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SAMMANFATTNING

Arbetets syfte har varit att underska pedagogers erfarenheter av att arbeta med systematiskt
kvalitetsarbete. Virt arbete genomsyras av frigan pa vilket sitt systematiskt kvalitetsarbete kan
bidra till ett utvecklande av den pedagogiska yrkesrollen. Vi har genomfort en kvalitativ studie
baserad pa intervjuer av sex pedagoger som aktivt arbetar med metoden aktionsforskning pa
forskolor inom Géteborgsomridet. Vart samlade material visar pa att systematiskt kvalitetsar-
bete, att granska sig sjilv och sin verksamhet, bidrar till ett utvecklande av sin egen yrkesroll
och lirarprofessionen i helhet. Resultatet belyser dven de dilemman som kan st som hinder
for att utvecklingsarbetet inte kan bedrivas i 6nskad riktning. Att dgna sig at utvecklingsarbete
ingdr idag som ett krav pa lirarrollen. Att granska och utvirdera sig sjilv som pedagog samt
den pedagogiska verksamheten pa ett effektivt sitt kan vara en visentlig framtida faktor for en

professionalisering av yrkesrollen.
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1. INLEDNING

Intresset for kvalitetsarbete i skola och forskola har vickts av gemensamma upplevelser av
vdra respektive verksambetsforlagda utbildningar, higskolestudier och 6vriga arbets- och
lserfarenheter av pedagogisk verksambet. Vi upplevde att vi saknade lirdomar om kontinu-
erlig utvirdering av den egna professionen och granskning av verksambeten som ett led till
bestindig utveckling. Tanken om att finna en gangbar metod for analys av den egna lirar-
rollen, med reflektion och progression 1 fokus, att ta med oss ut i arbetslivet blev vir utgang-
spunkt.

Vira forutsittningar ledde oss si smaningom till projektet »Q 1 forskolan<, som gir under
myndighetens regeringsuppdrag om »Kvalitetsutveckling och bedomning av kvalitetsinsatser
i forskolan«. Q 1 forskolans framsta syfte var att stirka forskolliarares kompetens for att bed-
riva systematiskt gransknings- och forbattringsarbete pa den egna forskolan. I projektet ingick
uthildning av pedagoger i utvalda kommuner i dmnet aktionsforskning. Den lirarbaserade
aktionsforskningen, som utvecklats av forskare vid Goteborgs Universitet, innebir att peda-
gogerna sjilva med utgangspunkt i sin egen vardag formulerar problem som utgor grunden
[for kunskapssékande och forskning (Rénnerman, 2004).

Vir uppsats grundar sig pa kvalitativa intervjuer med verksamma pedagoger inom den

kommunala forskolan, som alla deltagit i Q-projektet.



I.I SYFTE & FRAGESTALLNINGAR

Att undersoka pedagogers erfarenheter av att arbeta med systematiskt kvalitetsarbete i forskolan.

Hur kan systematiskt kvalitetsarbete bidra till gemensam pedagogisk grundsyn?

Vilken betydelse har kvalitetsarbetet for utvecklandet av professionen?

Hur uppfattar och tolkar pedagogerna metoden man anvinder for att uppnd sitt kvalitetsarbete?
Pi vilket sitt reflekterar pedagogerna kring sin egen yrkesroll och anvindandet av ett yrkessprik?
Vilka for- och nackdelar lyfts av pedagogerna utifrin arbetet med systematiskt kvalitetsarbete?

Pi vilket sitt kan kvalitetsarbetet bidra till en effektivisering av verksambeten?

I.2 UPPSATSENS DISPOSITION

Uppsatsen ir indelad i tre storre delar: inledning, empirisk del och slutdiskussion. Inlednings-
delen bérjar med uppsatsens bakgrund som redogor for de begrepp som ligger till grund for
férstdelse av presentationen av virt intervjumaterial. Bakgrunden hinvisar dven till den littera-
tur vi har tagit del av, de teorier som vir uppsats baseras pd samt tidigare forskning. Littera-
turgenomgéingen bestar av den litteratur vi kopplar till i var slutidiskussion. Inledningen avslu-
tas med en presentation av den metod vi har anvint for att uppna vart resultat. Den empiriska
delen framstiller vart insamlade och sammanfattade intervjumaterial. I vir slutdiskussion och
slutsats har vi analyserat intervjuerna i férhillande till vért syfte och frigestillningar samt ger

férslag pa vidare forskning.



I.3 BAKGRUND

r.3.1 Kvalitet — prioritet

Skolverket rapporterade dr 2000 att det kvalitetsarbete tva tredjedelar av Sveriges kommuner
hade inlett inte hade fatt nigon storre genomslagskraft ute i férskolorna (Haug, 2000). Méinga
forskolor hade kommit lingt i sitt kvalitetsarbete medan vissa knappt pabérjat ett inférande av
liroplanen, Lpfo 98. Skolverket uppmirksammade vidare ar 2003 i sin ligesbedémning brister
i styrning och ledning av férskoleverksamheten, frimst gillande uppfoljning och utvirdering.
Minga kommuner ansigs inte kunna bedéma kvaliteten i sina férskolor och detta berodde p4,
ansig man, brist pa sytematiskt kvalitetsarbete.

I Regleringsbrev f6r budgetir 2004 gavs Myndigheten f6r skolutveckling i uppdrag att arbe-
ta med utveckling och spridning av kunskaper om metoder f6r att utveckla verksamheten inom
férskola och barnomsorg. Samtidigt angavs i regeringen forskoleproposition 2004/05:11 att
kvaliteten var den mest prioriterade frigan for kommunerna. Regeringen meddelade att kraven
pa kommunerna att uppritta kvalitetsredovisningar nu dven skulle gilla férskoleverksamheten
och skolbarnomsorgen (Onnerldv, 2006).

Skolverket fick sedermera regeringens uppdrag att utarbeta gemensamma direktiv for
kvalitet i férskolan samt identifiera faktorer som ir centrala for god kvalitet. Tidigare hade en
stor del av landets kommunala forskolor kvalitetsredovisat sin verksamhet, iven om det inte
fanns nigot nationellt krav. I Skolverkets analys av redovisningarna visade sig att dessa var hu-
vudsakligen av beskrivande karaktir sisom att den redogjorde for genomférda och planerade
aktiviteter. Vilken effekt aktiviteterna hade gett framkom sillan och likasa gillande bedémn-
ing och analys av méluppfyllelse.

Myndigheten for skolutveckling genomforde hésten 2003 en forskolestudie for att finga
upp idéer och framgangsfaktorer for kvalitetsarbete. Ett mal med studien var att dven inspek-
tera vilka omraden som skulle prioriteras i syfte att forbittra miluppfyllelse inom férskolan.
De omraden som anségs viktigast att utveckla var: personalens behov av kompetensutveckling
frimst inom omradena mal och maluppfyllelse, bedémning av barns utveckling och lirande
samt inflytande och utvirdering av eget arbete.

Myndigheten fick direfter i uppdrag av regeringen 2004 att arbeta fram utvecklingsin-
satser for forskolan som arbetsplats. I uppdraget ingick dven av att belysa vilken betydelse sys-
tematiskt kvalitetsarbete har for att ge hogre kvalitet i det pedagogiska arbetet samt den egna
yrkesrollen (ibid.).



1.3.2 Allméanna rad for kvalitet 1 forskolan
Allminna rad for kvalitet 1 forskolan gavs ut av Skolverket varen 2005. Raden riktar sig bade till

kommunen och personal pi forskolor och ir tinkta som ett stod i arbetet med att forbittra
och granska kvaliteten i forskolan. Riden belyser dven hur ansvarsférdelningen ser ut mellan
kommun och verksamhet. Allménna rad dr rekommendationer hur férordningar och lagar bér
beaktas. De bor foljas, om inte, ska man kunna visa att man uppnir kraven pa annat sitt. De
allminna riden for kvalitet i forskolan grundas pa Lpfo 98, Fn:s barnkonvention, forskning,
kunskap och beprévad erfarenhet.

Systematiskt kvalitetsarbete beskrivs, i de allméinna riden, som en process dir arbetet tar sin
utgangspunkt i en beskrivning av nulige, mél fér verksamheten, uppfoljning och utvirdering,
analys och bedomning av resultat, utvecklingsitgirder och nya méil. Man pévisar dven att det
ir den pedagogiska verksamheten som dr dmnet fér utvirdering — inte barns enskilda presta-
tioner. For att liroplanens mél ska kunna uppnds, menar man, ir det av hog vikt att personalen
har kunskap om hur barn lir, tinker och resonerar om det de ska utveckla en forstielse om.
Utifrin detta ska personalen kunna planera och sedan realisera en genomtinkt verksamhet an-
passad efter gruppens och individens behov och samtidigt granska och vidareutveckla sitt ar-
bete. I processen att forbittra och granska férskolans kvalitet dr det viktigt att personalens pro-
fessionella kompetens utvecklas och att ansvaret for systematiskt kvalitetsarbete sprids bland
méinga medarbetare. Skolverket menar vidare att det dr visentligt att man i ett arbetslag ut-
vecklar gemensamma virderingar och samsyn pa barns lirande och utveckling utifrin uppsat-
ta mal. For att kunna lyckas med det behéver man stod och gemensam tid f6r reflektion over
hur arbetet ska kunna utvecklas. For att kunna maojliggora utvecklingen av kvaliteten belyser

Skolverket att kommunen behover arbeta aktivt med kompetensutveckling. (Skolverket, 2005).

1.3.3 Q1 forskolan

Med utgangspunkt i det som tidigare beskrivits initierades projektet »Q i férskolan« pa ini-
tiativ av Lirarforbundet. Tillsammans med Myndigheten fér skolutveckling, Lirarférbundet,
Goteborgs Universitet samt sju kommuner utarbetades projektet vars syfte var att stirka lirar-
nas kompetens att bedriva systematiskt kvalitetsarbete pd den egna forskolan. Man valde att
arbeta med aktionsforskning som metod. Den bedomdes som mest relevant eftersom praktik-
erna sjilva, med utgingspunkt i den egna verksamheten, formulerar problem som utgér grun-
den for utvecklingsarbetet (Onnerlsy, 2006).

Mailgruppen for projektet var arbetslag och rektorer i tre till fyra forskolor i kommunerna

Molndal, Alvesta, Falkoping, Jonkdping, Vinersborg, Géteborg och Lerum. Kursen riktade



sig till forskollirare eftersom de innehar ansvaret av den pedagogiska verksamheten. Projektets
viktigaste bestindsdel bedoms kursen i kvalitetsutveckling, med aktionsforskning som grund,
omfattande fem hogskolepoing. Kursdeltagarna fick kontinuerlig handledning under proces-
sens ging. Utbildningen varvades med forelisningar, praktiskt arbete (dagboksskrivande, ob-

servationer, aktioner och reflektioner) och handledning i anknytning till detta (ibid.).

1.3.4 Lirarbaserad aktionsforskning

Aktionsforskning ir inte knutet till nagot specifikt omrade utan kan anvindas inom de flesta.
T USA och England har aktionsforskning varit en metod f6r kompetensutveckling for lirare i
decennier. I Sverige har det forst pd senare tid bérjat anvindas inom utbildningsomradet. Ak-
tionsforskning innebir en »relation mellan tinkandet om praktiken och handlandet i praktiken«
(Rénnerman, 2004:13).

Utifrin den egna praktiken formuleras en friga man skulle vilja veta mera om. Med den
som utgingspunkt inleder man en process som illustreras som cirkulir, eller som en spiral, dir
stegen planera — agera — observera — reflektera ingir. Aktion eller handling syftar till att nigot
ska hiinda, iscensittas och provas. Praktikern formulerar vilka frigor man vill ha kunskap om
och vad som ska iakttas. Det dr dven praktikern som iscensitter aktionen som ska f6ljas genom
observationer som 1 sin tur blir ett indamail for diskussion och reflektion. Detta leder till
forstaelse om hur saker forhaller sig till varandra.

Forskningen i sin tur kan beskrivas som ett forlopp som ger ny kunskap genom organiserat
arbete och relation till teorier. Aktionsforskningen skiljer sig frin akademisk forskning pé det
sittet att forskningen utgar frin praktikerns frigor samt att det utvecklas ett samarbete mel-
lan forskare och praktiker. Métet dem emellan strivar efter att tillvarata de olika kompetens-
er man besitter. Forskaren har allminna kunskaper kring metoder och analysinstrument och
praktikern innehar kunskapen om det specifika i ssmmanhanget. Samarbetet kan se ut pd oli-
ka sitt men sker vanligtvis genom handledning.

