensamma fragestéllningar och/eller l6sa egna eller gemensamma problem.
Dessa kan ske spontant ndr som helst under dagen liksom var som helst i miljon
vilket innebér att dess omfattning och innehall ar svart att synliggora. Hargrea-
ves (1998) anvénder andra begrepp som an mer tydliggor skillnaden mellan de
olika motesformerna, namligen patvingad kollegialitet och samarbetskultur.
Med patvingad kollegialitet menar han att det ar ett samarbete som ar administ-
rativt reglerat och har forutsagbara former. Det binds till fasta tider och platser,
det blir implementeringsorienterat och innebdr ofta obligatoriskt deltagande. En
samarbetskultur kdnnetecknas daremot av att relationen mellan deltagarna prag-
las av spontanitet och frivillighet, samarbetet &r oférutsagbart och oberoende av
tid och rum och att det ar utvecklingsorienterat. Oavsett vilka begrepp man an-
vander ar det en uppenbar skillnad mellan samarbete som utgar fran de egna be-
hoven av samarbete och det samarbete som ar reglerat av andra.

| de praktiker vi studerat kan man urskilja olika former av samarbete inom re-
spektive arbetslag och mellan arbetslaget och andra samarbetspartners. Den
konkreta formen av patvingad kollegialitet kan har sagas vara de moten larare
ingar i som har bestamda tider for méten och som beror flera. Nagra exempel pa
dessa i skolan ar: APT-méten, kategorimoten, arbetslagskonferens och klasskon-
ferens. | forskolan kallas motsvarande moéten personalmote, gemensam grovpla-
nering och avdelningsméten. Hit kan dven réknas foradldramoten och utveck-
lingssamtal som sker terminsvis eftersom man i alla verksamheterna har skyl-
dighet att genomféra dessa. Andra former for samarbete som kan réknas till
patvingad kollegialitet &r de moten som ar nédvandiga och som sker i samarbete
med andra professionella, t. ex. med specialpedagog, talpedagog, elevhélsoteam
eller samverkan med socialtjansten. Men, dessa moten kan ocksa ségas utga fran
egna behov av samarbete, och tillnér da en grazon mellan de formella och in-
formella motena. Det &r mojligt att detta ar sarskilt uttalat i forskolan eftersom
personalen arbetar pa en resursavdelning, vilket medfor fler kontakter med andra
professionella. Men alla pedagoger patalar att de ofta kdnner behov att samtala
med “experter” (specialpedagog, resursteam, talpedagog, psykolog, habilite-
ringsplaner, forédldrar). Forskolans l&rare uppger att de upplever ett dilemma
mellan att a ena sidan ga pa moten dar de far hjalp i hur de ska hantera vissa si-
tuationer och a andra sidan anvéanda den tiden till barnen. En I6sning for dem har
blivit att forlagga vissa moten till kvallstid da hela arbetslaget kan delta. Av
sammanstallningen framgar att det &r manga kontaktytor aven med andra verk-
samheter och att lararna har personer fran manga olika kategorier att samverka
med.

Bade forskollarare och grundskollarare beskriver att arbetet innehaller mycket
samarbete inom arbetslaget. ”Det ar en del av hur sjalva arbetslivet fungerar for
larare”, skriver Hargreaves (1998, s 205). | skolan berattade arbetslaget att de
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traffades varje dag efter att barnen gatt darifran for att diskutera igenom vad som
hant under dagen, en form av informell utvardering, men ocksa for att planera
for kommande arbete. | skolan hade aven ett sadant behovsinriktat samarbete
formaliserats pa fredagarna for hela arbetslaget pa deras eget initiativ. Da traffa-
des forskollararen fran forskoleklassen och de tva grundskolldrarna efter lunch.
For att mojliggora ett sadant mote kombinerades det med att barnen fick se en
film och ha "fredagsmys” i samma lokal. Det informella samarbetet finns ocksa
i stunden. Lararna pratar med varandra under pagaende lektioner liksom forskol-
lararna under pagaende verksamhet. Under sadana samtal delger man varandra
information, checkar av sa att den andre vet och tar spontana beslut; t.ex. i for-
skolan om att lata de aldre barnen ga ut under formiddagen

| berattelserna tycks inte lararna se annorlunda pa de moten som ar formella
och de som de sjélva tagit initiativ till. Det verkar som att de innebéar liknande
typ av arbetsuppgifter och arbetsinsats. Aven om informellt samarbete tillkom-
mit pa pedagogernas initiativ, blir ibland formen reglerad och deltagandet en
social plikt, som t.ex. "fredagsmyset”. Utifran en studie av arbetet i arbetslag
pekar Stedt (2004) pa att aven om larare forsoker separera informella och for-
mella sammanhang finns det ett Gmsesidigt beroende mellan dem.

Detta beroende innebér att fragor som diskuteras under formella moten a
ena sidan baseras pa tidigare diskussioner och reflektioner som forts i in-
formella sammanhang. A andra sidan levererar de formella métessamman-
hangen uppgifter for vidare reflektion och bearbetning till de informella
diskussionerna. Detta leder till att l&rare uppvisar ett mer instrumentellt,
praktiskt inriktat forhallningssatt under formella moéten och ett mer reflek-
terande, forstaelseorienterat forhallningssatt i de informella sammanhang-
en. (Stedt, 2004, s 147)

| vara intervjuer framkom flera exempel pa detta da lararen ar representant for
arbetslaget i olika moétesformer. Grundskollararna verkade i storre utstrackning
verka som individuella representanter, t.ex. i kvalitetsgrupp och samordnings-
grupp, och ha uppdrag som laromedelsansvarig, teaterombud, museiombud, vil-
ka var relaterade till hela skolans verksamhet. Mdotena for forskolans arbetslag
verkade var ndrmare relaterade till den egna barngruppen och deras egen arbets-
situation, dven om liknande exempel férekom. Framfor allt géllde det i kontakt
med specialpedagogen. Har hade arbetslaget dock nyligen tillsammans med spe-
cialpedagogen andrat pa rutinerna sa att alla skulle fa gemensam information
samtidigt, och motet maste da forlaggas till kvallstid.

Det finns alltsa skillnader mellan férskolans och skolans samarbetsformer,
skillnader som i forsta hand beror pa verksamhetens organisation. Forskolan och
skolan har olika modeller nér det géller organisation av arbetslag. | forskolan &r
det en forutsattning for verksamheten att personalen arbetar i arbetslag genom
dess kombinerade uppgift av att bade vara en pedagogisk verksamhet och att
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tillgodose samhallets behov av tillsyn av barn till forvarvsarbetande foréldrar. |
laroplanen, Lpfd 98, betonas arbetslaget som en enhet. Detta kommer till uttryck
i riktlinjerna for arbetet i forskolan dar det star att arbetslaget skall. Arbetslaget i
forskolan ar konstruerat kring den grupp barn som ar placerade pa en avdelning
och bestar av de pedagoger som arbetar med denna grupp, vanligtvis 3-4 perso-
ner. | skolan &r arbetslaget som form foreskrivet genom styrdokument. Arbetsla-
get i skolan kan vara konstruerat pa olika satt. Har aterfinns exempel pa saval
horisontella som vertikala arbetslag dvs. arbetslaget kan omfatta pedagoger som
arbetar med barn i olika aldrar eller pedagoger som arbetar med barn i samma
alder. I var studie kan arbetslaget i skolan sdgas vara bade horisontellt och verti-
kalt konstruerat da det bestod av grundskollararna, forskollararen, fritidspedago-
gen och assistenter.

Samarbete mellan pedagogerna ar bade formellt och informellt organiserat.
Samarbetet rymmer ocksa ett stort kansloméassigt engagemang bland lararna.
Ohlsson (2004) framhaller att larares uppgifter inrymmer bade individuellt och
kollektivt arbete, bade undervisningsinriktat och socialt fostransinriktat samt att
det bade ar inriktat pa har och nu och beprovad erfarenhet (s. 76). Ohlsson me-
nar att det inte tycks som om samarbetet i sig ar problematiskt utan snarare lig-
ger problemet i hur samarbetet ska organiseras och formaliseras. | de verksam-
heter vi studerat tycks det som om pedagogerna funnit former for sitt samarbete
som fungerar. | skolans arbetslag som inkluderar férskoleklassen traffades de t.
ex varje fredag for mer informella samtal kring verksamheten. Under den tid
som lararna pratade ordnades filmvisning och mys for barnen som var pa fritid.
Léararna sitter bland barnen och finns till hands men har samtidigt ett tillfalle till
fysiskt mote da aktuella saker kan dryftas. | forskolan sker ofta liknande moten
av tradition under utevistelsen eller att en annan avdelning tar barnen sa att per-
sonalen far en stund tillsammans. | vart material har vi dock inga data fran dessa
aktiviteter da utevistelsen var forlagd till eftermiddagen.

| bade skolan och forskolan ror sig pedagogerna standigt i lokalerna. I forsko-
lan befinner de sig i samma grupp medan de i skolan ofta finns till hands for
varandras elever. Medan granserna ar suddiga mellan de tva klassrummen i sko-
lan &r granserna suddiga mellan pedagogerna i forskolan i den meningen att de-
ras arbetstider 6verlappar varandras. En skillnad mellan arbete i arbetslag i for-
skolan och skolan ar att arbetslaget i forskolan delar en daglig praktik och arbe-
tar fa timmar (vid 6ppning och stangning av forskolan) ensamma i barngruppen.
En sadan form for samarbete benamner Little (1990) for ”joint work”. Den ut-
maérks av att pedagogerna delar ett ansvar for en gemensam verksamhet dar egna
initiativ far stod av arbetslaget. Little framhaller denna form som den mest
ldngtgdende samarbetsformen inom undervisningsféltet'?. Nackdelen &r att hela

12 Den form som ligger narmare joint work” benamner Little "sharing”, vilken skulle kunna
beskrivas som integrering eller temaarbete. Pedagoger frér_] flera verksamheter samarbetar och
mots kring ett innehall utan att for den skull dela praktik. Ovriga samarbetsformer benamns
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arbetslaget har svart att traffas pa dagtid. For att mojliggora detta maste persona-
len erséttas med vikarier under den tid maétet pagar. Det formella samarbetet i
hela arbetslaget sker darfor endast en gang per manad och da pa kvéllstid. Sada-
na tillfallen anvands till grovplanering och utvardering. Déarefter finns en fordel-
ning av olika uppgifter som ocksa innebar en ansvarsfordelning, organisation av
praktiska fragor och innehall i och genomforande av olika aktiviteter, som den
dagliga samlingen. Det informella samarbetet i forskolans arbetslag pagar nastan
uteslutande parallellt med arbetet i barngruppen. Det handlar om korta Gver-
laggningar vid lunchen, i tamburen, vid utevistelse etc. Men det sker alltid under
tid da barnen ar narvarande. Aven i grundskolan fanns inslag av ”joint work”,
till exempel i samband med temaarbetet. Stérre delen av dagen arbetade lararna
dock i olika klassrum, men dven under denna tid, da eleverna var narvarande
kunde vi se ett utbyte mellan l&rarna. Dorrarna mellan klassrummen var alltid
oppna, och saval larare som elever kunde rora sig ganska fritt mellan lokalerna,
och eleverna fran olika grupper samarbetade ibland. Detta innebar att lararna
hade en personlig kdnnedom om alla eleverna. Dessutom planerade och diskute-
rade lararna innehall och arbetsformer dagligen tillsammans efter det att elever-
na slutat.

Larares samarbete, framfor allt det som har mer informell karaktér, har stor
betydelse for lararna och for deras mojlighet att genomféra verksamheten nér
det géller de sociala och emotionella dimensionerna av arbetet (Gannerud,
1999). Att utbyta erfarenheter och diskutera vad som hént under arbetsdagen kan
fylla flera olika funktioner. For det forsta kan de ses som en form av krisbear-
betning och emotionell avlastning. Eftermiddagens samtal handlade fér grund-
skollararna bland annat om att prata om vad som hé&nt under dagen, for att sedan
kunna ldamna det bakom sig, For det andra ger sadana samtal en mojlighet till
reflektion av egna erfarenheter och insikt i andras, vilket bidrar till utveckling av
den professionella kompetensen. Dessutom bidrar sadana samtal till att man
skapar en gemensam referensram och en gemensam yrkesidentitet.

Organisation och planering av kontakt med foraldrarna

Samtliga tre verksamheter som ingar i var studie har enligt laroplanerna skyl-
dighet att varje termin ordna foraldramote och utvecklingssamtal med foréldrar-
na. Detta gor de ocksa enligt den information vi samlat in. Den kontakten kan
har bendamnas formellt samarbete med foraldrarna da pedagogerna ar alagda att
genomfora det. Darutéver finns hela tiden ett informellt samarbete. | forskolan
bestar den av dagliga méten, i forskoleklassen genom en kontaktbok varje vecka
och i skolan genom veckobrev. Utdver detta ordnar man i forskolan café tva

”storytelling and scanning” som k&nnetecknas av att det finns ett storre oberoende mellan
pedagogerna. Har innebar samarbete att pedagogerna delger varandra handelser fran respekti-
ve verksamhet pa olika moten, ett utbyte av erfarenheter. (Little, 1990)
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ganger per termin for foraldrarna. De har da mojlighet att sitta ner och informellt
ta del av verksamheten. | alla praktikerna ingar dven telefonkontakt med férald-
rarna under bade dagtid och kvallstid.