Rénnerman menar att innan man genomfor en forindring behéver man ta reda pa hur det
forhéller sig i den egna praktiken. Vidare nimner Rénnerman att ingen praktik dr den andra
lik vilket gor att de resultat som uppnas i en praktik inte dr éverforbar till en annan. Utifrin
den tankegingen framgar betydelsen av att praktikern dr delaktig i hela processen. »Dez dir
praktikern som dger kunskapen om de lokala sammanhangen och kan diarmed avgéra relationen mel-
lan det generella och specifika« (Ronnerman, 2004:16).

De verktyg Karin Rénnerman har anviint i samarbete med férskollidrare och lirare, bland
annat inom Q-projektet, dr dagboksskrivande, observationer och handledning av lirare i
grupp. Dagboksskrivandet ir till f6r att man ska kunna folja sin egen process till f6rindring
och utveckling. Skrivandet avgrinsas till att endast beskriva det skeende som ir i fokus. Texten

ska ges plats till hindelse och reflektioner till hindelsen sa att man kan 6verblicka dem sam-



tidigt. Reflektionerna kan vara praktiska — vad som faktiskt ska férindras, diskuterande — vad
som ska diskuteras och zeoretiska — anknytning till forskning och litteratur. Observationer an-
vinds for att skapa information om vad som hinder i den dagliga verksamheten. Videofilm, in-
tervjuer och observationsprotokoll nimner Rénnerman som de mest limpliga. Ett viktigt led i
aktionsforskningen ir att sedan analysera det insamlade materialet genom att exempelvis soka
monster. Genom att observera ett specifikt omrade fir man en méjlighet att frindra utifrin
det faktiska tillstandet och inte utifrdn antaganden. Med det som utgingspunkt har forindrin-
gen/utvecklingen stérre méjlighet att ocksa bli varaktig. Handledningen i sin tur hjilper peda-
gogerna att halla kvar triden och férdjupa diskussionen om verksamheten. Genom att handle-

daren stiller fragor far pedagogerna tinka till och se nya sammanhang, menar Rénnerman.

1.3.5 Laroplanen
Tanken med en liroplan ir att den ska ange riktlinjer och mal for hur en forskoleverksamhet
ska bedrivas. I Lpf6 98 finns det ingen del som tar upp hur en utvirdering av barns lirande
skulle g till. Meningen med Lpfo 98 ir att ge pedagogen och verksamheten mal att rikta
barns lirande mot. Uppfattningen dr att Lpfo 98 ska sitt sin prigel pa den pedagogiska verk-
samheten. Det ir av vir mening att en utvirdering av verksamheten ir det som ir viktigt, en
kvalitetssikran om att pedagogerna forhaller sig pa ett korrekt sitt gentemot styrdokumenten.
For att kvalitetssikring skall ske bor alla som arbetar inom férskolan folja de mal och rik-
tlinjer som Lpfo 98 statuerar samt de yrkesetiska principer for lirare som Lirarnas Riksfor-
bund och Lirarforbundet har antagit. Kvalitetssikringen handlar om att sikerstilla att alla
pedagoger arbetar med ett aktivt forhillningssitt gentemot Lpfé 98. De yrkesetiska princi-
perna pétalar foljande om kvalitet: »Ldrare ska pi allt sitt anvinda sitt yrkeskunnande till att
héja kvaliteten i sin yrkesutdvning och stirka sin professionalism i vetskap om att kvaliteten 1 yrke-
sutévningen direkt inverkar pa sambillet och sambillsmedborgarna« (Lirarférbundet & Lirar-
nas riksférbund 2008:198). Vidare menar de yrkesetiska principerna att liraren méste ta »...
ansvar for att utveckla sin kompetens bide nar det giller yrkets utveckling och innehillet i undervis-
ningen« (ibid.). Utéver det star det skrivet att »... lirare forbinder sig att i sin yrkesutooning bed-
riva och utveckla sitt arbete utifrin sivil vetenskap som beprivad pedagogisk erfarenhet«(ibid.). Att
kvalitetssiikra sin verksamhet handlar siledes om att ha ett medvetet forhillningssitt och att
kunna verbalisera detta. Ett gemensamt yrkessprik for att kunna teoretisera om sin praktik
samt att kunna fértydliga de didaktiska frigorna inom praktiken leder till ett mer profession-
ellt yrkesutévande. Ronnerman menar att ett viktigt led i aktionsforskningsprocessen »b/ir ock-
sd att relatera de egna >resultaten< till annan forskning och teorier kring det studerande for att forstd

praktiken i ett stirre sammanhang«(2000:18).



I.4 TEORI

1.4.1 Sociokulturell teori

Lpfo 98 stodjer sig pa en sociokulturell teori och Vygotskijs tankar om hur lirande sker och
det dr dir vi har var utgingspunkt i denna uppsats. Vi menar i likhet med sociokulturell teori
och Vygotskij att lirande sker i relation till andra minniskor, genom aktivt deltagande och

i samspel dir »sprik och kommunikation ir grundliggande element i lirprocesserna. ..« (Dysthe,
2003:31). Ivar utgingspunkt finns dven i tanken om att »&unskap dr beroende av den kul-

tur som den dr en del av« i virt fall forskolekulturen dir man gitt frin att ha varit en omvérd-
nadsinstitution till att vara ett rum fér kunskapsbildning och dir verksamheten sedan tio &r
tillbaka har sin utgangspunkt i Lpf6 98 (ibid:34). Att »kunskapen /.../ ir alltid »situerad« dvs.
invivd i en historisk och kulturel] kontext« betyder f6r oss att kunskapandet som sker i leken, i
omsorgssituationer, som en del av det vardagliga arbetet i forskolan bidrar till ytterligare di-
mension i tankarna om hur lirande gir till (ibid:34). Nir pedagoger medvetet arbetar med
Lpfo 98 idr det med en sociokulturellteoretisk avspegling. Lpfé 98 belyser hur pedagoger kan

frimja lirande genom att:

Utga frin barnens erfarenheter, intressen, behov och asikter /.../ genom
lek, socialt samspel, utforskande och skapande, men ocksé genom att iaktta,
samtala och reflektera /.../ Lirandet skall baseras sivil pd samspelet mellan
vuxna och barn som pi att barnen lir av varandra. Barngruppen skall ses som

en viktig och aktiv del i utveckling och lirande (Lpfo 98:12).

Barnet ses som aktiva i sitt sokande efter kunskap. Dysthe menar att »samspelet mellan mdin-
niskor som ir engagerade i en gemensam verksambet ir lirandets grundpelare« (Dyshte, 2003:65).
Att det med andra ord i den pedagogiska verksamheten liggs en grogrund for det fortsatta och
livslinga lirandet. Detta kan ses 1 relation till och aktionsforskningen och meningen med den.
Hur den ir beroende av den praktik som édger rum och de pedagoger som engagerar sig i den.
Likt det som tidigare skrivits om hur aktionsforskningen ir beroende av hur vi lir av varandra
finns ocksd medvetenheten om den kontextuella paverkan och hur Lpfé och den sociokulturel-

la teorins tankar genomsyrar sjilva aktionen.

1.4.2 Hur teorin svarar mot dmnet

Da aktionsforskningen gér ut pa att man tillsammans genom reflektion, dokumentation och
aktion ska forindra sin praktik finns det stora samband med den sociokulturella teorins tanke
om hur vi lir i samspel med andra. Likheterna finns ocksa 1 hur férindringsarbetet paverkas av
att samtliga deltagare dr engagerade i praktikens utveckling samt hur kollegornas relationer ir
det centrala for arbetet, inte att gruppen enbart bestir av individer (Rénnerman, 2004). Sisom
Lpfo 98 uttrycker »genom att iaktta, samtala och reflektera« si menar ocksa aktionsforskningen

att pedagogerna ska foriindra sin praktik.



1.4.3 Hur teorin svarar mot aktionsforskning

Uppsatsens metod dr av det kvalitativa slaget och den svarar mot teorin da vi genom samta-

let tar del av pedagogers erfarenheter och upplevelser av arbetet med systematiskt kvalitetsar-
bete. Med vira tidigare erfarenheter utifrin litteratur bygger vi ny kunskap genom det vi lir av

varandra och samspelet oss emellan.
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I.5 TIDIGARE FORSKNING

r.5.1 Aktionsforskning

Den tidigare forskning inom aktionsforskning som vi kommer att férhilla oss till och referera
till i uppsatsen stir frimst Karin Rénnerman f6r. Hon dr docent i pedagogik vid Géteborgs
Universitet och ir en av de forskare som har utvecklat den lirarbaserade aktionsforskningen

i Sverige. Rénnerman ir redaktor och artikelforfattare till antologin »Akzionsforskning i prak-
tiken — erfarenheter och reflektion« (2004) och forfattare till rapporten »Att véixa som pedagog —
Utvirdering av ett aktionsforskningsprojekt i forskolan< (2000) vilka utgor en visentlig del av for-
skningen inom omradet. Utéver det sd anvinder vi oss av Ulla-Britt Onnerlévs slutrapport

»Q i forskolan — Ett aktionsforskningsprojekt i sju kommuner i samarbete mellan Myndigheten for
skolutveckling, Lirarférbundet och Géteborgs Universiter 2006« vilken fungerar bade som ett un-
derlag och utgor en referensram for var uppsats.

Fran Aktionsforskning i praktiken — erfarenbeter och reflektioner, vill vi framfor allt lyfta avsnit-
ten av Rénnerman, Folkesson, Eriksson och Berlin (2004) som behandlar aktionsforskning pa
ett sitt som dr relevant i férhillande till vir uppsats. Rénnerman ger en omfattande bakgrund
och férklarar det praktiska tillvigagingssittet av metoden. Folkesson lyfter frigan »Aktions-
Jorskning — pd vems villkor?« och resonerar kring aktionsforskningen och medvetenheten kring
arbetet och hur och pedagogens roll ser ut. Erikssons kapitel beskriver och problematiserar
utformandet av de utbildningar i aktionsforskning som finns fér bland annat pedagoger. Ber-
lin problematiserar ytterligare aktionsforskningens varande i teori och praktik och belyser den
visentliga skillnaden didremellan.

Frin Att vixa som pedagog belyser Rénnerman (2000) dokumentation och utvirdering som
viktiga redskap for pedagogerna for att se om de uppnir de mil verksamheten ska, enligt
Lpt6 98, striva mot. Hir tar hon upp vikten av att synliggora hiindelser genom dokumenta-
tion, sisom loggbok, dagbok, reflektion, observation och kollegial handledning, vilka samt-
liga dr faktorer som behandlas i virt empiriska material. Vidare belyser hon 1 kapitlet hur ak-
tionsforskningen har lett till 6kad medvetenhet genom att pedagogerna har fitt ett gemensamt
sprik for det som hinde i praktiken. I den del som Rénnerman valt att kalla »Spdr av kom-
petensutveckling« berér hon pedagogens vinda infér utvecklingsarbetets méjliga merarbete. Hur
de ska fa tiden att riicka till. Vidare problematiserar hon kring Lpf6 98 och synen pa barns
lirande, hur pedagogerna forhéller sig till detta. Ronnerman lyfter hur pedagogerna genom
arbetssittet blir mer flexibla i sitt arbete och att de mer och mer i verksamheten utgér ifrin de
kunskaper barnen redan har och skapar aktiviteter utifrin det. Aven pa dessa punkter tangerar
vér uppsats med Ronnermans rapport. Ytterligare aspekt som berors dr hur arbetet lett till 6kad
diskussion »inom och mellan arbetslag« (ibid:50) samt hur pedagogerna »ir mer medvetna kring de

val som gors« (ibid:51). Vidare pavisar Rénnerman hur aktionsforskningsprojektet har bidragit
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till att pedagogerna kinner sig mera siikra i vad det gor och hur de uttrycker sig, bland annat
infor fordldrar. Att aktionsforskningen dven har lett till kat samarbete mellan kollegor bely-
ses men ocksa hur det har medverkat till att nitverk har skapats mellan olika arbetslag. Slutli-
gen lyfter Rénnerman dessa frigor, alltid med den specifika aktionsforskningen i centrum. Var
uppsats berér Rénnermans rapport pd ménga punkter, men vér inging i arbete ir ett annat, di
vivalt att lyfta sex pedagogers unika upplevelser om utvirdering av sitt eget arbete inom verk-
samheten och inte undersoker hur ett specifik projekt utfallit, vilket Rénnerman gjort i sina
rapport Att vixa som pedagog — Utvirdering av ett aktionsforskningsprojekt i forskolan.