Den storsta skillnaden mellan praktikerna &r den dagliga kontakten med for-
aldrarna som endast forskolan har genom att féréldrarna lamnar och hamtar bar-
nen. Vid dessa moten kan information om vad som skett under dagen utbytas.
Aven i forskoleklassen finns till en viss del en daglig kontakt. Dessa méten blir
troligen farre och farre ju langre fram pa varen man kommer da barnen ska tra-
nas i att sjalva ga till skolan.

All kontakt med foraldrarna planeras och ingar som en del i arbetet. | forsko-
lan ingdr den dagliga tamburkontakten med foraldrarna i arbetstiden, medan ut-
vecklingssamtalen sker med den pedagog som &r barnets kontaktperson. Forald-
ramoten haller de tillsammans under kvallstid. | skolan och forskoleklassen
handlar det om att avsatta tid for att skriva veckobrev samt i de kontaktbocker
som foljer barnen hem i slutet av veckan. | intervjuerna sager Rose-Marie att det
ar mycket jobb, men att det ger en god kontakt med foraldrarna. Intressant att
notera i det material vi samlat in fran lararna ar att i skolans fortryckta blankett
av olika moten namns inte tid for foraldramoten eller utvecklingssamtal, trots att
de &r obligatoriska att genomfora.

Organisation av barns forflyttning mellan praktikerna

De tre praktiker vi studerat har alla en relation till varandra genom att barnen
flyttas mellan dem allt eftersom de blir dldre. For att detta arbete ska ga sa smi-
digt som mojligt finns en utarbetad organisation for hur och nér kontakterna ska
tas. Pa forskolan ar det en av pedagogerna som ar ansvarig for kontakten med
forskoleklassen. Hon har ocksa hand om alla skolbesok och den uppféljning som
sker pa hosten. | forskoleklassen ar det Rose-Marie som organiserar och planerar
for de kommande klasserna. Pa varen gor hon tillsammans med de tre Gvriga
forskollararna i forskoleklasserna pa skolan den slutliga grupperingen av de 6-
aringar som ska borja till hosten. Overgangen fran forskoleklassen till skolan
sker for Rose-Maries del inom arbetslaget. Denna 6vergang sker under varen da
barnen besoker och sedan deltar pa lektioner i skolan. Eftersom vi gjorde vara
observationer under varen kunde vi se att 6-aringar kom till klassrummet och
fick egna uppgifter att arbeta med. Men vi sag aven ett omvant forfarande. De
elever som hade behov gick till forskoleklassen och deltog nagra timmar i den
verksamheten.

Det ar en omfattande organisation och planering som ligger bakom det som
vardagligt benamns samverkan férskola — skola och det innebar ocksa en omfat-
tande arbetsinsats. Det som efterstravas ar att barnen ska se en rod trad mellan
verksamheterna samt att 6vergangen mellan dem inte ska upplevas alltfor vésen-
skild. Atminstone ska de ha fatt besoka dem och veta vad som véntar dem. Fré-
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gan om barns évergang fran forskola till skola ar inte ny. Den uppméarksamma-
des redan i 1946-ars skolkommission, som betonade férskolans betydelse och
beskrev villkoren for kontinuitet (SOU 1974:11). Darefter anvandes en tid
skolmognadsprov for att avgéra om barnet kunde bérja skolan. Fragan blev ater-
igen hogaktuell da beslutet om allman forskola lades fast 1975 och samtliga 6-
aringar skulle erbjudas plats i forskola. Beslutet medforde att skolan nu inte var
den forsta institution for barnet utan de hade redan en viss vana vid att vara
hemifran. Skolan fick darmed ocksa en partner att samarbeta med infor skolstar-
ten. En ny utredning tillsattes 1980. | slutbetankandet gavs forslag pa tre alterna-
tiva utvecklingslinjer for barnomsorg och skola (SOU, 1985:22). Alternativen
var "Oforandrad skolpliktsalder”; "Forandrad skolpliktsalder”; ”Successiv skol-
start” . Inget av forlagen genomfordes. Forst i slutet av 1990-talet genomfdrdes
integrationen mellan forskola, skola och skolbarnsomsorg genom betédnkandet
samverkan for utveckling (Ds 1997:10). Detta innebar att forskolan for sexar-
ingar ska benamnas forskoleklass och vara en egen skolform i skolan. Forskolla-
rare och fritidspedagoger far ocksa réatt att undervisa i skolan.

Fragan om 6vergangen mellan forskola — skola har ldnge intresserat forskare
och flera avhandlingar har penetrerat &mnet (se t.ex. Ljungblad, 1980; Gran,
1982; Wiechel, 1981). Under 1980-talet var intresset framst riktat mot integrera-
de former av fritidshem och samverkan mellan de tre delarna forskola, fritids-
hem och skola (Fredriksson, 1985; Hansen, 1999). | forskningen kan man idag
se ett intresse for samverkan mellan forskoleklassen, férskolan och skolan (Da-
vidsson, 2002). Daremot verkar fragan om hur 6vergangarna ska ske vara borta
fran forskningsfronten. De former for évergangar mellan praktikerna och som
ger en viss inblick i varandras arbete lever kvar sa som de traditionellt varit ut-
formade med besok och prova pa-tillfallen. Fragor som borde diskuteras ar att
barnen far tva 6vergangar (forskola — férskoleklass — skola) och att de &r yngre
vid det forsta tillfallet, ndgot ocksa forskollararna papekar och uttrycker oro for.

Lararnas kompetensutveckling

Genom 1990-talets reformeringar av skolvéasendet (Lundgren, 2002), som bland
annat innebar ett lokalt ansvar for skolan och dess utveckling, forlades ocksa
ansvaret for lararnas kompetensutveckling till den lokala nivan. Den lokala ni-
van innebér har vanligtvis rektors ansvar. For lararna i alla tre praktikerna galler
att kompetensutveckling skall inga som en del i deras arbetstid. Tiden for denna
varierar mellan praktikerna. For skolans del finns det centralt reglerat i avtal att
larare ska ha 13 dagar/ar for kompetensutveckling, men innehdllet i dessa ar
idag genom kommunaliseringen kommunens ansvar. Merparten av denna
genomfors nar eleverna inte ar i skolan. For forskolans del finns ingen sadan re-
glerad kompetensutveckling. Forskolan kan inte heller stianga pa samma satt
som skolan da den har ett omsorgsansvar. Vanligt ar daremot att forskolan
stanger 2-4 ganger per ar sa att all personal tillsammans kan planera, utvérdera
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verksamheten. Pa det sattet slipper de forlagga sadant arbetet till kvallstid. Verk-
samheten i forskoleklassen foljer skolschemat, men trots det har inte forskolla-
rarna samma villkor vad galler tid for kompetensutveckling. Rose-Marie berattar
att hon har fyra dagar per ar och att hon deltar i den gemensamma kompetensut-
vecklingen for skolans personal.

| forskolan talar de om att de kan paverka den egna kompetensutvecklingen.
De har ocksa valt kurser utifran behov av att kunna utveckla arbetet med den
barngrupp de har. Aven Rose-Marie pratar om att hon kan paverka sin kompe-
tensutveckling. Hon har ocksa valt innehall och har da koncentrerat sig pa kun-
skap om spréakutveckling och spraklekar och gar flera kurser i detta. Aven i for-
skolan talar lararna om att de valt kurser som beror de barn de har i verksamhe-
ten for att de ska fa en kompetens motsvarande det arbete de har. Aven grund-
skollararna berattar om en viss valfrihet, men papekar ocksa att vissa kompe-
tensutvecklingsdagar snarare anvands till planering &n till det de &r avsedda for.
Men lararna aterger ocksa att det fortfarande finns en politisk styrning av kom-
petensutvecklingen. I kommunen finns ett politiskt beslut om att anvanda portfo-
lio i all verksamhet. Detta innebér att all personal fatt kompetensutveckling i
detta.

Sammanfattande kommentar

| detta avsnitt har vi jamfért pedagogernas beskrivningar av arbetsuppgifter
utanfor klass och barngrupp | samtliga praktiker gjordes en planering for bade
dagen, veckan och terminen. Planering sker inom arbetslaget och individuellt,
och ibland fordelas ansvaret mellan pedagogerna. Vid observationerna skedde
ibland avsteg fran planeringarna. | ett fall erbjods vissa forskolebarn utevistelse
pa formiddagen, i ett annat fall hade en handelse intraffat som medforde en extra
samling med samtliga elever fran skolan och forskoleklassen. Det &r tydligt att
planeringen finns, men lika tydligt att avsteg gors. Avstegen kan tolkas som att
larare inte kan folja sin planering. En sadan tolkning ar alltfor sndv. Snarare
handlar det om att larare har en beredskap for det ovéntade och formar en verk-
samhet utifran detta. Med andra ord &r det bade barn, larare och omgivning som
interagerar i vad som sker nar avsteg gors. Markstrom (2005) konstaterar utifran
sin studie: ”"Pa samma gang som de studerade forskolorna karakteriseras av det
planerade och intentionella, utmarks de &ven av det situationella, oplanerade,
tillfalliga och ombytliga” (Markstrom, 2005, s 86).

Liknande iakttagelser har gjorts i manga sammanhang nar det géller skolans
verksamhet. Har &r det viktigt att papeka, att dessa standiga anpassningar och
forandringar inte &r godtyckliga, utan sker i samklang med verksamhetens ramar
och pedagogernas dvergripande mal. Detta kan ses som ett uttryck for en profes-
sionell skicklighet (Gannerud, 1999; Rénnerman, 1993). Vardagen karakterise-
ras saledes samtidigt av styrning, av rutiner och planerade aktiviteter, och av att
dessa ofta Gverskrids av bade barn och vuxna. Om det i vardagen &r "latt” att
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dverskrida den egna planeringen ar det svarare nar det galler de yttre ramarna.
Grundskollararna beskrev skolan som stelbent och svar att paverka. Lararna me-
nar, att det fanns litet utrymme for egna forslag och att pedagogiska argument
var lite varda i en organisation dar ekonomin styr. Ekonomiska ramar far ge-
nomslag i vardagen, till exempel genom att inga vikarier sétts in, vilket far kon-
sekvenser for det arbete som planerats. Forskoleklassens pedagog menar dér-
emot att hon kan paverka inom givna ramar. | férskolan séger pedagogerna att
de gor sitt basta utifran dndrade forutsattningar men menar att de inte kan sta
tills vars for vad som sker nar t ex barngruppen utékas. En sadan forandring kan
innebéra att mindre tid laggs pa planering eftersom man behdvs i barngruppen,
vilket kan fa konsekvenser for kvalitén i den pedagogiska verksamheten.
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KAPITEL 10

ARBETSUPPGIFTER | BARNGRUPP OCH KLASS

| det foljande beskrivs och diskuteras nagra inslag av allt det som hénder under
arbetet med barn och elever under en vanlig dag i de olika praktikerna. Det
handlar om hur man hanterar vardagsrutiner och larares arbete i samband med
gemensamma respektive individuella aktiviteter. Sedan behandlas pedagogernas
roll och forhallningssatt och former for styrning och kontroll i verksamheten.
Avslutningsvis diskuteras de simultana processer som karaktariserar pedagogers
arbete i barngrupp eller klass.

Larares arbete i vardagsverksamheten

| alla praktikerna fanns en tydlig och planerad struktur under dagen. Rutiner och
aktiviteter ar aterkommande och bygger pa en tradition som utvecklats inom re-
spektive verksamhet. | forskolan innefattar arbetet &ven maltider och toalettbe-
sOk, men inte i skolan och forskoleklassen. | férskolan &r det planerat var de
vuxna ska sitta vid maltiderna, vem som ansvarar for dukning/avdukning vid
maltiderna, vem som ansvara for tamburen, toalettsituation etc. Oftast ar dessa
aktiviteter kopplade till arbetstiden. Dvs. borjar man tidigt innefattas vissa om-
sorgsuppgifter i det passet, borjar man sent innefattas andra uppgifter. Pa det
sattet roterar uppgifterna sa att alla i arbetslaget under veckan har ansvaret for de
olika vardagsrutinerna.

Om man bortser fran forskolans omsorgsarbete kring maltider och hygien
finns liknande inslag pa agendan i alla tre praktikerna. | alla tre finns en gemen-
sam samling i borjan av dagen, i forskolan efter frukosten, i foérskoleklassen ge-
nast nar barnen kommer och i grundskolan efter en inledande stund med musik-
lyssning och individuell tyst lasning. | forskolan och forskoleklassen samlas
barnen i en ring under 15-20 minuter och ett innehall presenteras av forskollara-
ren. | skolan sitter eleverna vid bord som ar grupperade fyra och fyra. | alla
praktikerna gar man igenom dagens datum, namnsdagar, vad som ska handa, nar
man slutar etc. Efter denna samling &r det i forskolan och forskoleklassen lek
och i skolan individuellt arbete. | férskolan leker barnen i de olika rummen van-
ligtvis servade av den vuxne som bjuder in till lek, rattar till, trostar, hjalper, av-
leder osv. | forskoleklassen satter barnen i gang olika lekar i rummen, efter att
pedagogen har medverkat genom att diskutera deras forslag och sett till att alla
ar involverade i leken. Pedagogen ror sig omkring, ingriper sallan men finns till
hands. | skolan hamtar eleverna sitt arbete i matte eller svenska beroende pa vil-
ken dag det ar. De arbetar sjalvstandigt och racker upp handen om de behdver
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hjalp. Pedagogerna gar runt, smapratar, hjalper till, stéttar och inspirerar till fort-
satt arbete.

"Vardagsrutiner”

Det som i forskolan kallas vardagsrutiner handlar om matsituation, toalett och
tambursituation. Denna bendmning anvénds inte av lararna i forskoleklassen el-
ler i grundskoleklasserna. Att maltider ingar som en del av vardagsrutinerna i
forskolan kréver planering och organisering och en rad praktiska arbetsuppgif-
ter. Andra aktiviteter maste slutforas i god tid for att matsituationen ska kunna
forberedas. Barnen deltar i arbetet genom att folja med och hdmta matvagnen
och duka fram och dukar av efter sig. Ett par av forskollararna ater tillsammans
med barnen. | forskoleklassen &ter man i skolans matsal som ligger i en egen
byggnad tvars dver skolgarden. De barn som ska ata samlas pa skolgarden vid
ett staket och invantar forskollararen och gar sedan gemensamt till matsalen.
Utanfor matsalen hanger barnen av sig och tvattar handerna innan de gar in och
hédmtar mat och sétter sig for vid de bord som é&r reserverade for just dem. De
sitter i ett mindre rum innanfér den stora matsalen. Eleverna i skolan gor pa
samma satt som forskoleklassen nar de gar till matsalen. Lararna ater under ob-
servationsdagarna inte med barnen, men foljer barnen till skolmatsalen dar de
organiserar och Overvakar inledningen av maltiden. Varken i forskoleklassen
eller i grundskoleklasserna ar barnen involverade i arbetet runt maltiden. Nar
fritidspedagogen, som ater med barnen, kommer gar grundskolldrarna till perso-
nalmatsalen och ater. Att de inte at med barnen handlade om tvist om kostnad
och pedagogisk maltid.

| bade férskolan och forskoleklassen férbereds barnen infor lunchen, i forsko-
lan genom att man samlas i soffan for 1&sning och i forskoleklassen har man en
samling med spraklekar. Markstrom (2005, s 72) menar att aterkommande ritua-
ler som har som funktion att forbereda barnen for en ny situation och markerar
en Overgang. Denna 6vergang ar inte lika tydlig i skolan, dar ringer en klocka
nar barnen ska avbryta arbetet. Eleverna kan lamna material pa borden, for att
fortsétta senare, eftersom borden inte behovs for dukning. Intressant ar att for-
skoleklassen foljer forskolans tradition med en sarskild aktivitet fore maten. Ro-
semarie menar att det &r viktigt att markera for barnen nér forskoleklassen slutar
och nér fritidshemmet borjar.

| alla verksamheterna finns en tambur for ytterkladerna. | forskolan ar tambu-
ren en central plats for méten mellan barn, foréldrar och personal, medan den i
forskoleklass och grundskolan &r ett rum for att hanga av kladerna och véanta pa
att fa ga in i lokalen. Detta har naturligtvis att gora med verksamhetens olika
oppethallanden. | forskolan droppar barnen in allteftersom under morgonen,
medan barnen i forskoleklassen och skolan borjar sin dag samtidigt. | forskole-
klassen och i skolan tar lararna barnen i hand, halsar och smapratar innan de gar
in i rummet. I forskolan och férskoleklassen ar sedan dorren 6ppen mellan tam-
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buren och intilliggande rum. | forskoleklassens lokaler &r dorrarna Oppna till
tamburen, som anvéands som passage till dockvra och kuddrum. I forskolan &r
proceduren i tamburen mer komplex genom att foraldern ar med, att information
ska utbytas samt att individuella ritualer, ofta i form av vinkning, som ska till-
godoses. Tamburen &r inte en plats for lek annat an om nagon “"smyger” dit. Har
finns inget lekmaterial annat dn sadant som barnen mojligen har med sig sjalva
och som ligger i deras fack. Markstrém (2005, s 62) talar om hallen som en are-
na mellan det privata och offentliga — en "transithall”. | vara observationer kun-
de vi notera att foréldern till forskolebarn oftast stannade i hallen. Men vi kunde
ocksa observera att forskollararna under morgontimmarna hade full kontroll pa
hallen. De gick dit och tittade om nagot barn kom eller fragade andra barn om
det kommit nagra fler. I forskoleklass och i skolan kom féraldrar vid ett par till-
fallen pa besok for att hamta sina barn. De stannade i tamburen utanfor dorren.

Aven hygienaktiviteter ingdr i forskolans vardagliga rutiner, vilket inte ar fal-
let i forskoleklassen eller i 1-3:orna. Pedagogerna tar hénsyn till dessa i organi-
sationen och planeringen av arbetet genom att ge barnen tid for att tvatta han-
derna innan maten och ga pa toaletten efterat. Daremellan paminner pedagoger-
na barnen om toalettbesok. | forskolan &r toaletten ett stort rum med full insyn
genom ett fonster fran matrummet sa att pedagogerna kunde ha full uppsikt och
rycka ut nar det behovdes. Flera barn kunde samtidigt vara pa toaletten. De ro-
pade pa froken nar de var fardiga eller om de behdvde hjalp. | de andra verk-
samheterna ar det sma separata rum med en toalett och med dorr till varje. Bar-
nen sa till om de skulle ga pa toaletten, forsvann da fran klassrummen och kom
tillbaka nar de var fardiga. Markstrém (2005) noterade i sin studie pa tva forsko-
lor att ju yngre barnen ar desto mer kollektivt genomfors hygienaktiviteter.

Forskoleklassens ramar och rutiner paminner mer om skolans an om forsko-
lans. Alla barn kommer in samtidigt, och verkar ga till skolan sjalva eller lamnas
av foraldrarna utanfor. Tambursituationen och hélsningsceremonierna &r liknan-
de dem som finns i grundskoleklasserna och forskolldraren star i dérren och hél-
sar nar barnen kommer. | forskoleklassens barntid ingar inga maltider, men en
fruktstund finns med, och den organiseras av forskollararen samt genomfors
som en del av verksamheten. | intervjun framkom att hon dgnat mycket tid at att
planera och genomfora olika varianter pa fruktstund, eftersom hon menade att
den ofta blev ett ovdlkommet avbrott i barnens “egen lek”. Toalettsituationen
verkar barnen klara sjalva. Forskollararen ndmner inte detta som ett pedagogiskt
innehall i sin berattelse

| forskolan involveras alltsa praktiskt omhéandertagande som en del av den
pedagogiska verksamheten. Det som hér kallas rutiner handlar om konkret re-
produktivt arbete, dvs. matsituation, toalett och tambursituation. Arbete i sam-
band med dessa situationer inkluderas nar forskollararna talar om mal och inne-
hall i arbetet med barnen. Forskollararna har gemensamma och uppenbarligen
diskuterade satt att forhalla sig till barnen i dessa situationer, och ocksa vad gall-
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er det praktiska genomforandet. Dessa situationer forsiggar i samma eller an-
gréansande lokaler, det finns inga dorrar till tamburen och barnen involveras i
dukning och bortplockning. Vid maltiderna har man bestamda platser for barn
och personal, sa att man sitter med sina kontaktbarn. Dessa arbetsuppgifter, som
har direkt anslutning till interaktion med och hjélp till barn, ndmns i den inle-
dande intervjun. Vid observationerna blev det ocksa tydligt, att ocksa en hel del
andra praktiska uppgifter utfordes av forskollararna. Inte minst dgnade de myck-
et tid at bortplockning och stadning under och efter barnens lek, och i samband
med maltiderna.

Forskoleklassens larare anvéander inte alls ordet rutiner, utan talar i stallet om
struktur, vilket syftar pa hur hela verksamheten &r organiserad. Hon betonar hur
viktigt det & med sadana strukturer i vardagen. Hari inkluderas till exempel
halsningsceremonier och dagens schemalaggning. Aven har finns en organiserad
planering av tambursituationen och barnen far en hel del praktisk hjalp med kla-
der och annat, vilket inte beskrivs i intervjun. Andra praktiska uppgifter, som
bortplockning, materialvard och arbete med att visa barnens alster namndes inte
heller.

Grundskollararna ndamner inte praktiska “vardagsrutiner” som en del av sina
arbetsuppgifter. Nar grundskollararna anvander ordet rutiner i intervjuerna, sa ar
det oftast forknippat med aterkommande inslag som inramar och delar upp skol-
dagen, sa som forskoleklassens larare anvander ordet struktur. Anda &r det tyd-
ligt vid observationerna att deras elever bade behdver och far en hel del praktisk
hjalp, t.ex. i tamburen och med andra saker, och ocksa att lararna lagt ner en hel
del arbete pa att planera och organisera situationen i tamburen och i andra loka-
ler och tillsammans med barnen utrusta dem sa praktiskt som mojligt. Nér bar-
nen kommer, markerar halsningsceremonin i dorren att verksamheten startar,
och sedan stangs ddérren till tamburen. Likasa har man lagt ner arbete pa att or-
ganisera och placera laromedel och annat material. Inte heller grundskollararna
ndmner arbete med bortplockning och skotsel av material och lokaler som ar-
betsuppgifter. Det kravs dnda att man varje dag aterstaller och skoter materiel
och lokaler. Den grovre stddningen tas har, liksom i forskolan, hand om av sar-
skild personal.

| beskrivningarna fran forskolans, forskoleklassens och skolans verksamheter
finns en rad olika arbetsuppgifter beskrivna med anknytning till olika dimensio-
ner 1 larares arbete. Vi har sérskilt uppmarksammat organisatoriskt-
administrativa och socio-emotionella aspekter. De senare kan relateras till om-
sorg och beskrivas som “caring work” (Duffy, 2005). Caring work &r i en véster-
landsk kontext oftast forknippat med kvinnligt genus, men olika aspekter av det-
ta arbete lyfts fram i olika kontexter. Care as nurturance framstar narliggande till
det som ovan beskrivits som socio-emotionella dimensioner i pedagogiskt arbe-
te. Care as reproductive work ar delvis synligt nar forskollararna beskriver sina
arbetsuppgifter, men inte alls hos varken forskoleklassens larare eller hos grund-
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skollararna. Detta kanske kan kopplas till vad forskollarare och grundskollarare
gor och beskriver som arbetsuppgifter. For det forsta sa markeras verksamhetens
granser genom lokalernas anvandning och genom stdngda dorrar, dvs materiella
tecken. Reproduktiva arbetsuppgifter har en tydlig plats i forskollararnas berat-
telser, och ocksa rent konkret i forskolans utrymmen. | forskolans tradition finns
en stark koppling till kvinnor och kvinnors verksamhet, dar sadana arbetsuppgif-
ter &r inlemmade, och anses sjélvklara. (Genomfdrandet av dessa har givetvis
ocksa pedagogiska aspekter.) I skolan namns alltsa inte sadana arbetsuppgifter,
trots att grundskoll&rarna uppenbarligen planerar, organiserar och utfor en rad av
dessa, och att de tar en hel del tid i ansprak. Forklaringen kan dels ha att gora
med arbetsuppgifternas sociala status, dels med deras anknytning till skolans
genusregim. Enligt Tancred (1995) har genusregimen i en organisation betydelse
for vad som inom organisationen uppfattas som “arbete” ¢ver huvud taget, och
ocksa vilken typ av arbetsuppgifter som betraktas som viktiga och centrala. Pe-
dagogerna, framfor allt i grundskolan, konstruerar sig sjalva och sin yrkeskom-
petens genom att utesluta reproduktivt arbete som arbetsuppgifter, vilket kan ses
som ett uttryck for en klass- och genusrelaterad demarkation.

Gemensamma och individuella aktiviteter

Dagen ar strukturerad pa ett liknande satt i alla tre verksamheterna. | alla tre
verksamheterna fanns en vaxling mellan aktiviteter som innefattar hela gruppen,
och dér pedagogen hade en tydlig funktion som initiativtagare och genomforare,
och aktiviteter dar barnen var sysselsatta med olika saker pa egen hand eller i
mindre grupper. | skolan avbryts arbetet for rast, och barnen forsvinner ut pa
skolgarden, vilket ger tydliga granser mellan fritid och lektionstid. Forskoleklas-
sens verksamhet skedde under vara observationer hela tiden inne i lokalerna, och
barnen forsvann darifran till bamba forst efter verksamhetens slut. | forskolan ar
bade verksamhet inomhus och utevistelsen inriktad pa leken som innehall och
mal. | alla verksamheterna finns emellertid en klar grans, bade innehallsméssigt
och strukturellt, mellan gruppaktiviteter och individuella eller individuellt valda
aktiviteter. Enligt Hansens studie (1999) praglades den tidsmassiga organisatio-
nen i skolklasserna av storre klassifikation och inramning an verksamheten i fri-
tidshemmen, och liknande tendenser kan skonjas mellan skolan och de bada
andra verksamheter vi studerat.

| forskola och forskoleklass kallas gruppaktiviteterna for samling, men i
grundskoleklasserna anvands ingen sadan gemensam benamning. Férutom sang-
er och lekar, dar alla deltar, bygger gruppaktiviteterna huvudsakligen pa ett of-
fentligt samtal i gruppen. Pedagogen leder samtalet pa ett liknande satt i alla tre
verksamheterna, och barnen deltar i varierande grad, minst i forskolegruppen.