I Onnerlsvs rapport, Q i forskolan — Ett aktionsforskningsprojekt i sju kommuner i samarbete
mellan Myndigheten for skolutveckling, Lararforbundet och Géteborgs Universitet, 2006, ges en
overgripande bild av hur aktionsforskning som kvalitetsarbete har bedrivits och vilka uttryck
arbetet har tagit inom olika verksamheter i de sju kommunerna. Onnerlsv gor en gedigen sam-
manstillning dir hon undersdker de olika faserna i arbetet, initiering - planering, implemen-
tering - delaktighet, inflytande, institutionalisering - mal och resultat, spridning - lingsik-
tighet och uthillighet.

Denna sammanstillning grundar sig pi den utvirdering som dgde rum under lisiret
2005-2006 av projektet Q 7 férskolan. Utvirderingens underlag utgjordes av intervjuer med res-
pektive kontaktpersoner i de sju kommunerna. De fragor som férekom i den utvirderingen var
av en sddan karaktir att pedagogerna fick ut dem i férhand for att kunna skaffa relevant in-
formation och skriva ner den innan intervjun genomfordes, detta for att processen skulle bli sa
effektiv som mojligt. Onnerlévs fragelista, som tidigare nimnts, innehaller dubbelt si méinga
frigor som vir. Utifrin det kan man friga sig hur mingden frigor paverkar lingden och in-
nehillet 1 svaren.

Bide Rénnerman och Onnerlévs rapporter har alltsd likheter sinsemellan och dven med var
uppsats dven om syftet skiljer sig t. Dessa likheter ha vi valt att se som en resurs, vilka vi an-
vinder i vért skrivande for att fd ytterligare relevans f6r vira tolkningar av det empiriska mate-
rialet. Den tidigare forskningen utgor for oss en bakgrund varifrin vi kan vidareutveckla vissa
intressanta resonemang.

En intressent faktor att se till nir man betraktar texterna i forhéillande till varandra ir det
empiriska material de grundar sig pa. I Onnerlévs rapport stir inte intervjumaterialet som den
enda kiillan till utvirderingen utan har kompletterats med en webbaserad enkit. Var inten-
tion utifrdn vért syfte var att med vir specifika sammansittning av fragor till informanter na
ett resonemang som svarade till vira évergripande frigestillningar. Ett forsta sitt att mita att
vi uppnitt detta syfte ir att bedoma svarens lingd pa vara stillda fragor (Esaiasson, Gilljam,
Oscarsson, Wiingnerud, 2007). Ar svaren en betydligt mer omfattande karaktir dn frigorna
har syftet med kvalitativa intervjuer till viss del redan natts. Sedan ir f6rstis innehéllet och pi
vilket sitt vi som forfattare lyfter fram det den absolut mest primira den av arbetet med det

empiriska materialet. Vivill dven podngtera att vi har ett annat perspektiv in Ronnerman och
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Onnerlsv, da vi valt att intervjua en yrkesgrupp som vi snart kommer att vara en del av, men
som dnnu inte har blivit vir egen identitet. Vir uppsats dr ocksi ett avtryck av den situation
som riader nu hosten 2008, da vi just gitt in 1 en ligkonjunktur. Utefter informanternas svar
och i slutdiskussionen kan vi se hur denna péverkan tar sitt uttryck, i resonerandet kring bland
annat sparbeting och vikariestopp. Vi vill alltsd understryka den specifika kontext som inter-
vjuerna ir gjorda i. Och idn en ging lyfta kvalitativa intervjuer som en mycket intressant och

for vart syfte givande metod.
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1.6 LITTERATURGENOMGANG

1.6.1 Yrkesprofession och yrkessprik

Vir frigestillning om hur aktionsforskningen kan bidra till en gemensam grundsyn lutar sig
pa den diskussion som férts i litteratur av bland andra Lingsjo (1996), Colnerud och Gran-
strém (2007), Dysthe (2003) samt Folkesson (2004). Lingsjo menar att genom att granska
sin egen och andras praktik, sdsom genom aktionsforskningen, skulle man kunna f6rbittra sin
egen. Genom aktionsforskning fir pedagogen verktyg att férbittra sin egen praktik och bli
mer professionell. Enligt Colnerud och Granstrom (2007) ir det just dessa verktyg for att g
mot en yrkesprofession som saknas. Lararyrket saknar ett gemensamt yrkessprik och en ge-
mensam kunskapsbas f6r att kunna teoretisera och samtala kring sin praktik. Colnerud och
Granstrom lyfter fram och tydliggor en samlig begrepp vilka skapar en f6rforstaelse av hur
yrkesrollen uppfattas av den egna utévare men ocksd av samhiillet.

For att kunna férhilla sig till begreppet professionell, ir det dirfér nddvindigt att gora en
definition, som syftar till att klargéra vilken utgingspunkt man har nir man talar om profes-
sionalitet. Colnerud och Granstrém (2007) redogor for framférallt den sociologiska forskning
som har bedrivits just rérande professionell som begrepp. Colnerud och Granstrém poingterar
att de endast lyfter nigra sirdrag av en mycket omfattande forskning, som visserligen konkre-
tiserar och klargér begreppet ytterligare, men som inte gér nigra ansprik pi att vara heltick-
ande. Som utgingspunkt kan begreppet betraktas genom sin motsats, att vara oprofessionell.
Colnerud och Granstrém talar om »avgrinsa professionella yrken frin andra, innu icke profession-
ella yrken« (Colnerud och Granstrom, 2007:15) och redogér for fyra sirdrag for den professio-
nella yrkesutovaren; systematisk teori, auktoritet, yrkesmdssig autonomi, egenkontrollerad yrkesetik.
Systematisk teori handlar om att det inom ett yrke ska finnas en gemensam kunskapsbas, som
ytterligare kan stirkas genom att »med hjilp av férvirvade teorier och forklaringsmodeller« (ibid:
15f.) Auktoritet, infattar bland annat att andra yrkesgrupper ir utestingda frin att utéva yr-
ket, oftast genom att det finns en formell yrkeslegitimation. Yrkesmiissig autonomi, innebir att
yrkesutovarna sjilv bestimmer vilka metoder och yrkesredskap han eller hon vill anvinda sig
av. Egenkontrollerad yrkesetik ir ett kriterium som medfor att det finns utformade regler om
hur yrkes ska utovas. For att regler ska uppritthallas ska det finns en nimnd eller liknande som
har befogenheter att anviinda sig av ett sanktionssystem mot enskilda yrkesutévare som bryter
mot yrkeskérens riktlinjer. Nimnden har dven den funktionen att bide klienter och kollegor
kan anmiila ett férfarande som de anser ha varit inkorrekt i yrkesutévandet.

I de ovan nimnda kinnetecknen fér ett professionellt yrkesutévande ingér yrkesspriker och
dess viktiga funktion. Colnerud och Granstréom (2007) menar att yrkesspriket innefattas i
det som benimns som systematiska teori. De lyfter fram foljande definition och menar att ett

yrkessprik »inbegriper begrepp men framfor allt vetenskapliga teorier och antaganden om profes-
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sionens innehdill och utévande«(Granstrém och Colnerud, 2007:15). Vidare menar de att »yrkess-
priket kan sigas vara den samlade forstielsen av yrkesutivandet« (ibid., 2007:42). Ett yrkess-
prik kan alltsd betecknas som ett matt for ett komptent yrkesutévande och som de uttrycker
det »med hyilp av spriket kan yrkesutivarna, for varandra och sig sjilva, klargora syfte och tillva-
gagingssitt for det egna arberet.« (ibid:43) Vilka uttryck detta yrkessprak kan ta ir ytterligare en
aspekt av begreppet professionell. Colnerud och Granstrom (2007) vill tydliggora de nyanser
och olikheter som finns i de sprik som anvinds i ramen {6r yrkesutévandet och har dirfor

valt att féra in ytterligare tre begrepp: vardagssprik, metasprik och pseudosprik. Vardagsspraket
och metaspraket stir som motsatser till varandra, men har inda en kompletterande funktion.
Pseudospraket kan dock kanske mer liknas mer vid ett vardagssprik med inslag av termer och
fackord, utan att spraket har en tydlig teoriskt forankring. Folkesson (2004) diskuterar ocksd
yrkessprikets funktion med utgangspunkt frin Colnerud och Granstrém och menar pi att
wyrkessprik utgor ett viktigt arbetsredskap«. De undersoker i sin text yrkesspraket som arbetsred-
skap och dess funktion genom ett projekt dir forskollirare, fritidspedagoger och lirare deltog.
Folkesson menar att »det gemensamma yrkesspriket och de gemensamma yrkeserfarenheterna ut-
gor en grund for den kollektiva kompetensen samtidigt som de utgor redskap lirandet« (Folkesson,
2004:70).

Vidare menar Lingsjo (1996) att man kan dela upp lirarens kunskap i en formell och en
reell del. Den formella, som besitts av hogskola, och den reella, som ér erfarenhetsbaserad
kunskap. Dessa tvi ska genom aktionsforskningen vivas samman, provas, utvirderas, teore-
tiseras och verbaliseras. Genom aktionerna férvintas pedagogerna komma till slutsatser som
utvecklar och stirker verksamheten. Detta ger i sin tur 6kad kompetens i kollegiet. Kompetens
dr att veta vad man gor och varfér. For att veta vad man gér behéver man kunna tinka om det,
siitta ord pa det och relatera det till tidigare erfarenheter och kunskaper (Colnerud och Gran-
strém, 2007). Detta ir i linje med Vygotskijs tanke om hur kunskap dr beroende av tidigare
erfarenheter (Dysthe, 2003). Spriket hjilper pedagogen att f6r andra och sig sjilv klargora sy-
fte och tillvigagingssitt med det egna arbetet. Yrkessprakets viktigaste funktion ir att struk-
turera den samlade kunskap som finns inom yrkesutévningen. Samlad kunskap kan hjilpa
pedagogerna att se samband, orsaksrelationer och foérklaringar i arbetet. Har man tillging till
teorier, férklaringsmodeller hyilper det till att se monster, utvigar och 16sningar (Colnerud och

Granstrom, 2007).

1.6.2 Systematiskt kvalitetsarbete och reflektion

Centralt for vart arbete dr hur pedagoger upplever och erfar arbetet med att utvirdera och re-
flektera over sin verksamhet. Hur man gar tillviga for att uppna detta diskuterar bland andra

Folkesson (2004) och Karlsson (2003). I vir slutdiskussion kommer det vara av intresse att
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iterigen se pé deras tankar om reflektion och dokumentation. Karlsson menar att pedagoger-
nas formaga att identifiera brister i sin praktik, analysera dessa, teoretisera och reflektera ver
sitt agerande ir grunden i aktionsforskande pedagogiska arbetet. Systematiskt kvalitetsarbete
eller aktionsforskning appellerar till liroplanens intentioner om att ge pedagogen och praktik-
en mal att rikta barnens lirande mot, inte att utvirdera barns lirande i sig. Syftet med aktions-
forskning dr att kvalitetssikra verksamheten utifrin anvindandet av liroplan. »Den praktik-
baserade utvirderingen tar siledes utgingspunkt i de konkreta problemen som finns i den pedagogiska
situationen, snarare in i centralt formulerade kriterier och mél« (Karlsson, 2003:51). Att utvirdera
sin verksamhet kriver forméiga att kunna reflektera 6ver sitt agerande, reflektionen i sig syf-
tar till att »Ajilpa oss att uppmirksamma handlingsalternativ och bryta vanemdssiga oreflekterade
beteende och rutiner« (Karlsson, ibid:53). Reflektionen kan se ut pa flera olika vis men si som
Folkesson (2004) beskriver den ir den resultatet av det skrivna ordet. Skrivandets syfte ir inte
bara reflektion utan dven dokumentation och kommunikation. Att skriva for att dokumentera
sin praktik innebir saledes ett reflekterande inslag och fungerar som ett verktyg i utveckling-
sarbetets progression. Dokumentationen bidrar till gemensam férstielse och kan bidra till att
mojliggora anvindandet av ett gemensamt yrkessprak, nigot som pedagogerna upplever som
svart (ibid.). For att fullfolja liroplanens avsikt »a#z forildrarna blir delaktiga i utvirdering av
verksambeten« ir dokumentationen av verksamheten och pedagogernas reflektioner medel for

detta (Lpfs 98). Dokumentationen synliggér processen och arbetet med liroplanen.