Samtalet som arbetsform &r alltsa det vanligaste medlet for den pedagogiska
verksamheten under de gemensamma samlingarna. Samtalen i grupperna ror
olika former av innehall. For det forsta handlar det om information, dar syftet till
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stor del verkar vara att barnen skall forberedas pa vad som skall handa, dels un-
der dagen men ocksa vad det galler vissa saker, t.ex. utflykter, pa litet langre
sikt. FOr det andra handlar det om instruktioner om, vad och hur barnen skall
gora och hur de forvantas agera i olika situationer under dagen. Det finns ocksa
storre eller mindre inslag av undervisning, dar det handlar om specifikt innehall
eller stoff. Det kunde i forskolan gélla samtal med syfte att utveckla kognitiv
begreppsbhildning genom raknelekar eller att ge omvarldsorientering: Var
kommer filmjolken ifran?” | forskoleklassen handlade en av samlingarna om att
forsta och kunna anvanda sammansatta ord. | grundskolan ar det som namnts
framfor allt i samband med tema som vi observerade undervisning i storre
grupp.

Samtalet i grupperna foljer i alla tre praktikerna ett liknande monster: Peda-
gogen har valt &mnet och initierar samtalet, ofta med en éppen fraga att beréatta
om eller diskutera kring eller med att visa fram en bild eller ett foremal. Ett av
barnen kommer med forslag pa svar, svaret accepteras, speglas och bekraftas.
Turen gar vidare, forslagen diskuteras gemensamt och sedan sammanfattas de av
pedagogen, som i forekommande fall ocksa ger det ratta svaret. Sedan upprepas
monstret. Det verkar uppenbart, att det finns en medveten strategi bakom detta
satt att fora samtalet, en stravan att bemota barnens uttalanden pa ett satt som
skall vara sprakligt stimulerande och ocksa bekraftande och uppmuntrande. Néar
barnens ideer eller beréattelser drar ivag forsoker pedagogen fora dem tillbaka till
huvudsparet, ofta genom att hitta en anknytning till det hon egentligen vill att
samtalet skall handla om. | alla tre praktikerna ar samtal kring almanacka, narva-
ro och franvaro samt planer for dagen ett stdende inslag. | forskolan sker samta-
let kring dagens tema, vid vara observationer dramatiserade sagor. Samtalen i
matsituationen foljer samma monster, &ven om det har snarare ar barnen &n pe-
dagogen som initierar olika samtalsémnen. Pedagogerna forsoker involvera bar-
nen i samtalen och vécka deras intresse bland annat genom att de far individuel-
la uppgifter och genom att de tillfalligt far ta pedagogens plats. | forskoleklassen
markeras detta till exempel genom att barnen nar de berattar sitter pa den pall
som annars ar Rosemaries plats.

De gemensamma aktiviteterna for hela gruppen varvas med perioder da bar-
nen/eleverna valjer sina aktiviteter individuellt eller i mindre grupp. Har kan
barn och elever vélja sysselsattning, men valen ar givetvis beroende av de moj-
ligheter som erbjuds, och dessa mdéjligheter ar till stor del planerade och tillhan-
dahallna av pedagogerna. | forskolan &r det vad forskollararna, i enlighet men en
lang tradition inom forskoleverksamhet, bendamner “den fria leken” som star i
centrum. Deras planering verkar i forsta hand handla om att skapa mdojligheter
for alla i gruppen, och barnen tar, enskilt eller nagra tillsammans, egna initiativ
till lekar inom de ramar som lekmaterial och lokalernas inredning sétter. FOr-
skolldrarna verkar se som sin framsta uppgift att sedan folja upp och stotta le-
ken. De servar med material och kommer med nya idéer och forslag pa fortsétt-
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ning och utveckling av leken. De deltar ocksa en hel del i leken, ofta inbjudna av
barnen men ocksa ibland pa eget initiativ. Individualisering verkar framst ske
genom individuella val, individuella krav och individuellt bemé&tande. For re-
sursbarnen finns dessutom individuella traningsprogram, som utformats i sam-
rad med specialpedagog och rehabiliteringspersonal. Ett av barnen har som tidi-
gare namnts en personlig assistent. Hon skoter det mesta av traningsprogram-
met, men Ovrig personal rycker in nér assistenten har rast. For det andra barnet
tar nagon av pedagogerna en stund till individuell traning da och da.

Forskoleklassens verksamhet ar i dessa aspekter lik forskolans. Leken &r ett
dominerande inslag, men héar valjer forskollararen att beskriva den som ’egen
lek’. Barnen leker ocksa betydligt mer pa egen hand, medan forskollararen fram-
for allt att gar runt bland lokalerna och har en 6verblick dver vad som sker, och
da och da rycker in for att avstyra konflikter eller kommenterar och uppmuntrar
barnens lek. | forskoleklassen agnas mer tid at gemensamma aktiviteter och man
har tva samlingar for hela gruppen, samt ocksa nagon form av gemensam aktivi-
tet i samband med fruktstund. Individualisering sker pa samma satt som i for-
skolan, genom individuella val, individuella krav och individuellt bemd&tande.

| grundskoleklasserna &r situationen delvis annorlunda. Har dr de enskilda
elevernas valmojligheter under de pass som agnas at individuellt arbete i forsta
hand styrda genom deras arbetsschema, som kan ses som traningsprogram for
alla, individuellt utformade inom vissa ramar. Grundskoll&rarna betonar starkt
betydelsen av elevernas inflytande vid utformningen av dessa scheman, och me-
nar att de utformas i samrad med eleverna, men huvudansvaret forstas pa lara-
ren, som ocksa paverkar innehallet. Dar finns emellertid enligt pedagogerna
ocksa utrymme for elevernas egna 6nskemal vad galler innehall, som ocksa kan
ligga litet utanfor det vanliga *amnet’. Till storsta delen handlar arbetsschemat
dock om fardighetstraning i anslutning till skoldmnen. Individualisering sker
ocksa i grundskoleklasserna genom individuellt bemétande, individuella krav
och individuella val, men ocksa genom de individuellt anpassade arbetsschema.
Elevernas val av uppgifter och aktiviteter ar ofta begransade till vad som finns
angivet pa dessa. Verksamheten bygger till stor del pa individuella arbetssche-
ma, vilket innebdr att det ligger ett mer omfattande planeringsarbete bakom de
individuella aktiviteterna i grundskolan an for motsvarande aktiviteter i férskola
och forskoleklass. Pedagogerna i grundskolan beréttar i intervjun, att de arbetat
med att utveckla sin modell av arbetsschema under flera ar.
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Pedagogernas roll och férhallningssatt

Pedagogernas framtradande i klassrummet eller i barngruppen &r troligen mer
genomsyrat av idéer, bilder, forestallningar och myter an 6vriga arbetsuppgifter.
| vart material, bade i intervjuer och i observationer, framstar pedagogens for-
hallningssatt och pedagogernas tankar kring detta som en central aspekt i det
pedagogiska arbetet. | tankekartornas beskrivningar av mal och innehall i arbetet
med barn/elevgruppen, finns de sociala och emotionella aspekterna med i alla de
tre praktikerna. Dels talar man om sitt eget forhallningssatt som pedagog, dels
talar man om vilka vérderingar och handlingsmdnster som man vill skall pragla
samvaron i gruppen, och slutligen talar man om férmagor och forhallningssatt
som man vill utveckla hos barnen. Detta kan bendmnas som olika relationella
praktiker (Gannerud, 2003) involverade i verksamheten.

Nar det galler det egna forhallningssattet i relation till barnen, sa tar detta
storst utrymme i forskolans beskrivningar i tankekartan. Man anvéander ord som
inspirera, respektera, tillata och medagera och framhaller betydelsen av lyhord-
het for barnen och deras behov. De ser samtidigt som sin uppgift att motverka
ensidighet i leken. Liknande nyckelord anvands ocksa av forskollararen i forsko-
leklassen. Hon talar dessutom om att locka, stimulera och lyssna och vara lyhord
for barnens forvantningar, och beskriver att hon tycker det &r viktigt att beméta
barnen med bekréftelse och forstarkning. Grundskoll&rarna beskriver inte sitt
forhallningssatt pa detta satt, utan anvander orden “bemota pa ratt niva”. Under
observationerna blir det emellertid uppenbart, att det i alla tre praktikerna finns
en medvetenhet om att de sociala och emotionella aspekterna standigt finns med
i alla aktiviteter och sysslor, och att det finns ett pedagogiskt forhallningssatt
som genomsyrar verksamheterna och som framstar som gemensamt for pedago-
gerna i alla tre praktikerna.

Pedagogernas forhallningssatt praglas i forskolan av lagmaldhet, och det &r
oftast en lugn och trivsam stamning. Vid nagra tillfallen leker barnen lekar som
ar ganska hogljudda, bl. annat med drakar som de tillverkat sjalva, och da blir
forstas ljudnivan hogre. Nar den blir for hog, far barnen ga ut pa garden och
fortsatta sin lek. Ett par ganger bryts lugnet av att ett av “resursbarnen” far ett
utbrott och skriker och slar omkring sig. Den narvarande pedagogen lugnar ho-
nom, genom att halla honom i famnen och genom att férsoka fanga hans intresse
for olika saker. Trots att det verkar mycket anstrangande och pafrestande, bade
fysikt och psykiskt, praglas bemotandet av ett respektfullt forhallningssatt. Ef-
terat verkar pedagogen vara litet skakad, men gar snabbt in i sina vanliga sysslor
igen. Barnen i gruppen reagerar inte pa incidenten, och ar kanske vana vid lik-
nande h&ndelser.

Dagen innehaller manga samtal, bade enskilt och i grupp. Pedagogerna verkar
lyssna uppméarksamt pa barnen, besvarar dem respektfullt och forsoker under-
stodja bade deras deltagande i samtal och deras initiativ till lek. Det lekmaterial
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som finns tillgangligt erbjuder en mangd val, och pedagogerna kanner till vad
som finns visar material och ger forslag och nya idéer i anslutning till leken. De
lyssnar och forsoker utveckla samtalen kring matbordet. Samtalen rér dels sa-
dant som ror situationen pa forskolan, i ett har- och nu perspektiv, dels barnens
berattelser och funderingar kring livet utanfor forskolan. Under maltiden 6ver-
vakar pedagogen barnens atande, och upprepar talmodigt en rad fraser kring
bordsskicket, som barnen ocksa anvander. Pedagogerna finns hela tiden till
hands, servar och underlattar for barnen. Detta kanske kan ses som ett forhall-
ningssatt som forknippats med kvinnlighet och modrande; att serva andras be-
hov for att de ska véxa.

Det finns under dagen i forskolan manga tillfallen till individuella kontakter
och individuellt bemdtande, korta samtal mellan barn och pedagoger. | férskolan
finns manga praktiska situationer, dar fysisk kontakt ar ett naturligt inslag, t.ex.
vid toalettsituationen och vid pa- och avkladning. I tambursituationen pa mor-
gonen, nar barnen l&mnas av sina foraldrar, tar pedagogen upp barnet i famnen
och smapratar medan man vinkar till mamma eller pappa nar de ger sig ivag,
och pa samma satt trostas barn nar de rakat i konflikt med en kamrat eller ramlat
och slagit sig. Denna art av fysisk kontakt &r i forskolan vanligast mellan peda-
gog och barn. | forskoleklassen hade forskollararen inte sa manga tillfallen till
enskilda kontakter och samtal med barnen, nagot som férmodligen var beroende
av att lokalerna var uppdelade i en rad smarum, dar barnen snabbt delade upp
sig under den tid som var avsatt for lek. Det forekom inte sa manga tillfallen
med fysisk kontakt, utan har fanns en viss distans mellan pedagogen och barnen.
For lararna i grundskoleklasserna finns manga tillfallen till enskilda kontakter
nér eleverna sitter vid sina arbetsbord och arbetar enskilt eller i liten grupp med
sina uppgifter, och sadana tas hela tiden. Det handlar ibland om att svara pa en
fraga, men lika ofta om att stanna upp, kommentera eller bara titta pa elevernas
arbete. Lararen stannar upp, lutar sig fram eller sétter sig pa huk bredvid barnet,
och nagra repliker vaxlas. Ofta handlar samtalet om arbetsuppgiften, men manga
ganger om andra saker. Samtalet atfoljs ofta av nagon form av fysisk kontakt,
armen om axlarna eller en klapp pa axeln eller pa haret.

| vara observationer framstar det som mer vanligt med uppmuntrande fysisk
kontakt mellan pedagog och elev i grundskoleklasserna &n i de andra tva prakti-
kerna. Handlar detta om att var forforstaelse av skola och férskola och darmed
forvantningar pa pedagogernas forhallningssatt i de olika verksamheterna gor att
vi uppmérksammar dessa handlingar mer hos grundskollédrarna an hos forskolla-
rare i forskola och forskoleklass? Eller handlar det om en faktisk skillnad? Om
sa ar fallet, sa kan detta ur genus- och professionsperspektiv tolkas som att det
for forskollarare ar viktigt att profilera sig mot en mer distanserad roll. Det kan
ses som en del i en stravan att se sitt forhallningssatt i relation till barnen i sin
yrkesprofession som skild fran och nagot annat dn som ett uttryck for “care as
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mothering” (Vogt, 2002), dvs. ett sétt att ta avstand fran en genusifierad och es-
sentialiserad bild av omsorg.

Aven om man forstas kan se variationer mellan de olika pedagogerna sa fram-
star det som om det finns ett gemensamt professionellt och pedagogiskt forhall-
ningssétt. | alla tre praktikerna praglades lararnas upptradande och tal av ett
(kanske skenbart) lugn och tonen var lagméld. De bemotte oftast barnen respekt-
fullt, talmodigt och resonerande, samt gav intryck av att lyssna uppmarksamhet
pa vad barnen sager. Det framstar som att detta ar ett mycket medvetet forhall-
ningssatt, en satt att upptrada och uttrycka sig som &r knutet till yrkesrollen. Vid
nagot enstaka tillfalle hojs rosten och/eller far ett barn en direkt tillsagelse. | 6v-
rigt sker styrning och malinriktning pa ett oftast stillsamt, subtilt och resoneran-
de satt.

En annan aspekt av larares forhallningssatt handlar om pa vilket satt de talar
om och agerar i sina inbordes relationer. Alla tre praktikerna framstar som prag-
lade av en tydlig samarbetskultur. Grundskollararna framhaller vikten av det so-
ciala samspelet mellan varandra, och menar att deras relation praglas av 6ppen-
het och att de k&nner sig trygga med varandra. De menar, att de darigenom kan
I6sa manga problem pa staende fot, och att de i gemensamma situationer forstar
varandra och kan kommunicera via blickar och gester. De gar ofta in i varandras
klassrum under arbetspassen, for att be om hjélp, ge varandra meddelanden och
diskutera smasaker. De menar, att de darigenom ocksa bidrar till det sociala
samspelet i elevgruppen genom att tjdna som goda féredomen, att vara ett ex-
empel pa hur vuxna samverkar. Under observationerna blir det vid flera tillfallen
tydligt att s& sker. Aven mottagandet av andra larare och foraldrar pd besok
framstar som Oppet och hjartligt. Forskollararna i forskolan har en helt annan
strategi vid arbetet i barngruppen. Aven de menar, att de i sitt arbetslag har en
Oppen och trygg samarbetsrelation. | barngruppen stravar de daremot mot att
inte samtala vuxna emellan, vilket de motiverar med att de inte vill tala ”6ver
barnens huvud”, och det forekommer inte heller nagra sadana samtal under ob-
servationerna. Att det finns ett gemensamt samforstand syns under observatio-
nerna genom att den tysta kommunikationen mellan forskollérarna fungerar, att
de pa samma satt som grundskollararna kommunicerar med blickar och gester.
Man vaxlar ocksa ndgon enstaka replik. De samtal mellan vuxna som finns sker
huvudsakligen mellan pedagog och férédldrar vid hdmtning och lamning, samtal
som huvudsakligen handlar om information om hur barnet mar samt praktiska
forhallanden som klader och tider. Att pedagogerna valjer att inte samtala med
varandra verkar vara grundat i en 6nskan att inte tala "6ver huvudet” pa barnen,
nagot som kan ses som ett respektfullt forhallningssatt. Att forsoka utesluta alla
samtal mellan vuxna far som konsekvens att forskollararna inte tillhandahaller
nagon social modell for vuxen interaktion, hur vuxna kan samtala eller losa ge-
mensamma problem.
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Nar det géller sociala och emotionella aspekter pa samvaron i gruppen sa &r des-
sa nhara sammanvavda med vilka insikter och formagor man vill stodja och ut-
veckla hos barn och elever. | tankekarteintervjuerna anvander forskolan och for-
skoleklassens pedagoger begreppet social kompetens for att beskriva dessa. |
forskolans och aven i grundskolans tankekartor finns ocksa en del exemplifie-
ringar av vilka aspekter man anser viktiga. Forskolans arbetslag talar om vikten
av att barnen respekterar varandra, lar sig l6sa konflikter och vara en "god kam-
rat”. Man lagger ocksa vikt vid att lara sig turtagande och att samspela med var-
andra. | grundskolans tankekarta &r nyckelorden att hjalpa varandra, att ta kon-
flikter och att prata ut. Att barnen skall kanna trygghet ar ett viktigt mal i alla tre
praktikerna. Sarskilt grundskollararna betonar vikten av detta och av de sociala
relationerna i gruppen, vilket visas i uttrycket ” det sociala &r grunden”, det vill
séga en forutsattning for andra aspekter i verksamheten. Liknande uttalanden har
praglat pedagogernas installning i andra studier (Gannerud, 1999, 2003; Hult,
Olofsson & Ronnerman, 2005, Persson & Tallberg Broman, 2002). Persson och
Tallberg Broman har intervjuat saval yrkesverksamma pedagoger som lararstu-
derande, och menar att yrkesverksamma skildrar forandringar i pedagogrollen
mot en storre inriktning mot sociala dimensioner och mot en breddning av upp-
gifterna. De staller fragan om skolan skall vara ett socialt trygghetsprojekt, ef-
tersom att skapa trygghet for barnen &r vad som de flesta informanterna lyfter
fram som viktigt for dem i deras arbete. Dessa studier visar, att &ven om talet om
omsorg inte ar lika vanligt forekommande i allménna forestéllningar om skolan
som institution som nar det géller forskolan, sa ar det en central dimension nar
grundskollérare beskriver sitt uppdrag. Under de observationer som ingar i stu-
dien var det uppenbart att det ocksa var sa i de verksamheter vi besokt.

Att arbeta med barn och unga, vilken kontext det an handlar om, kréver och
skapar vissa forhallningssatt, forhallningssatt som givetvis ocksa ar beroende av
den dominerande synen pa barn och vad som bor pragla relationen mellan barn
och vuxna idag. Har &r den vardegrund som laroplanen skriver fram en viktig
del, men ocksa forstas andra diskurser och ideologiska stromningar i samhallet.
Aven om de omsorgsinriktade, sociala och emotionella aspekterna i arbetet be-
skrivs av alla tre arbetslagen i intervjuerna, talar man inte sa valdigt mycket och
konkret om de socio-emotionella dimensionerna och de relationella praktiker,
bemdtande och sprakhandlingar, som de uttrycks i. Till viss del kan man nog se
erfarna pedagogers beskrivningar av forandringar i sin yrkesroll inte enbart som
ett uttryck for faktiska forandringar, utan ocksa som en konsekvens av en pro-
fessionell utveckling. En langre erfarenhet medfor troligen, att man uppfattar sitt
uppdrag pa ett bredare och djupare satt och att man lar sig urskilja olika aspekter
i uppdraget som inte fanns explicit i den forstaelse man hade som nyutexamine-
rad. Om sa ar faller, sa kan forandringarna i lararuppdraget som pedagogerna
beskriver dem, ses som en konsekvens av ett erfarenhetsbaserat larande, dar
larande definieras som en ¢kad formaga till diskriminering och differentiering i
sin forstaelse av uppdraget.
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Arbete och lek

| intervjuerna med forskolans arbetslag beskriver de den fria leken som central i
verksamheten. FoOrskoleklassen larare anvénder i stallet beteckningen “egen
lek”, vilket kan ses som en markering av ett annat synsatt. Saval i intervjuerna
som i observationerna blir det emellertid tydligt, att den fria leken inte alls &r
séarskilt ”fri”. FOrskollararna verkar vara mycket bestdamda med vilken typ av lek
de efterstravar att utveckla, en lek som kallas *den goda leken’. Denna ’goda’
lek praglas framfor allt av att barnen visar formaga att halla pa lange med sam-
ma tema, det vill sdga uthallighet och koncentration, samt férmaga att kreativt
utveckla lekens tema och former tillsammans med andra barn. Vissa former av
lek uppskattas inte i samma grad, till exempel ensamlek eller alltfor stereotypa
upprepningar av samma lek. Ett exempel gavs i intervjuerna, dar man berattade
att man plockade undan vavramar och It dem “ta semester” nar man upplevde
att nagra barn agnade sig alltfor mycket at att sitta och véava pa egen hand. Nar
forskollararna ingriper, deltar och uppmuntrar vissa lekar kan detta ses som en
form av styrning och kontroll av barnens lek, om &n under subtila, nastan osyn-
liga och socialt accepterade former. Liknande iakttagelser har gjorts av andra
forskare. Pedagogerna framstar som reglerande, de avbryter leken, satter regler
som inte stimmer med barns intentioner samt paverkar genom att bestamma vil-
ka barn som skall delta (Odelfors, 1996, Lofdahl, 2002; Tullgren, 2004.).

Det finns alltsa granser for barns frihet och pedagogerna har att vagleda bar-
nen att underordna sig dessa granser ( jfr Tullgren, 2004). Leken regleras och
korrigeras i enlighet med bilden av den goda och utvecklande leken, en lek som
anses bidra till kreativitet och social kompetens och mycket mer. Det ar inte bara
viktigt att leka, utan det ar en plikt for barnen att leka, eftersom lekande barn
anses vara engagerade, koncentrerade, kreativa och aktiva, en bild av barn som
ar idealet i forskolan. Barnen regleras darfor mot deltagande och aktiv lek, vilket
sker genom att pedagogerna engagerar sig i barnens lekar, uppmuntrar dem och
stottar dem. De ser till att inte leken avbryts och reder ut konflikter som stor.
Aktivitet och frihet ar alltsa inte valbar, tvartom ar den svar att vélja bort. Bar-
nen har ett ansvar och en plikt att vara aktiva, och bor sysselsatta sig med nagot
som pedagogerna menar vara meningsfullt. Beskrivning av lekens goda egen-
skaper framstar pa detta satt snarare som en norm &n som en beskrivning. Peda-
gogens uppgift r att locka barn till sadan lek, genom ett vanligt och inbjudande
forhallningsstt.

Styrningen i forskolan ar inte auktoritar, och varken i forskola, forskoleklass
eller skola styr pedagogerna genom att formana och fordéma. | stallet sker den,
som aven Tullgren beskriver, genom en valvillig instéllning till leken vilket ger
goda mojligheter till *osynlig styrning’ (Tullgren, 2004). Pedagogernas lekfull-
het leder till att barnen ofta vill ha med dem i leken, och darmed skapas en for-
starkning av den goda leken. Pedagogerna styr genom att inta en inbjudande atti-
tyd, att erbjuda hjalp, omhandertagande och lustfylldhet. Pedagogerna under-
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ordnar sig barnen, ger barnen utrymme och foljer upp deras férslag. Genom att
forskollarare fragar barnen om deras intentioner och utgar fran det de beréttar
framstar leken som styrd av barnet. Denna osynliga styrning kan enligt Tullgren
emellertid ndr som helst utbytas mot synlig, dvs. att man anvander sin maktposi-
tion som pedagog. Det blir tydligt aven i vara observationer, att pedagogen néar
som helst har mojlighet att avbryta sin roll som ’lekkamrat’, att avbryta leken
och explicit anta sin roll som vuxen och ledare. Styrningen "har bytt ansikte fran
att vara repressiv och fortryckande till att vara sa vanlig, hjalpsam och omtank-
sam att vi forleds att tro att vi gjort oss av med den.” (Tullgren, 2004, s 121).
Den far oss att tro att forhallandet till barnen demokratiserats. Samtidigt, menar
Tullgren, ar det en produktiv styrning pa sa sétt att den inte fordomer och for-
trycker. Friheten, som framstar som valreglerad, har ansvar och sjalvreglering
som bundsforvanter.

| forskoleklassen framstar den individuellt valda leken som mindre styrd, och
pedagogen agnar sig mer at 6verblick, dampning och konfliktlosning. Detta kan
formodligen ses som en konsekvens av lokalernas utformning och ensamarbetets
villkor snarare an som ett val av forskollararen, eftersom hon i intervjun pape-
kar, att hon garna skulle ha velat deltaga mer i barnens lekar. Det &r ocksa in-
tressant att notera, att hon anvander beteckningen “egen” lek och inte fri lek for
denna del av verksamheten.

Vi menar inte att forskollarare skall avsta fran styrning, utan snarare att den
kan ses som ett legitimt satt for dem att genomfora sitt pedagogiska uppdrag ut-
ifran laroplanens intentioner. Daremot kanske man skulle kunna 6nska en storre
medvetenhet att det under talet om den fria leken ddéljer sig en tydlig normativi-
tet och manga begransningar. | de jamforelser av forskola och skola som presen-
terats i tidigare forskning (Hultman, 2001; Orlenius, 1999; Davidsson, 2002)
beskrivs uppfattningar om foérskolans verksamhet, dar denna framstalls fri” i
forhallande till skolan och dess verksamhet. Det finns och har funnits ett behov
hos forskollarare att konstruera sig sjalva och sin verksamhet i kontrast till fore-
stallningar om skolan, som framstélls som styrande, reglerande och normativ. |
var studie, liksom hos Tullgren (2004)), framstar forskolan som minst lika
styrande, reglerande och normativ, om &n ibland under mer subtila former. Aven
I grundskoleklassen ser styrningen skenbart demokratisk ut, och lararna talar en
hel del om vikten av elevinflytande. Samtidigt &r det uppenbart att lararna satter
granserna for detta. Ingen av lararna problematiserar alltsd den asymmetriska
maktrelationen mellan l&rare och barn/elever.