1.6.3 Sjilvkritik och skuldkéinslor

Da vi har valt att se pa hur pedagoger formulerar sjilvkritik i relation till aktionsforskning som
metod, kommer vi i slutdiskussionen att rikta virt resonemang mot vad Hargreaves (1998)
siger om skuldkinslor hos pedagoger. Hargreaves menar att vi nufortiden har kunskaper om
lirares sitt att reflektera kring sitt pedagogiska arbete. Didremot vet vi mindre om hur peda-
goger rent kinslomissigt upplever sin arbetssituation. Om »vilka kéinslor och behov som mo-
tiverar och styr deras arbete« (Hargreaves, 1998:152). Vidare diskuterar Hargreaves kring de
konsekvenser som skuldkinslorna genererar f6r praktiken. Hargreaves pekar pa hur kinslorna
kan vara av en drivande karaktir men ocksa hur de i kombination med frustration ger negativa
konsekvenser pa det pedagogiska arbetet. Utover det lyfter han »omsorgsforpliktelsen och arbetets
oavslutade karaktir« som killor till skuld (ibid:161). I relation till aktionsforskningen blir fra-
gan om hur skuldkinslor intensifieras i takt med arbetets oavslutade karaktir av intresse, dé
aktionsforskningen inte har nigon tydlig inde. Forutom detta menar Hargreaves att det re-
sultatansvar pedagogen har ocksa kan ses som en killa till skuld, d& »zid och rum allt mer kom-
primeras i den postmoderna virlden« (ibid:161). For att motverka detta ligger Hargreaves fram
nedtoningen av byrikrati och »mindre betoning /.../ pi /... /skriftliga dokumentationsformer«
(ibid:169) for att frigora pedagogen frin kinslor av skuld.
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1.6.4 Rektors roll

I arbetet med systematiskt kvalitetsarbete blir det av vikt att lyfta fram rektors roll i arbetet dd
rektor dr den som initierar arbetet for pedagogerna. I tidigare forskning om rektors roll i ut-
vecklingsarbeten belyser Folkesson »att rektors ledarskap ir av central betydelse for hur skolutveck-
lingsarbetet kommer att utveckla verksambeten< (2004:94). Hon menar att det dr gynnsamt for
verksamheten och den eventuella progressionen i arbetet om rektor och pedagoger méts »kring
ett tydligt pedagogiskt innehill« och dir rektor och pedagoger deltar i en gemensam lirandepro-
cess (ibid:94). Vidare problematiserar Folkesson kring eventuella rektorsdilemman och menar
att rektors position kan beskrivas som klimd da rektor dels har sina ovanifrin komna direktiv
och dels har pedagogers 6nskningar om hur verksamheten ska se ut. Utéver detta diskuterar
Folkesson vad rektor lir av ett utvecklingsarbete och papekar att rektor fir erfarenhet, kunskap

och tid for att »tinka, fundera, reflektera och samtala /.. ./ precis som pedagogerna« (ib1d:96).

r.6.5 Tid

I relation till vért syfte om hur pedagoger erfar och upplever arbetet med systematiskt kvalitet-
sarbete 1 forskolan blir tidsaspekten dmne for diskussion. Forskning visar att forindringsar-
betet tar tid. Hargreaves menar att »fiden dr frihetens fiende« och att »tiden hindrar dem att
genomfira det som de vill« (1998:107). Fortsiittningsvis menar han att kollegor behéver tid

for att vara tillsammans och reflektera éver sin verksamhet och att de behéver stéd 1 sin pro-
fessionella utveckling av rektor. Vidare menar han att det utéver stod behovs reell tid avsatt
tér detta. Hargreaves menar dock att tid i sig inte dr »ndgon garanti fér forindringar i skolan«
(ibid:110). Vad han menar ir att vi méste se bortom tid och se pa de maktstrukturer som finns

och den hierarkiska ordning som skolan bygger pa.
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I.7 METOD

r.7.1 Hur metoden svarar mot syftet

Vir utgingspunkt var att hitta modeller som svarade mot en kvalitetssikring i den pedago-
giska verksamheten och som innebar en kontinuerlig utvirdering vilken skulle syfta till en
stindig progression bade inom verksamheten och fér den enskilde pedagogen i sin profession.
Genom sokningar pa internet och i samrid med {6r oss redan kinda verksamma pedagoger
och rektor, fann vi tre modeller som hade en tydlig struktur och som verksamma pedagoger
anvinde sig av, RUS (relationsutvecklingsschema), BRUK (bedémning, reflektion, utveckling
och kvalitet) och slutligen aktionsforskning. Aktionsforskning var den metod som tydligast
overensstimde med virt syfte, da den dven satte pedagogens arbete i fokus. Aktionsforskning
som arbetssitt belyser vikten av systematik och kontinuitet i det pedagogiska arbetet for att ni

férindring och progression i arbetet.

1.7.2 Vira kriterier

Vira kriterier, 1 valet av de sex informanter som skulle utgéra virt empiriska material, var att
pedagogerna var verksamma 1 férskola eller skola och arbetat med metoden aktivt under minst
ett ars tid. Detta kriterium resulterade i att samtliga sex pedagoger har genomgatt kursen
Kvalitetsutveckling genom aktionsforskning, vid Géteborgs Universitet som omfattar fem

hégskolepoing (numera 7, 5 hp.)

r.7.3 Tillvigagangssatt

Antalet intervjuer grundade sig dels pi ett forslag frin var handledare, men frimst pa vért sy-
fte, da vi behovde ett antal olika roster, samtidigt som vi ville ha majlighet att lyfta fram den
enskilda pedagogen upplevelse. Urvalet stod alltsa i relation till det faktum att vi ville gora
kvalitativa intervjuer (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson, Wingnerud 2007). Fragorna till infor-
manterna var utformande utifrin teman, dir varje friga skulle ha en funktion bade i férhéillan-
det till temat och till virt dvergripande syfte. Frigorna var strukturerade pd ett sidant sitt att
de hade en fast ordningsféljd, men var av sddan karaktir att svaren kunde pi en fraga kunde
leda in p4 en annan friga (Stukat 2005). Detta motiverar ytterligare frigornas formuleringar
och dess omfattning da syftet dr att ticka in sa stor del som méjligt av informantens tankar
under varje tema. Frigelistan (se bilaga B) kommenterades och granskades av vir handledare

innan intervjuerna genomférdes (Stukat 2005).
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Virt urval av informanter skedde i flera steg. Forsta steget var att finna skolor eller férskolor
dir aktionsforskning bedrivs och sedan ta kontakt med verksamma pedagoger och undersoka
vilka pedagoger som arbetar aktivt med modellen. Direfter stilla de aktuella pedagogerna mot
vért tidskriterium och utifran det tillfriga dem om de ir villiga att stilla upp pa en intervju.
Samtliga informanter kontaktade vi via telefon. En av informanterna bad om att fa lisa fragor-
na infor intervjun. Vi tydliggjorde dock att vi inte kunde limna ut frigorna, di vi redan hade
informanter som tackat ja utan denna férberedelse. Vi klargjorde dock fér vira teman vilket
informanten ngjde sig med. (Esaiasson, Gilljam, m.fl. 2007) Efter samtycke av pedagogerna,
limnades infér intervjun en intervjuférfrigan (se bilaga A). Intervjun bokades in pi en av ped-
agogerna vald tidpunkt och plats (Stukdt, 2005). Fem av intervjuerna dgde rum pd pedagogens
arbetsplats. En av intervjuerna skedde i hemmet hos den aktuella pedagogen. Av vira sex in-
formanter arbetar tvd av dem pa samma forskola men pé skilda avdelningar.

Vid de tre forsta intervjutillfillena var vi tvd av forfattarna som genomforde intervjun, de
tre dterstiende intervjuerna genomfordes av en av férfattarna, detta dé transkriberingsarbete av
de tre forsta skedde parallellt. Efter att ha genomf6rt en interviju tillsammans kan foérfattarna
kalibrera sin frageteknik, det vill siga mer samstimmiga gillande situationens utformande in-
f6r kommande intervjuer (Stukat, 2005). Det finns alltsd skil att vara tvd forfattare om inter-
vjuarbetet till en borjan, for att sedan gora det pa egen hand. Att intervjuerna var sex till antal,
innebar att varje skribent transkriberade och gjorde en nirmare forsta analys av tvd av inter-
vjuerna.

Vi delade upp intervjuerna sinsemellan pa ett sidant sitt att vi fick méjlighet att besoka sa
minga enheter som mojligt, vilket resulterade i att de pedagoger som ir verksamma vid sam-
ma enhet intervjuades av olika skribenter. Detta for att 6ka vér férforstaelse och underlitta vid
gemensamma diskussioner under skrivandets ging. En av informanterna var en tidigare ar-
betskollega till en av skribenterna och dirfor valde vi att denna skribent inte medverkade vid
intervjun. For att kunna hélla en vetenskaplig distans ansg vi att vért val var nédvindigt, di
en sidan distans kan vara svar att halla vid en intervjusituation till en person som man kinner.
(Esaiasson, Gilljam, m.fl. 2007). Vi ir dock medvetna om den s kallade intervjueffekten, att
svaren pa frigorna kan firgas av vem som stiller dem. Hur man stiller frigorna tror vi ocksi
kan ha en eventuell paverkan pa svaret. Vid nagra tillfillen avvinde vi oss uppfoljningsfragor,
for att fi ett fortydligande eller ett mer innehéllsrikt svar. Dessa f6ljdfrigor stod alltid i direkt
relation till tematiska frigorna pé frigelistan (ibid.). En intervju av det hir slaget ger méjlighet
f6r det, di det fanns utrymme f6r att, f6lja upp och sondera svar och nirmare gi in pa mo-
tiv och kinslor (Stukdt 2005). Vira frigor forsoker hilla en s dppen karaktir, men med visst
overvigande for att vilja lyfta det positiva, det ér alltsd inte helt utan virdering, dven om varje
fraga skulle kunna medf6ra ett svar som var av en mer negativ karaktir. Vi forutsitter till ex-
empel att arbetet har bidragit till savil reflektion, som utveckling av den enskilde pedagogen.

Att ordet utveckling har en positiv klang 4r vi medvetna om, didremot kan ett ord som féirin-
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dring ge en mer neutral karaktir och detta ord forekommer dven i vér friglista. Vi vill utifran
formuleringarna av véra frigor nirma oss pedagogens tankar, bide genom hur den enskilde
pedagogen beskriver sin arbetsplats, metoden som arbetssitt likvil som den specifika personli-
ga upplevelsen. D3 vart material ir en empirisk studie dgnar vi oss it att soka svar pa si kallade
dr- och varférfrigor, dirfor dr det av storsta vikt att fa relevanta och uttémmande svar, vilket
har varit vart fokus under intervjuerna (Esaiasson, Gilljam, m. fl. 2007). Vi tror att det faktum
att vi dr tre par 6gon som granskar det empiriska materialet ir till fordel for var uppsats utfor-
mande och bidrar till en mer omfattande slutdiskussion.

Informanterna ir anonymiserade. Alla namn som foérekommer, bide pd informanter och
eventuellt andra namn som nimns under intervjun dr fingerade, dven namn pé forskolor, och
namngivna avdelningar. Vi har valt att inte heller namnge de olika stadsdelar dir de verksam-
ma pedagogerna arbetar, utan istillet valt att anviinda de pedagogernas egen beskrivning av
hur de uppfattar omradet for att fortydliga i vilken kontext deras pedagogiska arbete dger rum.
Aven andra frigor har en sidan karaktir att svaren bidrar till skapa en bild av hur verksam-
heten ser ut och fungerar och dirfor blir det inte relevant att inga vart férskolor geografiskt dr
beligna. Vi anser att det dr viktigt att vara omfattande i vir anonymisering, di pedagogernas
identitet skulle kunna uppenbaras om en férskola eller ett omréide stir nimnt i texten. Via in-
tervjuf6riragan utlovade vi att anonymisera pedagogerna och dirfér behandlar vi intervjuerna

och utvalda citat med stor noggrannhet (Esaiasson, Gilljam m.fl. 2007)

r.7.4 Intervjuuppligg

Vid intervjuillfillena stilldes frigorna under fyra teman, varav tre var mer omfattande gil-
lande verksamheten och pedagogens personliga upplevelse. Det forsta temat kallas Biografs,
vars funktion ir att ge en kort bakgrund till den aktuella pedagogens yrkesbana. Det andra
temat Forskolans profil, syftar till att tydliggora den aktuella forskolans verksamhet i stort och
hur samarbete fungerar mellan kollegor och rektor. Det tredje temat Mezoden, avser frimst

att ge en bakgrund och en bild av hur arbetet med metoden, det vill siiga aktionsforsknin-

gen praktiskt gir tillviiga. Det fjirde temats uppgift dr att mer ingdende visa pa den enskilda
pedagogens personliga upplevelse av sitt arbete med metoden. Det temat heter just Pedagogens
personliga upplevelse. Genomgéngen av dessa fyra teman med tillhérande fragor resulterad i in-

tervjuer med en lingd pa 45 till 80 minuters lingd.