Om vi hér jamfor forskolans verksamhet med vad som sker i grundskoleklas-
serna, blir det uppenbart att det finns manga likheter mellan verksamheterna. |
grundskoleklasserna uppratthaller pedagogerna en plikt att arbeta for eleverna,
jamférbar med den plikt att leka som genomsyrar forskolan och forskollararnas
forhallningssatt. Plikten att arbeta i grundskoleklasserna framstar, om &n inte
explicit uttalad, andd mer sjalvskriven och uppenbar an vad motsvarigheten i
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forskolan gor, kanske som en féljd av skolans tradition av tvang genom skolplikt
och krav pa synliga och bedomningsbara kunskaper och prestationer. Samtidigt
finns lek och spel med som inslag i ett malinriktat arbete (lek som medel), Har
finns ocksa ett tal om elevinflytande och elevers ansvar, som ar tydligt influerad
av aktuella pedagogiska diskussioner och malséttningar. Det ar anda uppenbart,
att lararen har ett avgorande inflytande och en stark position som ledare att for-
ma och beddéma elevernas arbete. Aven har sker styrningen subtilt och valvilligt
under skenbart demokratiska former. Grundskolldrarna anvander i huvudsak
samma tekniker som forskollararna for att under det individuella arbetet aterfora
eleverna till huvudsparet, dvs. till aktivt arbete med uppgifterna pa deras arbets-
schema. Det handlar om att uppmuntra och att foresla, stodja och ’serva’, men
hér verkar det dessutom vara vanligt att bedéma och ofta berémma elevernas
prestationer, vilket ju ocksa kan beskrivas som normaliserande praktiker. Det
framstar ocksa som att man i storre utstrackning kollar och kommenterar det
eleverna gor. | dessa sociala interaktioner skapas ocksa kunskaper om barnen,
som sedan kan ligga till grund for fortsatt styrning och formning (jfr. Tullgren,
2004). I grundskolan visas i ett par episoder hur pedagogerna beméter barn som
bryter mot forvantningarna pa olika och individuellt utformade satt, ett bemo-
tande som bygger pa kunskap om det enskilda barnets personlighet och tidigare
handlingsmonster.

Man kan alltsa saga att i alla tre praktikerna sker en styrning av verksamhe-
tens innehall och former som &r bade explicit och implicit. Den explicita styr-
ningen i av verksamheten i elev/barngruppen sker genom diskussion av malsétt-
ningar och samtal med foérbestamt fokus, och genom att pedagogerna ger in-
struktioner av olika slag. Den implicita styrningen innehaller flera dimensioner.
For det forsta har pedagogerna som sin uppgift att planera och organisera inne-
hall och arbetsformer, vilket i sin tur sétter ramar for elevernas verksamhet och
styr deras mdjliga val av aktiviteter och uppgifter. FOr det andra sker styrningen
genom vad man skulle kunna kalla internaliserade modeller, dvs. att eleverna
kénner till och reproducerar handlingar, relaterade till upprepade former och
strukturer. Dessa har upprepats och aterupprepats tills de blivit inforlivade som
normer; *sa har brukar vi gora’. Har handlar det om en medveten styrning fran
pedagogernas sida, vad som skulle kunna kallas en stdndig inskolningsprocess
till de underfoérstadda ramar och regler som praglar verksamheten, till vad som
brukar kallas den dolda laroplanen (jfr Broady, 1987). Denna skolning &r alltsa
inte alls dold fér pedagogerna, utan snarare klart uttalad och malinriktad. Slutli-
gen sker en mera subtil och dold styrning genom pedagogernas deltagande i lek,
I deras uppmuntran, berom och stédjande av det som kan beskrivas som ’den
goda leken’ respektive ’det riktiga skolarbetet’. Det specifika innehallet i le-
ken/arbetet framstar som mindre viktigt i relation till det ar karaktaren pa detta,
dvs. hur man gér som framstar som viktigare an vad man gor.
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Sammanfattande kommentar

En larare star mitt uppe i planerad och strukturerad vardagsverksamhet som
samtidigt ar standigt foranderlig. Denna kan beskrivas pa manga satt. Ett exem-
pel &r Jackson (1990) som beskriver att lararna i barngruppen/klassummet an-
vander sig av tva processer som han kallar "interactive and preactive teacher
processes”. Den interaktiva processen ar nodvéandig i det direkta arbetet med
barnen, medan den preaktiva anvands i planeringen av detta arbete. Hultman
(2001) ger i sin jamforelse mellan observationer av lagstadielarares och forskol-
larares arbete i barn/elevgrupp en beskrivning av detta som fragmentariskt; det
galler att ha manga bollar i luften och det &r snabba skiftningar fran moment till
moment. Aili och Brante (2004) anvander tre olika begrepp for att beskriva lara-
res arbete. De menar att det ar intermittent, vilket innebar att arbetsuppgifter sal-
lan kan slutféras vid ett tillfalle utan att de ofta avbryts, avsiktligt eller oavsikt-
ligt, for att sedan aterupptas vid ett eller flera senare tillfallen. Larares arbete
beskrivs ocksa som synkront, att flera olika arbetsuppgifter genomfors parallellt
under samma tidsperiod, och ocksa som invasivt, vilket innebar att olika aspek-
ter av arbetet ar invavda i varandra. Dessa olika begrepp kan anvandas bade for
att beskriva larares arbetsuppgifter utanfér barn/elevtid och det som sker i sjélva
gruppsituationen. For en utomstaende och tillfallig betraktare kanske det kan
framsta som om mycket av skeendet och foranderligheten i forskolan och klass-
rummet ar oplanerat och godtyckligt. Sa har Lortie (1977) i sin klassiska studie
beskrivit larares arbete som praglat av presentism, dvs. styrt av tillfalligheter i
nuet. Detta har ifragasatts av manga forskare bl. a. i Gannerud (1999), som i
stallet beskriver larares formaga att anpassa sig till tillfalliga situationer som ett
uttryck for professionalitet, eftersom det sker i riktning mot Overgripande och
langsiktiga mal. Vad ser vi av detta i vara observationer i forskola, forskoleklass
och skola? Vi menar att vi har kunnat urskilja olika innehallsmassigt, tidsmas-
sigt och rumsligt organiserande principer, émsesidigt beroende och samman-
vavda ’roda tradar’ .

For det forsta handlar det om, att pedagogens uppgift i gruppsituationen &r
knuten till aktuella situationen hér och nu, det handlar om att frdmja ett visst in-
nehall och vissa aktiviteter sa att verksamheten blir meningsfull fér barnen och
eleverna, t.ex. i lek eller i arbete med arbetsschema. Dagens verksamhet skall
genomforas rent praktiskt, pedagogen ska kunna ”hantera” gruppen samt bemota
varje enskilt barn eller elev pa ett andamalsenligt satt, samt pa olika satt stotta
och félja upp vad de gor. Samtidigt maste hon vara flexibel och anpassa sig och
sitt handlande till vad som hander i den aktuella situationen (jfr Jacksons inter-
aktiva process), inte bara spontana idéer fran barnen, utan ocksa olika avbrott
t.ex. besok av foréldrar. Lararens medvetande verkar i denna situation vara riktat
mot nuet, mot den aktuella situationen, och pendla mellan éverblick 6ver barn-
gruppen/klassen och verksamheten som sadan, och riktning mot det specifika
barnet och dess specifika lek eller arbetsuppgift. Hennes agerande och sétt att
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bemota barn och elever bygger dock pa tidigare kunskaper och erfarenheter,
bade om enskilda barn och om gruppen som helhet. Dessa strategier och hand-
lingsmodeller, liksom innehallet, aktualiseras i nuet, men ingar ocksa som en del
I hennes explicita forberedelser for och planering av dagen, och liknar det som
Jackson kalla pre-aktiva processer. Har kan man alltsa se en trad mellan da och
nu, dvs. mellan pedagogens tidigare kunskaper och erfarenheter och den aktuella
situationen. Lé&rarnas flexibilitet &r samtidigt alltid villkorad i relation till vad de
ser som mal for verksamheten och innehaller olika strategier som syftar till att
aterfora och avgransa aktiviteter och arbetsuppgifter i riktning mot dessa. Malen
involverar savél innehall i olika aktiviteter, i lek och/eller larande, som pedago-
gens egna riktlinjer for vad hon efterstravar i sitt forhallningssatt och bemotande
av barn/elever, kollegor och foraldrar och andra besékande. Lararens medvetan-
de riktar sig salunda forutom mot nuet ocksa mot framtiden, en trad mellan nu
och sen. Denna riktning &r bade pa kort och lang sikt. Pa kort sikt kan det t.ex.
handla om att anknyta barnens och elevernas inldgg i samtalet till det foérutbe-
stamda innehallet i detta eller om att foregripa och forebygga oro i gruppen. Ge-
nom sin erfarenhet vet pedagogerna vilka situationer eller moment som kan leda
till sddan och organiserar dem pa ett sadant satt att man undviker risken. Exem-
pel pa detta ar i forskolan nar férskollararen snabbt och pa ett lekfullt satt flyttar
om kuddarna dar barnen sitter i samlingen, for att vissa barn inte skall sitta
bredvid varandra. En liknande handelse fanns i grundskolan, nar bada klasserna
skulle samlas for temainslag. Lararen organiserar intdget och placeringen pa ett
visst satt som hon tror innebér att brak och konflikter forebyggs. Att uppratthalla
en malinriktning som blir styrande for vad man goér, ar daremot ett langsiktigt
arbete. Aven om tillfalliga justeringar och anpassningar av innehall, upplagg-
ning och bemotande ofta maste goras, sa sker dessa som tidigare namnts i sam-
klang med verksamhetens ramar och pedagogernas dvergripande mal. Dessa blir
det nav som styr hur langt tillfalligheterna och anpassningar tillats réra sig. Erfa-
renheterna fran nuet tas tillvara genom att arbetslaget utvarderar och diskuterar
vad som hant under dagen pa eftermiddagarna efter barnens skoldag, vilket kan
leda till omarbetningar och férandringar av innehall och strategier.
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KAPITEL 11

AVSLUTANDE REFLEKTIONER

| denna rapport har vi presenterat resultat fran en intervju- och observationsstu-
die av larares uppdrag i forskola och skola, och hur detta kommer till uttryck i
deras dagliga arbete. Studien visar vilken mangfald av olika arbetsuppgifter som
ingdr i pedagogernas yrke, uppgifter som alla ar lika nédvéandiga for att de skall
kunna genomfora sitt uppdrag. Studien &r gjord som en nérstudie av vad peda-
gogerna faktiskt gor, vilka arbetsuppgifter de utfor i sin dagliga verksamhet,
som relaterats till deras berattelser om sitt arbete, och till bilden av larararbete sa
som det framtrader i saval tidigare forskning som i mer vardaglig forstaelse. |
detta arbete har vi utvecklat ett satt att anvanda tankekartor som metod for data-
insamling. Analysen utgar fran ett évergripande genusperspektiv, och resultaten
relateras till genusordningen i samhélle, forskola och skola. Deltagarna i studien
ar utvalda, valutbildade och har arbetat tillsammans under flera ar, nagot som
kan bidra till att aspekter pa arbetet gar i samma riktning. | resultatet har stor
plats givits at lararnas egna roster, vilket ligger i studiens utformning. Darmed
finns ocksa en risk for att en idealiserad syn pa arbetet presenteras. Avslutnings-
vis sammanfattas darfor nagra punkter ur resultatet som vi funnit motsagande
och intressanta att lyfta fram, och dessutom en diskussion av den metod vi an-
vant

Tankekarta som datainsamlingsmetod

De konstruerade tankekartorna ger en komplex bild av larares arbete uppdelad i
tva huvudkategorier. Under dessa finns ett flertal underkategorier av olika ka-
raktar dar larararbetet presenteras med ord, begrepp och uttryck fran lararna.
Med hjalp av tankekartorna har l&arares arbete utanfor verksamheten i
barn/elevgrupp synliggjorts. Det kan tyckas som att utrymmet for organisering
av arbetet ar storre &n arbetet riktat mot barnen/eleverna. Det &r darfor viktigt att
framhalla att dessa tankekartor och i berattelserna i anslutning till dem ger en
beskrivning av larares arbetsuppgifter men daremot inga jamforelser av hur lang
tid olika uppgifter tar i ansprak. Genom kombinationen av intervju och skissan-
de av tankekarta, har manga aspekter av larares arbete inkluderats och tankekar-
tan ger en mojlighet att visualisera dessa. Vi ville fa en bild av larares totala ar-
bete och inte endast den delen av arbetet som sker i relation till barnen/eleverna.
Den metod som anvants har varit framgangsrik i relation till syftet med studien
och framfor allt i relation till de fragor som handlar om planering, organisation
och administration av larares arbete. Dessa aspekter &r oftast undervarderade i
dagligt tal om l&rares arbete. Ett vanligt sétt att tala om l&rares arbete &r t.ex.
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med begreppsparet karn- och kringverksamhet, ett satt att beskriva som i sig in-
nebar en vardering av olika aspekter det dagliga arbetet. Istéllet vill vi foresla att
man gor en distinktion mellan begreppen larares uppdrag (att utifran styrdoku-
mentens mal genomfora verksamheten i barngrupp/elevgrupp) respektive larares
arbete, som da innefattar alla de olika dimensionerna i larares arbete och alla
uppgifter som &r nddvandiga forutsattningar for att genomfora verksamheten pa
detta satt.

Tankekartan har ocksa inneburit en mojlighet for lararna att fa en bild av det
egna arbetsinnehallet. De intervjuade arbetslagen var forvanade over arbetets
komplexitet sa som det framtradde i tankekartan, men uttryckte ocksa ett bekraf-
tande over dess innehall. Genom den valda metoden gavs en god bild av larares
bilder av sitt vardagsarbete. Vi ville att lararna i arbetslagen skulle ha inflytande
over bade intervjun och utformandet av tankekartan. Man kan tanka sig att an-
vandningen av denna metod kan strdcka sig mycket langre genom att involvera
lararna mera i analysarbetet, men ocksa att man kan anvanda tekniken som en
forankringsprocess i t.ex. ett utvecklingsarbete. Genom att intervjua hela arbets-
lag ges deltagarna mojlighet att lyssna till varandra och genom att teckna en kar-
ta finns mojligheter att synliggora arbetet. Darifran kan man tanka sig att arbets-
laget gemensamt bestammer ett omrade for fortsatt utveckling.

Maojligheter och hinder i arbetssituationen

De ingaende praktikerna har pa manga satt goda materiella forutsattningar, nar
det galler yttre forhallanden som lokaler och utrustning. Forskoleavdelningens
lokaler ar troligen ganska representativa for svensk forskola, medan forskole-
klass och grundskoleklasser har ovanligt goda lokalmassiga forutsattningar, som
mojliggor flexibilitet och samarbete i och mellan grupper och mellan pedagoger.
De organisatoriska och ekonomiska ramarna framstar darfor som storre hinder
for pedagogerna an de materiella; de upplever en spanning mellan de méjlighe-
ter som dessa villkor och ramar erbjuder och de visioner och malsattningar som
de utifran sin professionella kunskap och sitt pedagogiska perspektiv vill arbeta
mot, dvs. deras tolkning av sitt uppdrag. | resultaten framkommer nagra exempel
dar pedagogerna menar att de stalls infor dilemman. Ekonomiska argument har
foretrade fore de pedagogiska, t.ex. nar forskolldrarna har att vélja mellan flera
barn eller farre arbetstimmar i gruppen eller nar grundskollarare pekar pa for-
andringar i elevgrupper eller tvanget att ta enstaka lektioner i andra klasser. Sa-
dana dilemman hanteras med att man 6kar sin arbetsinsats, genom intensifiering
av arbetet, eller ett vanmaktigt accepterande av status quo, och kanske till och
med, atminstone i sina uttalanden, avséaga sig ansvaret och 6verlata det till che-
fen. Skolledaren uppfattas ha stor makt. | studien finns dven exempel pa att ett
politiskt beslut fattats om att alla larare skall arbeta med portfolio som dokumen-
tation. Detta framstar som en fraga med anknytning till arbetssatt och arbetsme-
toder, dvs. pedagogiska fragor som traditionellt hort till lararkarens professionel-
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la ansvarsomrade. Trots att larares professionella kunskap och kompetens fram-
hallits i debatten under senare ar, sa menar lararna i studien att deras kunskap
inte kan gora sig gallande. Kanske &r retoriken i debatten om larares professio-
nalitet snarare ett satt att dolja att det skett en maktforskjutning fran den enskilde
lararen till skolledarskap och politiska nAmnder?

Samverkan och interaktion

Alla tre praktikerna, menar vi, ar préglade av samarbetskultur. Férutom att pe-
dagogerna deltar i formella samarbetsformer kdnnetecknas arbetsplatserna av en
samverkan som bygger pa spontanitet och frivillighet, och som sker i manga oli-
ka sammanhang. Det finns en kontinuitet i arbetslagen som skapar trygghet i
gruppen, och det verkar finnas en stravan efter gemensamma forhallningssatt
och gemensam pedagogisk grundsyn, nagot som beskrivits som forutsattningar
for en verksamhet som bygger pa omsorgsetik (Noddings, 1992, 2002). Men det
finns ocksa risker med en sadan kontinuitet. Det kan leda till outtalade krav pa
konsensus, och att det skapas en personlig hjartlighet i interaktionsmoénstren som
innebér att det bade blir svart att se kritiskt pa den egna verksamheten, och att
uttala kritik, om och nér den finns. Normativitet och reifieringar i den forment
gemensamma pedagogiska ideologin och det pedagogiska forhallningssattet som
efterstravas blir svara att uppticka. Oppenhet och gemensamt arbete i klass och
barngrupp innebér samtidigt stora mojligheter till social kontroll av varandras
arbete och varandras forhallningssétt. En stark gemensam grundsyn kan pa det
séttet samtidigt innebdra en exkluderande diskurs.

Demokrati och kontroll

| alla tre verksamheterna préaglas pedagogernas berattelser av en pedagogisk re-
torik med manga gemensamma drag, en retorik som ansluter sig till radande pe-
dagogisk ideologier. Man diskuterar verksamhetens innehall och form i termer
av elevinflytande, individuella val och barns initiativ. Det egna forhallningssét-
tet framstar som valvilligt och baserat pa en omsorgsrationalitet som ser till val-
befinnande och trygghet hos barn och elever. Man diskuterar inte i termer av
styrning och kontroll eller sin position och sina mojligheter till paverkan i barn-
grupp och klassrum. Maktperspektivet ar franvarande i lararnas beréattelser och i
deras tal doljs den asymmetriska maktrelationen mellan barn och pedagoger.
Normativitet och disciplinering, en vanlig men dold maktutévning, osynliggoérs
under en icke-auktoritar retorik. Saval normer som innehall framstar som nor-
maliserande och disciplinerande, t.ex. i ”den goda leken”. Samtidigt doljs att
pedagogerna faktiskt inte bara har makt utan ocksa det slutgiltiga ansvaret for att
verksamheten skall verka mot laroplanens malsattningar vad galler innehall och
vardegrund, ett ansvar som framstar som tydligare i en malrelaterad och konkur-
rensinriktad pedagogisk verksamhet av idag. Lararens roll framstar som tillba-
kadragen i retoriken, som om barnen skall uppna laroplanens mal sjalva.
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Traditionens genomslag i verksamheten

| tidigare forskning som beskrivit pedagogers uppfattningar om forskola och
skola lyfts ofta skillnader mellan verksamheterna fram. Forskolan har av tradi-
tion positionerat sig gentemot skolan, och dominerats av en helhetssyn pa barnet
och en syn pa barnet som natur (Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994; Davidsson,
2002), medan skolan uppfattas som kultur- och kunskapsaterskapare och inrik-
tad pa kognitiv utveckling. Verksamheten i forskolan beskrivs som fri och de-
mokratisk medan skolan framstar som normativ och auktoritar. Ett sadant ut-
tryck ar skolifiering av forskolan och framfér allt forskoleklassen (Skolverket,
2001), ett begrepp som oftast inte anknyter till dagens skola utan vidmakthaller
myten om gardagens. Denna uppfattning far ett stort genomslag aven i dagligt
tal om de tre praktikerna. Det man ofta glommer bort har ar forskoleklassens
tradition, som vilar pa barntradgarden och lekskolan dar en av uppgifterna var
skolforberedande verksamhet. | var studie kan vi konstatera att om forskolans
rutiner kring mat och hygien skalas bort sa &r strukturen pa vardagen tamligen
likartad i alla tre verksamheterna. Det ar lararledda samlingar med storre grup-
per med pafoljande aktiviteter for barnen/eleverna enskilt och i mindre grupp. |
forskolan och forskoleklassen bendmns aktiviteterna lek medan de i skolan kal-
las for skolarbete.

Att forskolan sokt positionera sig i kontrast till skolan kan forstas utifran skill-
nader i makt och styrka mellan institutionerna, skillnader som kan relateras till
klass- och genusaspekter i relation till historisk tradition. Férskolans anknytning
till kvinnligt genus och som kvinnligt verksamhetsomrade, dar omsorg tidigt
funnits som ett tydligt mal, och den "fria” leken som ett signum, kan ha medfort
att de normativa och styrande aspekterna av verksamheten kommit i skymundan.
Verksamheten i skolan bygger pa en patriarkal tradition, larande och prestatio-
ner uppfattas som centrala, vilket kan ha inneburit att de normativa och styrande
aspekterna blivit tydliga medan omsorgsinriktning och helhetssyn pa eleverna
mera séllan lyfts fram som fundamentala delar av larares arbete. | de observatio-
ner som gjordes framkommer en tydlig bild av hur samtliga pedagoger strévar
efter att utveckla relationer till varje enskilt barn/elev. Andra tecken som tyder
pa narhet och en omsorg for individen handlade om blickar, uppmuntrande
nickningar, klappar pa axeln eller att ta de mindre barnen i knét.

Att skillnader i synen pa barnen och pa det egna uppdraget sa starkt uppehal-
lits, har inneburit att verksamheterna ofta beskrivits utifran dessa perspektiv,
snarare &n vad som praglat den dagliga verksamheten. | denna studie ar det sna-
rare de stora likheterna mellan pedagogernas arbetsuppgifter och arbetsinnehall
som blir tydliga. Sprakligt manifesteras verksamheterna ofta utifran en beskriv-
ning av innehallet i aktiviteterna for barn och elever, snarare an utifran pedagog-
rollens innehall och innebdrd. Det innebér att deras arbete i de andra dimensio-
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nerna blir nertonade i beskrivningarna. Liksom Hansen (1999) kan vi konstatera,
att dessa innehallsdimensioner — beskrivna som lek respektive skolarbete —
framstar som en grundforutsattning, som man sedan utvecklar sin pedagogiska
kompetens kring, en kompetens som bland annat innebér flexibilitet, lyhordhet,
formaga att tolka och forsta barn och deras behov och att stodja barns larande.
Samtidigt framstar det som att leken i forskola och forskoleklass uppfattas lika
“tvingande” for barnen som skolarbetet ar for eleverna i skolan.

Larande och omsorg sammanflatat i vardagen

Nar pedagogerna beskriver sitt arbete sker det ofta utifran de aktiviteter som
planeras och genomfors med barn och elever. Detta kan kanske forstas i relation
till olika vardering av och olika satt att tala om olika dimensioner i l&rararbetet. |
var studie blir det emellertid tydligt, att de pedagogiskt-didaktiska och de socio-
emotionella dimensionerna, malorienterade och relationsorienterade arbetsupp-
gifter och forhallningssitt, & sammanvévda i vardagen. Arbete som anknyter till
omsorg och valbefinnande, arbetsuppgifter som &r genusmarkta som “kvinnli-
ga”, konkurrerar inte med arbete foér maluppfyllelse i larande och prestation utan
ar snarare forutsattningar for denna. Detta stods ocksa av en nyligen publicerad
studie fran Skolverket (2005). | denna utvardering av nagra skolors verksamhet
visade det sig, att de skolor som lyckades bast utmarktes av en dubbel satsning
pa omsorg och kunskap. | dessa skolor kannetecknades lararens forhallningssatt
av en samtidig satsning pa kunskapsmal och social omsorg och kontroll. Skolor-
na praglades av en organisation som tillat nara relationer mellan larare och ele-
ver, vilket gav larare battre kdnnedom om elevernas hela situation, och en for-
troendefull relation till eleverna. Enligt var tolkning karakteriseras de verksam-
heter som presenterats i denna studie av god k&nnedom om eleverna och en for-
troendefull relation mellan pedagoger och barn/elever. Darmed finns goda forut-
sattningar for att utveckla miljoer for larande.
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BILAGA 3

2002-12-06

Barn- och ungdomsférvaltning
X kommun

Forfragan om deltagande i forskningsprojektet ”Larande och omsorg i for-
skolans och skolans uppdrag”

Undertecknade har fatt medel fran Riksbankens Jubileumsfond for att under ar
2001-2003 genomfora ett forskningsprojekt med titeln ”L&rande och omsorg i
forskolans och skolans uppdrag”. Projektet innehaller tre delstudier, varav tva
innebér datainsamling i forskolans och skolans vardag. Detta innebdr att vi bland
annat vill studera hur férskolans och skolans uppdrag kommer till uttryck i verk-
samheterna. Exempel pa aktuella fragestéallningar: Hur paverkas det dagliga ar-
betet av kommunens villkor och ramar? Hur ser de faktiska ramarna ut? Vad
betyder dessa for hur forskollarare och grundskolléarare uppfattar och beskriver
sina uppdrag?

Vi soker nu en kommun av l&mplig storlek och med blandad befolkningsstruktu-
rer dar vi kan genomfora vara faltstudier. Datainsamlingen kommer att omfatta
dels information om kommunens resursférdelning och organisation av dessa
verksamheter, dels intervjuer och diskussioner med personal i forskola och sko-
la. Vi har funnit att X kommun motsvarar vara krav, och vill garna genomféra
vart projekt i X. Ar detta mojligt? Vi hoppas pa ett framtida samarbete.

Vi ser fram emot ett skriftligt och positivt svar!
Vénliga halsningar

Karin Ronnerman Eva Gannerud
docent, projektledare fil.dr.



BiLaca 4

Punkter infér motet med forvaltningschef i X kommun 5 februari, 2003
Inledande orientering om X kommun

Hur ser kommunens organisation som helhet ut?

Vilka olika enheter (praktiker) finns representerade i kommunen?
Hur skiljer de sig at fran varandra?

Finns "vara” praktiker inom ett omrade?

Kontaktpersoner till ”vart” kommande studieomrade.

Ekonomiska ramar i kommunen

Hur ser den ekonomiska resursfordelningen ut?

Hur stor &r den totala budgeten?

Vad styr avsattning till skola/férskola? Vilka prioriteringar gors? Hur ar dis-
kussionen?

Fordelningen till ”vart” omrade — hur ser den ut?

Hur ser fordelningen ut till de tre praktikerna vi studerat, likheter/skillnader?
Behovsstyrt, barnpeng?

Namn pa ansvarig personer sasom: ekonomichef, forvaltningschef, omrades-
chef, rektor, ae-enhet eller motsvarande. Namn? Vi avser kunna f6lja hur
pengarna fordelas hela védgen och kunna se hur pengarna handl&ggs och
arenden behandlas samt hur kommunikationen sker mellan nivaerna. Kan vi
fa observera sddana moéten? Nar? Var? Hur? Ar de offentliga?