1.7.5 Kritik av metod

Trots att vi har tidigare erfarenhet av liknande intervjusituationer, gor en ny fragestillning och
en ny kontext att situationen upplevs som ovan. Det hade dirfér varit en férdel att ha genom-

fért en testintervju. Vi prévade och undersokte dock den muntliga framstillningen av frigorna
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pa varandra. Samtliga de sex intervjuerna holls under en period av fem arbetsdagar, frin tisdag
till mindag, Att intervjuerna skedde under en sidan komprimerad tid gjorde att vir diskussion
kring intervjuarbetet och dess utformning fick till viss del senareliggas. Den mest optimala
situationen hade varit att kunna genomféra en intervju i taget f6ljt av transkribering. Vi valde
dock att turas om med intervjuerna och kunde pi s siitt friligga mer utrymme at transkriber-

ing och reflektion f6r den enskilde forfattaren.

1.7.6 Efterarbete

Efter transkriberingen av varje enskild intervju, sammanfattade vi intervjuerna genom att
bilda ett antal imnesord och kategorisera informanternas svar ytterligare under nya underru-
briker, for att pé sd sitt kunna koncentrera den mingd text transkriberingen resulterat i(Kvale
1997) Under firskolans profil, valde vi att tittat nirmare pa hur liroplanen och styrdokumen-
tens funktion. Vi ville ocksd nirmare underséka hur yttre faktorer si som ekonomi, tid, kol-
legor och rektors roll spelar in. Nir vi undersokte metoden, ville vi fa en klarare bild av hur do-
kumentationen och synliggorandet av metoden ser ut, likasa se hur pedagogerna belyser den
kvalitetssikring och den kontinuerliga utveckling flera av dem talar om. Vi ville dven se vilka
spridningseffekter aktionsforskning har fatt. Under pedagogens personliga upplevelse valde

vi att titta nirmare pd resonemang om professionalism, yrkessprik och tyst kunskap. Vi ville
ocksa fi en tydlig bild pa hur de resonerar kring sin egen syn pa barns lirande. Vi fann det
ocksd intressant att se pa vilket sitt de dr kritiska till sitt eget arbete, och vilka uttryck denna
inre faktor i form av sjilvkritik innebér. Med hjilp av ovan nimnda underrubriker kunde pa
ett mer relevant sitt koppla de olika temaomridena till varandra, vilket gav ytterligare en dver-
skadlighet at det empiriska materialet. Detta medf6rde dven att informationen blev tydligare
och mer applicerbar i férhéllande till vért syfte, vilket dr betydande for att slutligen kunna pre-
sentera en slutsats som idr mer generell och inte enbart ir relevant fér de personer som under-

s6kningen omfattar (Esaiasson, Gilljam, m.f.2007).
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2. EMPIRISK DEL

Sammanlagt har vi intervjuat sex forskollarare, alla verksamma inom Géteborgsomradet. Vi
har valt att ge vira informanter fiktiva namn. Texten som foljer ar uppdelade efter de teman
vi fran borjan anvinde som grund for vara intervjufrigor — biografi, forskolans profil, metod
och pedagogens personliga upplevelse . Dessa teman dr i sin tur uppdelade 1 ytterligare avsnitt.
Samtliga informanter har gitt kursen Q 1 forskolan med aktionsforskning 7,5 p. De har
dven fungerat som handledare bland jvrig personal for att implementera aktionsforskning
som metod pa sin egen arbetsplats. Tre av informanterna handleder dven pa andra forskolor

inom deras enhet.
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2.I BIOGRAFI

Stina

Stina dr utbildad forskollirare sen 1980 och arbetat sedan dess. For nirvarande arbetar hon i
en barngrupp med barn fodda enkom 2003, manga av de barnen har hon foljt sedan de sko-
lades in (man byter avdelning fér varje ir som barnen blir ett dr dldre.) Totalt bestdr forskolan
av sex avdelningar. Stina beskriver att férskolans upptagningsomride som en arbetarstadsdel
som inte dr tungt, socialt belastad. Visst finns det problem, menar hon, men de ir inte si tunga

och inte sd ménga.

Lisbet

Lisbet var firdig forskollirare 1976. Sedan dess har hon arbetat pé férskola. Hon har dven
arbetat fackligt i manga ar och hon har vidareutbildat sig pi hogskolan i dmnen relaterade till
liraryrket. For nirvarande arbetar hon i en barngrupp med aldrarna 1-4 ar pa en forskola med
sammanlagt tre avdelningar. Forskolan ir belidgen i ett omride som hon beskriver som socialt
tryggt. Det kopplar hon till att det dr fa forildrar som dr arbetslésa och att de flesta barnen le-

ver med bida sina férildrar samt att majoriteten har svenska som modersmal.

Tea

Tea tog examen frin forskollirarprogrammet 1997. Hon har sedan dess arbetat pa olika for-
skolor inom Géteborgsomradet. P4 hennes nuvarande arbetsplats, som bestir av en avdelning
med barn 1-3 ar, har hon varit sedan 2002. Omradet beskriver hon som homogent, befolknin-

gen dr hogutbildad och har hog inkomst.

Kerstin
Kerstin har varit verksam forskollirare sedan hon tog sin examen 1978. Hon arbetar i en barn-
grupp med barn frin tva ar och ibland upp till sju ér, detta beroende pi att de delvis har barn

med funktionshinder pa avdelningen.

Maria

Maria examinerades frin barn och ungdomspedagogiskt program med inriktning mot f6r-
skollirare 2002. Hon har varit yrkesverksam sedan 2003 och arbetar just nu med en grupp
barn pi 1-2 ar. Férskolan bestir av sex avdelningar och man arbetar med aldershomogena
barngrupper. Barngruppen och personalen flyttar sig successivt ar efter ar lokalmissigt i hu-
set. Omradet beskriver hon som »medelsvensson« och att bostiderna runt omkring bestar av

bostadsritter och villor.
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Christina

Arbetar pd en forskola med sex avdelningar i en barngrupp med éldrarna 1-3 ar. Hon har varit
yrkesverksam sedan 1979, 1978 tog hon sin examen fran férskollirarseminariet. Hon berittar
om férskolans upptagningsomrade som representativt for familjer fran alla slags samhillsklass-
er, olika familjebildningar. De flesta barnen har svenska som modersmil. Det sker en del om-

flyttning i omradet, som bestar av ligenheter, vilket skapar en viss rorelse i barngrupperna.
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2.2 METODEN AKTIONSFORSKNING

2.2.1 Aktionsforskning enligt informanterna

Vir upplevelse dr att de pedagoger som handleder personal dven pd andra férskolor férklarar
och angriper metoden mer med sina egna ord, in de pedagoger som pa sin arbetsplats har haft
svirare med implementeringen av aktionsforskningen hos sina medarbetare. Alla pedagoger,
utom en, beskriver metoden aktionsforskning som en cirkulir eller spiralformad process. Det
centrala i allas berittelser dr deras uppfattning om att det frimsta syftet med aktionsforskn-
ing dr att kvalitetssikra/forbittra verksamheten och det utifrdn den egna rollen som pedagog,

Christina:

Det dr man sjilv som, som stiller frigor kring eller uppmirksammar olika
saker i sin egen verksamhet, det hir vill vi jobba med och férbittra. Eller det
behéver inte vara nigonting som ir nigonting negativt eller problemfyllt
/.../ det hiir vill vi forbittra och utveckla pa avdelningen och di stiller man
sig frigor kring det och jobbar systematiskt pi ett visst tillvigagingssitt da
enligt den hir modellen /.../ och den hjilper en att se, kan man siga, verk-
samheten. Det blir tydligt for dig, vad som hinder nir du provar olika saker,
nir du férnyar dig /.../ plus att du ska ta till dig lite egen kunskap di och
kanske genom kollegorna. Man har olika slags kunskap eller du liser nigon-
ting, eller artiklar. S att du bygger pé din egen kunskap, sa din egen kunskap

gir hand i hand med verksamhetens.

Eftersom hela aktionsforskningsprocessen gar ut pi att utveckla och forbittra kvaliteten inom
verksamheten kan det vara av vikt att lyfta begreppet kvalitet, ett omrade for diskussion och

reflektion som Kerstin belyser:

Vad ir kvalitet? Och vem bestimmer vad det dr? Ar det samma sak som barnen
tycker, det vi tycker och det férildrarna tycker? Och politikerna. Eller dr kvalitet

olika siitt att se pa verksamheten?

Kerstin lyfter ett ytterligare syfte med aktionsforskningen nimligen: »a## det ska bli ett verk-
tyg som kan leva kvar utan handledarna«. Hon utgar ifrin sin egen roll som handledare och att
meningen med hennes arbete ir att utbilda och sprida kunskapen om aktionsforskningen vid-
are.

Tea, som arbetat aktivt med genuspedagogik sedan 2005 och liste aktionsforskningskursen
2007 framstiller att hennes arbetslag egentligen har arbetat med aktionsforskning hela tiden
utan att hon och hennes kollegor vetat om det. Pa Teas forskola anvinder man en annan mod-
ell/mall {6r att ta sig an omraden inom verksamheten som skiljer sig frin Rénnermans me-
todik. Tea beskriver den som: »ungefiir si hir som en aktionsforskningsmodell kan se ut«. Hon
beskriver att »vi observerar hela tiden och forséker undvika att géra saker per automatik«. Skill-
naden ir att de inte begriinsar sina utvecklingsomriden pé det viset som aktionsforskningen

foresprakar. Lisbet uttrycker sin syn pa skillnaden med aktionsforskning:
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For manga kollegor siger: »Sihir har vi alltid jobbat, det dir bara det att vi inte
har dokumenterat det och medvetet, alltsd medvetandegjort det vi tanker om det.«
Si det ir vill det som dr det nya med aktionsforskning da att man tar tillvara
pa resultaten pa ett annat sitt. /.../ Man viljer ett omride, som jag sa, som
jag kinner dr angeldget att det hir vill vi férbittra. Och da viljer man ut ett
si pass smalt omride att man vet att man kan avlisa en forindring. Alltsd
man kan inte siiga sihir att vi ska forbittra [...] ja vad ska jag siga [...] ja
ibland har vi fatt sihir: » Vi vill utveckla leken.« Da blir det villdigt svart att
avgrinsa sen utan da fir man siga sen: »I vilket avseende?« Det ir kanske di
hur leken dr da vid ett visst utrymme eller vissa barn eller hur man, kom-
munikationen mellan vissa barn. Alltsd att man begriinsar sig, begriinsar sig
och begrinsar sig till man har ett ganska smalt omride dir man kan stilla
sig en friga. Ja som 1 all forskning si bérjar man med en friga som man vill

ha svar pi.

Meningen med den spiralformade utvecklingsprocessen ir att den kan, i princip, fortsitta i all
oindlighet. Det man kan fundera 6ver dr om man nigonsin kan bli firdig med att utveckla ett
omride inom pedagogisk verksamhet. Lisbet berittar att man fir ga ett varv i »cirkeln« och se-
dan konstatera om man upplever sig »firdig« och redo att gi vidare till ndgot nytt, om inte far

man »za ytterligare ett varv«. Maria har en liknande bild:

Blev det bra si att vi kinner att vi dr néjda, nu gér vi pi ett nytt utveckling-
somrade? Eller blev det inte bra, si vi behéver titta pi en ny aktion. Vad dr
det vi, hur kan vi forindra istillet for: »det hir blev det inte som vi hade tinkt
o0ss?« Och di dr man ju runt da, att starta om ett nytt utvecklingsomrade

oavsett om det dr ett helt nytt eller ett nytt inom omradet.

For att f6rtydliga hur processen i aktionsforskning gar till nimner flera av pedagogerna tam-

bursituationen som ett illustrativt exempel, Christina:

Varfér springer de runt i hallen? Jo de vet ju inte var de har sina klidder. D4
provar man att frindra i hallen, sinker hyllorna si att de kommer ét sina
klider och dven facken ovanfér. Sitter upp kort pd viggen sa att de ser: »Jaha
det hir dr min plats«. Sitter upp spegel, koper skohorn, ja alla sadana hjilp-

medel. Det dr ju aktioner, ndgonting man provar.

Christina betonar vikten av att inte ta arbetet for personligt: »... det bygger pé att man ska prova
olika siitt att arbeta och gar det tokigt si gir det battre nista ging, virlden gir inte under for det.. .«
Pi frigan om det finns nigot dmne eller omride man inte kan aktionsforska om ir inte ped-

agogerna helt eniga. Lisbet menar att det inte finns nigon mening med att aktionsforska pd



sddant man dnda inte kan péverka, strukturella faktorer sisom ekonomi, barngruppens storlek

eller att kollegor kommer och gar. Stina reflekterar éver samma dmne:

Ja, alltsd inte ndgon kollega kanske [skratt] mer in sig sjilv dd. Ni det vet jag
inte — bara att det inte blir for stort. I alla fall dir vi ir, inte f6r stora omriden
och inte for stora frigor for det blir for mycket att analysera, det blir f6r my-
cket att reflektera 6ver. D4 vet man inte vad man ska skriva och di vet man

inte vad man ska indra, sd smi — inte for stora omriden.

Kerstin tar under sin intervju upp att det ir minst lika viktigt att aktionsforska pé verksam-

heter som upplevs »helt perfekta«:

Vilj ett omride som ni tycker fungerar fantastiskt bra si tittar vi nirmare pé
det och vad det 4r som hinder /.../ det gor ju att man befister nagot som
ir bra och det ir viktigt. Fokusera pa det som #r himla bra, det tror jag ir

minst lika viktigt.

Tea och Maria och Christina menar att aktionsforskningen ir applicerbart pa det mesta.

Christina menar:

Eftersom det ir du sjilv som stiller frigor och bestimmer gingen si passar
det den hir typen av verksamhet eftersom man arbetar med sig sjilv som
redskap /.../ man ska ju sjilv forindra sig, sa det passar nir man jobbar med

minniskor det gér det.

2.2.2 Dokumentation

Dokumentation av processen i flera led dr en forutsittning for att bedriva utvecklingsarbete
enligt aktionsforskning. P4 detta vis synliggér man bide for sig sjilv, sina kollegor, barnen,
forildrar och rektor vad man faktiskt gor och pa vilket sitt utvecklingen bedrivs framat. Over-
huvudtaget dr alla pedagogerna vilvilligt instillda till dokumentation och ser nyttan av det.
Svirigheten verkar vara att fa det till en naturlig del av den dagliga verksamheten. Tea nim-
ner att de saknar systematisk dokumentation pd hennes arbetsplats, att de har forsokt att infora
dagboksskrivning »men inte lyckats med det«. Stina och Maria har métt motstand hos 6vrig per-

sonal i implementeringen av aktionsforskningsverktygen. Maria beskriver problematiken:

Man tycker att det blir ett extraarbete och det blir ganska teoretiskt. /.../ det
blir for kringligt och de hinner inte med /.../ Det #r klart man observerar
hela tiden, men man har det inte pa papper. Och det har varit svirt att {4 ner
det pd papper, att fi iging det. Men det ir en ling startstricka att hitta in i
de hir metoderna och de olika verktygen.
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Stina reflekterar vidare och konstaterar: »Der handlar mycket om att skriva, vi ir inte vana vid
att skriva«. Frin ett annat hall minns Kerstin da hon och hennes kollegor fick sin férsta reflek-

tionsbok av sin rektor:

/.../ det var si svirt. Allts kiinn pd den. Hiir har du en reflektionsbok: »si##
dig nu och reflektera lite«. Herre Gud, vad mycket det hinder pi en dag, man

vet inte vart man ska bérja!

Kerstin betonar vikten av att smalna av omridet man ska reflektera 6ver och att man anvinder
sig av det man skrivit kontinuerligt och att det da blir: ...»en suverin kartliggning infor nista

planeringsméte«. Christina dr inne pd samma spér:

Det ir jitteviktigt att man tinker till vad som hinde innan man tar nista
steg, f6r man ska bygga, for nista planering ska bygga pa reflektion, sa att
man inte bara gir vidare, gar vidare, gir vidare, utan att man tittar bakét
ocksd. Men det dr vi jitteovana vid. Vi vill girna planera och géra massa

roliga saker, men man tinker inte si mycket runt omkring...

Lisbet, som kommit lingt i aktionsforskningsarbetet, beskriver hur den systematiska doku-
mentationen gar till i hennes arbetslag och hur de »sluter cirkeln« genom att anvinda sig av sin

dokumentation i den érliga kvalitetsredovisningen av verksamheten:

Att man delar upp barngruppen sinsemellan, dokumenterar och féljer ett
utvecklingsomride med »sina« barn. Sedan sammanfattar man resultatet av
det tillsammans och 6verblickar om man 4r pé ritt spar i sitt utvecklingsar-
bete. Utifran detta material gér man sedan aktioner, som dven de dokumen-
teras och anviinds som grund for planeringen av verksamheten. Slutligen
anvinds materialet i den arliga kvalitetsredovisningen dir man utvirderar
pa vilket sitt man har hojt kvaliteten, vad barnen har lirt sig och vad peda-

gogerna har lirt sig.

Forutom dagbok eller reflektionsbok ér videokamera, digitalkamera, observationsprotokoll,
intervjuer och tankekarta dokumentationsformer som pedagogerna anvinder di de genomfér
aktionsforskningen. Maria berittar att hon har forindrats i sitt sitt att dokumentera som ett
led av den férnyade reflektionen som hon upplever i sitt arbetslag: »Numera dr det fokus pi: vad
Gr det jag faktiskt fotar, vad vill jag med den hir bilden, vad ger det?« Kerstin dr inne pa samma

tema:

Idag niir vi siitter upp planeringen s sitter vi alltid upp ett syfte till alla ak-
tiviteter i verksamheten. Det gjorde vi inte heller forr di var det liksom bara
»utflykt« och s tog vi kort och sa skrev vi »Pelle klittrar i tridet« men det sig
ju alla. Idag sitter alla foton i en ram med text relaterad till liroplanen »Adr

utmanar vi barnens motoriska formdgor....



Videokameran nimns av flera som ett ovirderligt verktyg men kan ocksa upplevas hotfullt till
en borjan. Kerstin menar att den ér »helt fantastisk« men att det dr viktigt, dels att man smal-
nar av omridet man ska titta pa, och att man filmar korta sekvenser pé tio minuter for att de

ska kunna bearbetas.

... Ndr man har tittat pd sin utvixt, sin tjocka rumpa och hért den gris-
liga résten man har sa bérjar man urskilja det proffsiga, alltsd hur man sjilv
forhaller sig i situationen och redan dir fir man syn pa si mycket som man

inte har en aning om att man bjuder pa.

Tea och hennes arbetslag ir vil invanda vid arbete med just videokameran »vi gir smd stickkon-

troller hir och dir och nar nagonting inte fungerar si dker ju kameran frame.

2.2.3 Spridningseffekter

Flera av pedagogerna kan se hur utvecklingsarbetet har fatt sitt eget liv, saisom Kerstin
beskrivit tidigare i detta avsnitt, och hur kunskaper har spridits ver forskolornas verksamhet.
Maria berittar om en medarbetare som varit férildraledig en lingre period och nyss kommit
tillbaka: »Jag hir pi hennes siitt att prata och diskutera — dir hinder det, hos henne hinder det mycket
i vdra diskussioner och samarbete och det ir jittespannande.« Maria upplever att arbetet med ak-
tionsforskning har paverkat andra arbetsomraden inom verksamheten: »Dez har vickt ett annat
sitt att tinka och ett annat sitt att fokusera pi verksambeten.« Christina menar vidare att genom
att pedagogerna i verksamheten jobbar aktivt med sin utveckling s utvecklas ocksa hela verk-
samheten.

En tydlig spridning kan tinkas vara det gemensamma insamlandet av information som flera
av pedagogerna berittar om. Minga har tidigare upplevt »stingda dérrar« mellan avdelningar
som nu har éppnats bland annat med hjilp av den kontinuerliga utvirderingen av verksam-
heten. P Kerstins forskola sammanfattas det gemensamma materialet pd en vigg som man
kallar for »kvalitetsviggen«. Hon beskriver den som »etz smérgdsbord av nagon aktivitet frin
varje avdelning« och pa s vis fir forildrar och kollegor ta del av varandras arbeten. Pa Lisbets,
Maria, Stina och Christinas arbetsplatser anvinder man sig av pirmar dir man samlar doku-
ment frin sitt aktionsforskningsomrade, som hela forskolan sedan har méjlighet att ta del av.
Tea, vars forskola saknar liknande systematisk dokumentation upplever det som en brist da hon
far »griva i minnet« dd hon ir ute och féreliser om deras arbete med genus: »Vi bar ju bilder och

sd men det dr inte samma sak.«
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2.3 FORSKOLANS PROFIL

2.3.1 Forskolans profil

Tre av informanterna menar att de arbetar pi en forskola med en profil. Tea och hennes kolle-
gor bedriver genuspedagogik pi sin forskola medan Stina och Maria arbetar pa en forskola in-
spirerad av pedagogiken i Reggio Emilia. Stina berittar om sin arbetsplats och det framgér att

de inte har nigon formulerad och nedskriven profilering men att de indi:

Ar vl riitt framitstrivande, 4r vi tycker jag i alla fall, pedagogiskt. Sen att vi
»sithir jobbar vi dara« det finns inte, det stir inte nigonstans. Sen att vi har
Reggio i bakhuvudet, sen att det bara ir det /.../ jag har varit nere ocksi s
mdste man ju dndd gora sitt eget av Reggio.

Nir de 6vriga informanterna berittar om sina respektive férskolor, kan arbetet beskrivas sisom

Christina menar nir hon siger att:

Vi arbetar mycket med dr barnens lek, tid for lek, att man tinker utifrin
barnens perspektiv, att de ska ges mojlighet till att vara med och ha asikter
om verksamheten och vad de vill géra, man ska lyssna pa dem, respektera att
de vill leka firdigt, ja vi har alla, de flesta av oss har gitt lekutbildning..

Lisbet framligger att det pa férskolan inte finns nagon: »annan inriktning eller profil én att vi
forsoker gira laroplanen tydlig i vissa avseenden dt gingen.« Aven Kerstin menar pa att det som

kidnnetecknar forskolan ir:

Att vi jobbar vildigt medvetet med kvalitet. Det kiinnetecknar férskolan, hiir
jobbar utvecklingsbenigna positiva pedagoger och vi har fantastiska barn
och forildrar. Vi jobbar vildigt aktivt med liroplanen /.../

2.3.2 Rektors roll

De svar informanterna framligger i friga om rektors roll under utvecklingsarbetet visar pi att
rektor har det yttersta ansvaret for arbetet. Svaren pévisar ocksé hur svart det kan vara att driva
arbetet framét och hivda arbetets existensberittigande om rektors stod inte finns. Férutom re-
ktors stéd vill informanterna att rektors ord tydligt markerar at vilket hall arbetet ska ga. Om
rektor inte uttryckligt visar att just arbetet med aktionsforskning dr det som skall ha prioritet

mister arbetet sin dignitet. Stina beskriver rektors arbete:

Hon har det yttersta ansvaret [...] det dr bara det att rektor idag har ju si
ménga bitar att ta hand om s den pedagogiska verksamheten eller ledarska-

pet kommer tyvirr lite i skymundan.

30



Vidare sdger Stina om rektors roll i att driva arbetet framit, att arbetet: »fir ju inte den genom-
slagskraften om inte rektor talar om att nu dr det si hér och det hir ska vi jobba med«. Dessutom up-

plever inte Stina att hennes:

Rektor har det hir som egen drivkraft och det kan gora att vi nistan tappar
det. Det kan inte vara si att jag som forskolldrare blir den som driver det, jag
tappar legitimitet och det kan gora att det rinner ut i sanden. /.../ Mestadels

hinger det nog pa min rektor, tror jag, om det ska fortsitta.

Christina menar att rektor ansvarar for att ge pedagogerna de resurser som pedagogerna be-
héver for att kunna utveckla sin yrkesprofession, samma informant uttrycker en avsaknad pi
fokus fran rektors sida och en mera tydlig satsning pa utvecklingsarbetet. Detta hinger sam-
man med vad Tea upplever som en otydlighet frin rektors sida och: »en ofsrmdga att fullfslja
saker och ting«. Tea kinner dock att hon, personligen, har rektors stéd och att hon fir de resurs-
er hon behover for att kunna fasthilla utvecklingsarbetet. Bide Tea och Kerstin tycker att rek-
tor: »girna hoppar pa mycket« och en férklaring i det kan ligga i som Kerstin menar: »ovanifrin
komna uppdrag som rektor mdste forankra«i enheten. Kerstin kinner andock att rektor har en
viss lyhordhet infér pedagogernas énskningar.