Hur sag fordelningen ut 1990 jamfort med 2000? (jamforelse)
Nar sker diskussionen om resursfordelningen under aret? Nar fordelas med-
len?

Personalfordelning

2 1

Hur ser personalkaren ut pa "vart” omrade?
Pedagogernas examen

Personalens arbetsuppgifter
Tjanstebeskrivningar

Antal barn/vuxen

Kommunalt arbetstidsavtal
Kompetensutveckling

Undervisning



Lokaler och utrustning

Uteplatsen, finns det mojlighet for lek, grovmotoriska aktiviteter
Planlésningen inomhus

Inredning och utrustning i lokalerna

Elevorienterande material

Bibliotek

Policy

Kommunens policydokument vad géller férskola och skola
Kommunal skolplan
Kommunens kvalitetsbeskrivningar (till Skolverket)

Ovriga fragor

Kan de pedagoger som senare kommer att delta i delstudie C fa kompensa-
tion for arbetet?

Vidare information om projektet till omradescheferna kan géras av forvalt-
ningschefen helt kort denna veckan.

Hitta en tid da vi kan komma till ”vart” omrade och presentera oss och pro-
jektet

Olika datainsamling i ett tidsperspektiv



BILAGA S

Punkter infor métet med omradesgruppen 29 april

Detta ar en preliminar foreteckning éver uppgifter som vi vill samla in fran ak-
tuell verksamhet:

Elevunderlag

Upptagningsomrade?

Antal?

Organisation och faktisk gruppindelning?
Principer for gruppdelning?

Personalférdelning

Hur ser personalkaren ut pa "valt” omrade? Tex foljande uppgifter:
Antal anstéllda?

Pedagogernas utbildning?

Arbetslagens sammanséttning? Principer?

Personalens arbetsuppgifter?

Tjanstebeskrivningar?

Antal barn/vuxen?

Kommunalt arbetstidsavtal?

Kompetensutveckling? Kommunal och individuella planer?
Undervisningstid?

m.m.

Lokaler och utrustning

Lokalernas forlaggning och storlek?
Uteplatsen, utseende och utrustning?
Planlésningen inomhus?

Inredning och utrustning i lokalerna?
Elevorienterande material?

Bibliotek m.m.?

Ovriga fragor

Villkor for pedagogernas deltagande
Tider for fortsatta kontakter

Karin Ronnerman, projektledare Eva Gannerud
Tel 773 2174 tel 773 22
karin.ronnermnan@ped.qu.se eva.gannerud@ped.gu.se
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BILAGA 6

GOTEBORGS UNIVERSITET
Institutionen for pedagogik och didaktik

Information till foraldrar

Personalen pa Y forskola och i nagra klasser i Y-skolan (forskoleklass — ar 3)
har valts som deltagare i ett forskningsprojekt som handlar om larares och peda-
gogers arbetssituation och arbetsvillkor, Vi som ar ansvariga for projektet heter
Karin Ronnerman och Eva Gannerud och vi kommer fran Institutionen for pe-
dagogik och didaktik vid Goéteborgs Universitet. Vi har fatt tillstand fran Y-
kommun kommun och skolledning att genomféra projektet.

Under nagra veckor under varterminen kommer vi att vid nagra tillfallen gora
besok i dessa verksamheter. Vi kommer att i forsta hand samtala med persona-
len, men vi kommer ocksa att vara med och gora observationer och anteckningar
under deras arbetsdag. Vi kommer alltsa att finnas med i klassrum och forskole-
lokaler tillsammans med barn och elever vid dessa tillfallen, och vill darfor in-
formera er om vart projekt. Vi vill betona att vi inte kommer att observera eller
intervjua barnen utan vart intresse ar enbart riktat mot personalens arbetssitua-
tion.

Har ni nagra fragor ar ni valkomna att kontakta

Karin Ronnerman, projektledare Eva Gannerud
tel 773 2174 tel 773 2222
Epost: karin.ronnerman@ped.gu.se epost:

eva.gannerud@ped.qu.se
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Infor forsta samtalet (mindmapping) med personalen

Praktiskt

e Bandspelare + mikrofon + adapter
e Band

e Bladderblocksblad

e Post-it lappar

e Pennor

e Papper

e Ab papper

e Punkter infor samtalet

Genomfdrandet
Arbetet kommer att ske i fyra faser:

En presentation av helheten innehdllande 1 samtal, 2 observationer, 1 samtal,
egna anteckningar av vissa aspekter. Tidsmassigt beraknas studien paga till
mitten av maj. Presentera dagens mindmapintervju

Genomfdra mindmapintervjun utifran en samtalsguide (s 2)

Avrundning av samtalet. Paminnelse om fortséttningen. Boka tider for obser-
vation och avslutande samtal.

Renskriva mindmappen pa ett A5-papper. Kopiera den och skicka tillbaka till
arbetslaget. Fota bilden for datoranvandning. Ateranknyta till mindmapen vid
observationer genom att ange att de omraden vi observerat har hamtats fran
mindmapintervjun.

Samtalsguide

Presentera hela datainsamlingen hur den kommer att genomforas un-
der varen 04. Inledande mindmapsintervju, darpa 2 observationer
med uppfoljande reflektion samt darefter ett avslutande samtal. Efter
det avslutande samtalet ska de intervjuade personerna skriva egna
anteckningar om nagra aspekter som vi lyfter fram utifran observa-
tionerna. Arbetet kommer att padga under varen, men inte langre an
till 15 maj. Betona att detta ar en ny metod for oss som vi parallellt
kommer att préva ut och utveckla tillsammans med dem.

Presentera vad mindmapsintervjun gar ut pa. Vi vill teckna en bild
av vad arbetet innebar och innehaller. Anvander oss darfor av saval



bandspelare som paper och post-it lappar. Kan férandras under sam-
talets gang. Lappar kan flyttas.

Inledande samtal kring pedagogernas utbildningen. Né&r gick de ut-
bildning? Var gick de? Vilken utbildning?

Yrkeserfarenhet. Hur lange har de jobbat? Hur lange inom forsko-
lan/skolan? Hur lange pa denna forskolan/skolan? Erfarenheter av att
arbeta i arbetslag? Just detta arbetslag?

Pa det bladderblockspapperet star XX/Y'Y angivet i mitten inringat.
Betona att det ar en podng att hela arbetslaget & med. Betona att de
inte behdver tycka lika utan att den kollektiva bilden ar det viktigaste
att teckna. Mindmapintervjun inleds med fragan:

Kan ni beskriva ert arbete har pa XX/YY ....

Ténkbara fragor:

Hur tanker du da?

Varfor ar det bra?

Finns det fler mojligheter?

Summering av vad som sagt efter ca 15-20 minuter samt ytterligare
fragor av typen:

Har du nagot mer att sdga om detta?

Ar du nojd med detta?

Hur skulle du vilja gora i stallet?

Om du/ni tittar pa den har bilden ar det da omraden som ar mer
larande/omsorg?

Hur prioriterar man vad som é&r viktigt?

Vad skulle ni vilja géra mer av?

Avrundning av samtalet. Delge arbetslaget att vi gor en sammanfatt-
ning i en mindmap som sedan kopieras och skickas till dem. Pamin-

nelse om kommande observationer dar mindmappen bildar ett under-
lag for omraden att observera.
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Intervjuguide for den andra intervjun

Inled med en diskussion kring innehallet i tankekartan: Reaktioner pa bilden?
Overensstammer den med din egen bild? Vi kommer att fortsatta att diskutera
den hogra sidan men forst en snabb titt till vanster: Ar det nagot som fattas och
som du vill lagga till? Har vi missuppfattat nagot?

Sedan foljer vi rubrikerna i tankekartan:

A. Mal och intentioner :
1. Tillagg eller kommentarer?

2. | vilka avseenden tycker du att du kan genomfora dessa intentioner i ditt arbe-
te?

Vad kan du se for hinder och mojligheter? Yttre hinder eller egna begransning-
ar? Vad har du for mojligheter att paverka sin situation?

3. Hur har du och ditt kunnande utvecklats pa det har omradet? Vilken betydelse
har vardagsarbetet; barnen; arbetslaget osv. haft?

| vilken utstrackning har du fatt nagon form av mer formellt stod - utbildning,
handledning osv.? Vad saknar du och vad skulle du vilja ha?

B. Arbetssétt och innehall:
1. Tillagg eller kommentarer?

2. Vad finns det for konkreta hinder och mojligheter i vardagen for att genomfo-
ra detta arbete? Yttre hinder eller egna begransningar? VVad har du fér mojlighet
att paverka genomforandet i vardagen?

3. Vad ar det som ligger till grund for att du har utvecklat detta arbetssatt? Hur
anser du att det ar kopplat till dina 6vergripande mal? Hur mycket har du paver-
kat det sjalv? Vilket kunnande saknar du? Vilken form av stéd och kompetens-
utveckling har du fatt/ skulle du vilja ha?

C. In/utskolning, foraldraarbete
1. Tillagg eller kommentarer?

2. Hur har denna organisation vuxit fram? Vad finns det for brister och mojlig-
heter i den? Inre/yttre begransningar? Hur mycket har du kunnat paverka arbets-
séttet??



3. Hur har du och ditt kunnande pa detta omrade vuxit fram? | vilka avseenden
anser du att du skulle vilja kunna/veta mer? Vilken slags stod har du fatt i denna
process?

D. Avslutande diskussion
1. Kan du beskriva hur du ser pa ditt uppdrag som forskollarare idag? Har det
forandrats under de ar du arbetat? Pa vilket satt?

2. Vilka tankar har du kring ordet larande? Tror du att ditt synsatt férandrats un-
der de ar du arbetat? Diskuteras larande i forskolan mer /mindre eller pa ett an-
nat satt an for nagra ar sen? Hur kommer det sig? Har laroplanen haft betydelse,
och i sa fall hur?

3. Vi har i brist pa battre begrepp anvant ordet omsorg for att beskriva vissa
aspekter av pedagogiskt arbete. VVad har du for tankar kring detta begrepp? Hur
skulle du vilja formulera/beskriva en helhetssyn pa ditt pedagogiska arbete?

4. Hur har du upplevt deltagandet i projektet? VVad har varit negativt och vad har
varit positivt? Vad skulle vi kunnat géra annorlunda?
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Karin Ronnerman/Eva Gannerud
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Nagra riktlinjer for observationsstudien
Observationerna gors en halv dag fran det barnen kommer till och med lunch.

Observationerna riktas in mot skeenden och bemétanden. Focus ligger har pa
vad som hander lararen, vilka handelser son involveras i och hur hon bemdoter
barnen i dessa handelser.

Efter observationen samtalar vi med varandra om vad vi sett och lyfter fram
nagra episoder som vi vill diskutera med lararna.

Samtal med lararna ca 1 timme. Fragor kring hur de tankte nar de gjorde vissa
saker. Samtalet bandas.

Situationer att observera pa forskolan

e Tamburen. Vi observerar var sitt barn och véljer barn 3 och 6 som kommer

e Frukosten . Vi sitter vid var sitt bord och registrerar skeenden och den vuxnes
bemotande

e Samling. Vi foljer var sin pedagog

e Leken. Vi viljer olika situationer som vi foljer. Detta kan t ex vara i olika
rum dar olika aktiviteter férekommer eller satts igang-

e Lunch. Vi sitter med vid var sitt bord och registrerar skeenden och den vux-
nes bemotande. Annat bord vid observation 2.

Situationer att observera i forskoleklassen och i skolan
e Mottagandet vid dagens bdrjan. | skolan foljer vi varsin larare. | forskole-
klassen sitter vi i olika rum
Samling/inledning av dagen
Leken /undervisning
Avslutning av dagen infor lunchen
F6ljer med till bamba, men gor inga observationer dar



Innehall och innebord 1 larares arbete
1 forskola och skola

En fallstudie ur ett genusperspektiv

Studien som presenteras i denna rapport dr finansierad av Riksbankens Jubileumsfond. Studien
utgar fran en genusteoretisk forstaelse och fran ett samhilleligt perspektiv dir forskolans och
skolans historiska tradition lyfts fram.

Studien har genomforts i forskola, forskoleklass och grundskolans forsta studiedr i samma
omrade. Den bygger pa dokument om forskolans och skolans organisation samt pa intervjuer
med ldrarna och observationer i verksamheterna. En speciell form av datainsamling,
konstruktion av tankekarta, har utvecklats inom projektets ram.

Resultatet presenteras dels genom dessa tankekartor, dels i form av tva beskrivningar.
Beskrivningarna presenterar hur arbetet organiseras och planeras, samt hur pedagogerna arbetar
med mal och innehall med barn och elever. Resultatet visar vilken mangfald av olika
arbetsuppgifter som ingar i pedagogernas dagliga arbete, uppgifter som alla ar lika nédvandiga
for att de skall kunna genomfora sitt uppdrag.

Eva Gannerud ar fil.dr. i pedagogik och verksam som
universitetslektor vid Institutionen for pedagogik och
didaktik, Goteborgs universitet.

Karin Rénnerman ar docent i pedagogik och verksam
som universitetslektor vid Institutionen for pedagogik och
didaktik, Goteborgs universitet.

GOTEBORGS
UNIVERSITET

GOTEBORG STUDIES IN EDUCATIONAL SCIENCES 246
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