Lisbet papekar hur aktionsforskning har lett till férdjupat samarbete mellan pedagoger och
rektor och hur rektor i och med utvecklingsarbetet har: »urvecklat sig vildigt mycket vad det
galler att ta ansvar for det hir med verksambeten, den pedagogiska verksambeten och utvecklingen
av den«. Enligt Lisbet dr utvecklingsarbetet inte enbart gynnsamt fér pedagogerna i praktiken
utan bidrar dven till kompetensutveckling hos rektor, dir rektor uttryckt att hon: »kan se ezt ty-
dligt fore och efter«.

Maria beskriver rektors roll i utvecklingsprojektet sisom att: »de var hon som skickade oss pé
utbildningen /.../men sen var det vil vi som fick driva igenom att det verkligen blev verklighet av det
hir pd forskolan.« Vidare anser hon att rektor inte: »dr /... /tillrickligt stark« och kan »peka med
hela handen«.

2.3.3 Tid och ekonom:

For att kunna fortfslja arbetet med aktionsforskning och fér att det ska bli en sd gynnsam ef-
fekt av den som mojligt méste rektor avsitta tid i tjinst for handledning. Informanterna visar
pa att detta inte sker 1 ndgon stor utstrickning di endast Kerstin har avsatt tid i tjinstgéring
for just handledning och dokumentation. Kerstin berittar om sin roll som Q-pedagog och hur
hon upplever att hon inte kan gora sitt arbete: »mellan tummen och pekfingret pi rasten. Dir han-
dlar det ju mycket om vad rektor har for forutsittningar att kunna bha detta, att kunna fi en fortsitt-
ning pd det.« Vidare berittar hon att en kollega och hon har vardera 10% avsatt i tjinst for han-
dledning och dokumentation men Kerstin tycker dnda att: »des dr svdrt att fi tiden att réicka till

men for Kajsa [rektor] dr det si att hon har inte rdad med mer.. .«
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Att metoden inte har fatt ndgon storre forankring i arbetet dr ocksd en effekt av den upplev-
da tidsbristen. Lisbet upplever att det saknas tid for samarbete och att det pa grund av stindigt
stora barngrupper inte finns utrymme fér den enskilde pedagogen att gé ifran. Maria upplyser
oss dven om sparbetingens konsekvenser for arbetet med aktionsforskningen och hon menar:
»att det iir en ganska tuff arbetssituation vissa dagar...« Detta ger konsekvenser pa tidsutrymmet

f6r den enskildes arbete, f6r som Maria siger:

Nir vi dr tre med barnen, si dr det ofta si att vi har nigon aktivitet och da
behéver man vara alla tre niira barnen och ge det dem behéver och det vill
vi ge dem. Och nir vi inte ér si minga pé eftermiddagen, kanske dé, di har

man inte méjlighet att gd ifrin.

Hade kraven om sparbeting pa férskolan inte funnits och om méjligheten att ta in vikarier
hade varit storre, skulle aktionsforskningen ha haft storre férankringspotential.

Samtliga pedagoger dr 6verens om att arbetet med utvecklingsarbetet: »zar tid men ger ef-
Jfekt«, som Lisbet uttrycker det. Vidare poingterar Lisbet hur frustrerande denna tidsbrist 4r
och hon upplever att det finns en forestillning om att: »man inte riknar med att forskollirare
behiver tinka om sitt arbete. Det finns liksom ingen tid avsatt for det.« Pedagogerna behover tid
for att dokumentera, samtala, reflektera, skriva och samorganisera sin verksamhet och Lisbet
siger: »att det tar tid det iir klart och vi har inte tillrickligt med tid.« Vidare siger hon: »...att det
tar tid och det ir en stindig frustration hos alla att vi inte har det — tillvickligt med tid.«

Den ridsla och frustration som bland andra Lisbet beskriver nir hon talar om de nedskirn-
ingar som vintar férskolan eller enheten gér sig tydlig i hennes beskrivning av arbetssituation-
en pé férskolan och hur den gor: »azt mdnga blir desillusionerade Gver méjligheterna att arbeta. ..
pedagogiskt Gver huvudtaget.« Hon samtalar vidare om vilka konsekvenser det far i praktiken
och siger att: »jag har kollegor som siiger att det inte gir att gira nigonting mer dn att administrera
/.../ och se till att inget hinder dem, ndgot farligt ungefir, innan de ska g hem igen.«

Stina beskriver den ekonomiska faktorn och hur den paverkar hennes och kollegors fortsatta
arbete med aktionsforskningen. Stina och en annan kollega handleder den évriga personalen i
enheten och hon berittar att: »des skulle vara en uppfilining nu men tyvirr kan vi inte gi péi den

Jfor det dr si ont om, vi fir néistan inte vikarier. 84 man kan ndstan inte ga ifrin jobbet.«

2.3.4 Kollegor och medarbetare

Vidare faktor som paverkar aktionsforskningens férankring i verksamheten ir kollegors in-
stillning till utvecklingsarbete. En informant menar att manga upplever det som ytterligare
arbetsbelastning som liggs pa dem. Om rektor dessutom inte dr tillrickligt tydlig och visar pa
att detta arbete skall finnas i verksamheten ir det litt att det: »rinner ut i sanden« som Christina

uttrycker. Viktigt dr att de som arbetar tillsammans har samma intentioner och vill arbeta at
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samma hall. Andra informanter ser inte kollegorna som négot hinder trots omstruktureringar
pa arbetsplatsen och att det genom det har varit stor ruljans pa personalen. Tea beskriver sin

situation si som:

Att niir arbetet startade och kollegorna tillkom si var det pd nigot sitt si
sjilvklart for det hir #r vad vi, eller det var redan pabérjat si det var liksom
bara att hiinga med. For niir sadana hir processer vil pabérjas ir det vildigt

sviirt att strunta i det, det dr ett férindringsarbete och det gir inte att strunta

if...]

Kollegor och samarbetet dessemellan dr ytterligare en faktor som paverkar aktionsforskningens
ging. En faktor som aktionsforskningen kan bidra med till kollegiet ir den som Tea beskriver,
nimligen att det: »bar sammanfirt oss jittemycket, jag kinner att vi kinner varandra vildigt vil,
vt litar pd varandra. Klimatet ir vildigt 6ppet och det kinns som om vi driver ett arbete framit.«
Aktionsforskningen och dess krav pa en gemensam grundsyn svetsar samman gruppen i
vissa fall medan den i andra fall leder till polarisering och omorganisation. Omorganisationen
beskrivs av Maria som nigot: »/avinartat«, nigot som frin boérjan fick méinga forna kollegor att
siga upp sig dé de inte var néjda med de nya 6ppna klimatet och avdelningarna pa forskolan.
Maria berittar att nir hon borjade pa forskolan var det: »vildigt stingda dorrar, vildigt mycket
svdr avdelning<, och holl sig sa. Nu dr det 6ppet hela vigen ner och vi samarbetar vildigt aktivt.«
Kollegors samarbete beskrivs vidare av Stina di hon pé liknande sitt som Maria har varit
med om en omorganisation av arbetsplatsen som innebar att man kom att f6lja en och sam-
ma barngrupp under flera ar. Denna omorganisation ledde till att flera kollegor slutade: »for
att man inte ville jobba pd det siittet.« Stina berittar att det nu, efter omorganisationen, kdnns
vildigt bra: »det ir vildigt stor skillnad, det kinns vildigt skint att man kinner att alla vill Gt
samma hdill.« Stina tar upp en ytterligare anledning till varfor arbetet gir si bra. Hon menar
att tillsatsen av en utvecklingsforstirkare har bidragit till samsyn hos kollegiet. I Stinas fall
beskrivs denna person som en centralfigur i verksamheten, delegerad av rektor att tillvarata
pedagogerna i deras arbete, i de fall dir rektors fokus lagts pi de mer administrativa delarna i
verksamheten. I Stinas skildring av sin verksamhet beskriver hon utvecklingsforstirkarens roll

som:

/.../ nagon som fangar upp oss /.../ som tar oss it samma héll. Det tror jag
gor vildigt mycket. Aven om man ir pa olika nivier eller om man vill olika

saker sa tror jag att det ir vildigt, vildigt viktigt.

Christina kommer med en annan tanke om vad som péverkar férankringen av metoden 1 ar-

betslaget. Hon tror att:

De som med en ging sig det hir lite organisatoriska sittet att tinka, lite
mera fick in det hir. De lyckades vil att etablera det pa sina avdelningar
snabbare, in de som har ett flytande sitt att se pi sitt arbete och inte har
tydliga ansvarsfordelningar sinsemellan utan alla gér allt ungefir va. De har
svirare att fa det att fungera sa det ir bade lite personligt och strukturen pa
avdelningen och si, om det har varit mycket personalbyten och sidant spelar

naturligtvis roll.
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Med andra ord bidrar storre strukturerat arbetssiitt till storre forankringsmaijligheter for ut-
vecklingsarbetet enligt Christina. Att personalomsittningen paverkar férankringen i negativ
riktning rider det delade meningar om bland informanterna. Christinas asikt dr den: »az# det
naturligtvis spelar roll medan Tea pavisar en annan uppfattning. Fér henne ir det: »bara att
slinga sig i det med det samma, fora det vidare« och nir de pa hennes avdelning fick en ny kollega

berittar hon for den: »azt de hir sakerna gir vi« och att det dr ddrifrin de fir fortsitta arbetet.

2.3.5 Laroplanen

Ett fatal av informanterna belyser att anvindandet av aktionsforskning som modell i det da-
gliga arbetet bidrar till ett mer medvetet f6rhéillningssitt till liroplanen for férskola (Lpfo).
Genom aktionsforskningen skalas mélen 1 verksamheten ner till mera littillgingligt delmal
som bearbetas av pedagogerna i en si kallad forskning. Pa detta vis synliggor pedagogerna for
sig sjilva men ocksa f6r forildrar vad det dr som de arbetar med och hur det kopplas till Lpfo.
Kerstin pévisar med tydlighet att det ir med Lpté 98 man skapar kvalitet i férskolan och hon

beriittar att:

V1 jobbar vildigt aktivt med liroplanen/---/och i ar har vi satt ner foten och
vi berittar ofta om den kvalitén vi har men nu vill vi sikerstilla den si att

vi dr riktigt siikra och trygga pa att alla jobbar vildigt medvetet med Lpfs,
1ryggen.

Det kan gilla genus, barns inflytande, méngkulturalism med mera som arbetet med liroplanen
avspeglas i. Med aktionsforskningen som verktyg genereras reflektion. Informanternas upplev-
else av att arbeta med liroplanen och reflektionen éver det beskrivs av Kerstin och hon menar

att:

Det ir jitteviktigt det hir, att du reflekterar éver dig sjily, i forhallande till
det som hiinder. Dig sjilv som ett verktyg att anviinda for att uppna strivans-
milen i férskolan. Det handlar vildigt mycket om att ordsiitta, att formulera
och pa det viset bli mycket mer medveten som pedagog 6ver vad du gér.
V1 har alltsa mycket mer pedagogiska diskussioner, efter det hir med Q_i

forskolan.

Informanterna har i stor utstrickning medvetenhet om att Lpfs ska genomsyra hela for-
skoleverksamheten, att det ir den som de ska arbeta efter. Lisbet beskriver att arbetet med
Lpto, sd som det sig ut 1998 di den kom, har kommit att tas upp igen. Nir liroplanen kom f6r

snart tio ar sedan paborjades ett intensivt arbete bland pedagoger att ta sig an det nya ovani-

34



frin komna materialet, bena ner det och se hur varje enskild verksamhet kunde synliggéra det
isitt dagliga arbete. Genom aktionsforskningen har detta arbete aterigen blivit aktuellt. Det
kan ses som en ling process men det verkar som om det tar tid att férankra det material som
pedagogerna ska forhiélla sig till, det som utgér grunden for deras arbete. Nu dterigen, genom

aktionsforskningen, tolkas mélen och granskas verksamheten. Lisbet menar att:

Sen liroplanen kom —98 si var det ju, alltsd Sverhuvudtaget att de flesta for-
skolor nagonstans hade ett intensivt arbete med att ta till sig den. /---/Alltsa
pa vilket sitt strivar vi efter de hir malen i det vi dagligdags gor?

Vidare menar Lisbet att man méste arbeta med liroplanen si att man kan:

Se pé det och tolka det, sa det ligger som ett raster éver det vi gor./.../ S vi
har vil férdjupat det arbetet, vi har liksom tagit tillbaka det frin —98 niir vi
holl pé att lisa den ungefir. Sa har vi nu gitt in i att arbeta med den ocksa,

pa att férstd den och tolka den, pi ett annat sitt.

Kerstin beriittar vidare om forskolans utveckling genom aktionsforsningen. Hon menar att
pedagogerna genom arbetssittet blivit mer medvetna och reflektiva i sitt arbete med att for-
mulera verksamhetsmil och att synliggora dessa, hon menar att: »idag ndir vi sitter upp plan-
eringen sd sitter vi alltid upp ett syfte till alla aktiviteter i verksambheten«. Kerstin papekar att de
nu fortiden har mélen klara och direfter forsoker finna aktiviteter som appellerar till dessa,

inte tvdrtom som innan. Hon berittar om det tidigare forhillningssittet till Lpto 98:

Sa hir har det ju varit sedan liroplanen kom, man har ju olika sitt att an-
gripa den. Dir har vi varit frin bérjan och man har varit néjd med att man
har bockat av alla malen. Sett att man hade de, men det var ju inte tydligt.
Vi pustade ut efter planeringstillfillet men speciellt reflekterande var det ju

inte.

Det nu medvetna forhillningssittet syns ocksd i pedagogernas siitt att beskriva det de gor, pro-
cessen samt hur de i férskolans lokaler belyser lirandeprocesser pd en speciell vigg, dir andra
pedagoger, barn och férildrar fir svart pa vitt vilket lirande det dr som sker och hur det ir ko-
pplar till olika mal 1 Lpfs. Kerstin beskriver processen med liroplansarbetet och siger om sitt

arbete:

Vi tinker verkligen att det vi gor ska ha ett speciellt syfte. Det ir inte som vi
borjade, att vi gjorde grejen och si kopplar vi det sedan och si stimmer det

om vi har tur. Utan vi forséker 1 andra dnden nu och det kinns bra.

Samtliga pedagoger beskriver en kinsla av professionalism genom arbetssittet, den medvetna
hillningen gentemot Lpfé samt sittet att tala om sin egen roll som pedagog genomlyses av en

professionalism som vilar pa de grunder att de vet vad de gor och varfér. Pedagogernas didak-
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tiska medvetenhet skapar en trygghet och tydlighet gentemot forildrar och barn. Ingenting
gors av bara farten utan allt tycks genomforas med stor medvetenhet dven om pedagoger talar
om yttre faktorer som stress, som kan bidra till mindre genomtinkta handlingar, men dven hir
finns en medvetenhet. Kerstin beskriver arbetes ging och hur de pé avdelningen relaterar mal

till aktiviteter:

Vilka har minst vilka har flest, si runt de sitter ju massor av mil som ror
liroplanen. Det ir relaterat till liroplanen hir utmanar vi barnens motoriska
férmagor [...] S att man héjer sig ett snipp. Det blir si mycket mer proff-

sigt, det dr sd mycket tink innan. Det férséker vi beskriva f6r forildrarna.

En av informanterna, Tea, pavisar en annan instillning gentemot Lpfé 98. Tea och hennes
kollegor arbetar sedan 2005 med genuspedagogik som pedagogisk inriktning pa férskolan och
menar att de genom férhallningssittet bearbetar mycket av liroplanens intentioner. Hon tyck-
er att arbetet med likabehandlingsplanen medfor vissa bitar, sisom barns inflytande, demokra-
ti, mingfald, normer och etik, per automatik. Tea dr noga med att pipeka att sambanden inte
ir sjilvklara utan att det ir nigot som de miste arbeta medvetet och aktivt med. Pedagogerna
pa forskolan har inget synligt forhallande gentemot Lpfo 98 da de inte dokumenterar verksam-
heten, utan vad Tea menar ir att mycket av kunskapen och forhallningssittet finns hos peda-

gogerna. Hon siger att:

Nir vi har borjat ifragasitta saker utifrin ett genusperspektiv si har de hir
bitarna tillkommit, f6r demokrati handlar ju om de hir sakerna. Hur det ser
ut liksom. Barns inflytande, hur ser det ut hos oss? [...] Vilket inflytande har
de hir pojkarna som bara springer runt? Paverkar de sin situation? Nej, det

gor de ju inte.

36



2.4 PEDAGOGENS PERSONLIGA UPPLEVELSE

2.4.1 Professionalism — yrkessprak, tyst kunskap/girande

Nir vira informanter resonerar kring sitt yrke och sin professionalism, dr det flera av dem s
belyser vikten av reflektion. De lyfter flera utgangspunkter i vilka reflektionen uppstar. Kerstin

samtalar inledningsvis kring férskolekulturen i forhallande till liroplanen och menar att:

Det ir en gérande kultur och med auktionsforskning fir man in mycket av
en lirande kultur. Det dr jitteviktigt det hir, att du reflekterar éver dig sjilv, i
férhallande till det som hinder. Dig sjilv som ett verktyg att anvinda for att

uppna strivansmaélen i liroplanen.

Aven Lisbet ser liroplanen som den sjilvklara utgingspunkten: »Fér nér vi utvecklar verksam-
heten dir det gentemot de strivansmdl vi har< och understryker liroplanen som en grund till den

roll som spriket har inom den egna professionen:

Genom att vi tolkar liroplanens mal si fir man liksom ord fér det, man far
sina egna och man fir andras ord. Allts vi héller pa att utveckla ett yrkess-
prik som gor att vi forstar det vi gor bittre. Vi har ord for det vi gor och det
vi tinker om det. Det finns ju inte ett firdigt yrkessprik det ir det som vi
skapar emellan oss. Forst skapas det mellan de man pratar med men genom
att vi dokumenterar s skapar vi det for de vi dokumenterar for och andras
dokumentation som vi liser. Sa nu ir vi medskapare till det hir yrkesspraket

som jag tror ir jitteviktigt att man har f6r att kunna prata om sitt arbete.

Det ir genom reflektionen och medvetandegorandet av det egna yrket som professionalismen
blir synlig for informanterna sjilva. For att den egna reflektionen ska ni ut och det egna kun-

nandet synliggoras méste reflektionen ordsittas, menar Kerstin:

/.../fér det ir vildigt mycket tyst kunskap (ling paus) Det handlar vildigt
mycket om att ordsiitta, att formulera och pé det viset bli mycket mer med-

veten som pedagog éver vad du gér.

Maria diremot menar att det redan finns ett fungerande sprak men hon uttrycker dnda:

Sa dd upplever jag att vi pratar pa ett annat sitt kring verksamheten. Sen har
jag vildigt bra kollegor, som, vi har jobbat linge ihop, s att, si att vi har nog
haft, alltid fort de hir samtalen sa att for oss har det inte, ir det inte jittestor
skillnad, naturligtvis har vi utvecklats ocksd men ingen sin tviirt skillnad.

Det sprikliga utbytet sker forstds inte bara kollegor emellan, Tea berittar att hon upplever en

skillnad i anvindandet av spraket och menar att hon i sin kontakt med fordldrar har utvecklats:
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Jag tycker att det kiinns pé ett helt annat sitt att méta forildrar, jag kinner
att jag har helt annat beligg for det jag siger jag tycker att jag upplever mig
sjilv mer proffsig och jag mirker att forildrarna upplever det pa samma sitt.
Det blir tryggt for f6rildrarna for de vet vad vi jobbar med och vad vi gér och
jag upplever att de kinns bra for de att vi hela tiden tinker pé vad vi gér och
vad vi siiger. /.../ att manga ginger férut kunde jag siiga i kontakt med foril-

dern att man kom i férsvarsstillning sa fort forildrar kom med nigonting

Det som informanterna lyfter under intervjuerna handlar bide om en férindring i sjilva uts-
vandet av professionen, man ocksa ett forindrat sett att betrakta sig sjilv och verksamhet.

Vilket pedagogerna tydliggér nir de berittar om sitt arbete i barngruppen. Maria utrycker:

/.../ att man helt plétsligt ser med andra 6gon, ser andra saker, fokuserar
mitt, fokuserar mitt seende pd négot vis pa andra grejer in jag gjorde innan
och man kanske stannar upp och tittar vad hinde verkligen hir nu/.../ och
dir tror jag att jag utvecklats att, att vara tyst och stanna upp och faktiskt

titta pa vad som hinder.

Aven Tea upplever forindringen pi ett liknande sitt, nir hon siger:

Aven i mitt bemétande till barn, jag tycker att jag beméter de pa ett helt
annat sitt idag jimf6rt med vad jag gjorde f6r flera ar sedan genom att jag
vet vad jag uppmirksammade de for forut s vet jag ju vad jag ska titta pa
pa nigot sitt. Jag har littare att se mdnster som nigot som jag ir med och
bidrar med att det bibehalls.

Christina knyter an till det som Tea berér nir dven hon menar att man som pedagog bidrar till

en utveckling i verksamheten genom sin egen utveckling, nir hon uttrycker:

Sa att du bygger pd din egna kunskap, sa din egna kunskap gir hand i hand
di kan man siiga med verksamhetens, si pd grund att pedagogerna i verk-
samheten jobbar aktivt med sin egen utveckling, si utvecklar du hela verk-

samheten.

Flera informanter visar pa en positiv grundsyn gillande sitt arbete och ger exempel pd nir
verksamheten fungerar, som Christina uttrycker det: »Och att du, ja, att man kinner yrkess-
tolthet, det hir fixar vi, alltsd vi kan det hir och vi kan genomfora det hir pa vért sitt«. Vidare un-
derstryker Christina vikten av den egna rollen inom verksamheten »Man dr bist limpad eller du
vet mest om den egna verksambeten och di dr man ocksd bist limpad med att arbeta med den< hon

utvecklar sitt resonemang senare genom att sﬁga:

Det jag ser ju mina egna kunskaper, som jag har med mig, de blir ju synliga
f6r mig eftersom jag anvinder mig utav dem, plus att jag, det jag inte kan
far jag ju soka sjilv eller lira mig av mina kollegor, plus att jag far beritta for

andra om vad vi faktiskt gor.
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Att fa beritta utit och synas infér andra ir nigot som iven informanter berittar om genom att
till exempel beritta och studiedagar och nir andra pedagoger beséker verksamheten. Kerstin

siger:

Vi tar emot vildigt mycket studiebesdk runt det hir med auktionsforskning.
Minga ginger siger de /.../ vi gér ju jittemycket av det ni berittar, ah, tink
vad intressant och vart visar ni det?

Flera pedagoger ir inne pd hur viktigt det ir att rora sig utanfor den egna verksamheten.
Samtliga av vara informanter har vidareutbildat sig, men alla har inte en riktigt lika uttalad

syn som Stina som menar att:

Det skulle vara obligatoriskt att utbilda sig var femte ar eller nigot, ett
halvar. Alltsi hoppa in pa Pedagogen eller Hogskolan ett halvér och si ut i
verksamheten, och si in. Man kinner sig mer professionell pa nigot sitt nir

man bérjar lisa mer och man reflekterar 6ver sitt eget arbete.

Aven inom den egna verksamheten menar tvé av véira informanter att det ir viktigt att hit-
ta andra forum fér samtal kollegor emellan, en Stina siger: »Vi har tvéirgrupper di i férskolan
som ger vildigt mycket« Hon menar ocksa att det dr viktigt att: »Synliggéra bade for sig sjilv och
Jfor sin omgivning vad vi hiller pd med inom forskolan. Det dr mycket som behiver visas, mycket
bra saker som behiver framhéllas«. Det finns dven kritik till den egna verksamheten och vilka

mojligheterna som finns inom den, tydliggér Lisbet:

Man fir ett perspektiv pa arbete som jag egentligen har lingtat efter linge
som jag tycker [...] alltsd det ir ibland en lite inskréinkt virld forskolan och
hir ger en annan professionell [...] professionellt f6rhéllningssitt till sitt
arbete. Att man kan prata med kollegor utefter professionen. Att man inte
blir si privat utan fir lyfta upp sina idéer och sina tankar och handlingar och

relatera det till ngot man tror pd for arbetets skull, som lirare.

Marias formulering kan sti som en sammanfattning av vilken riktning arbetet har tagit pa

flera av de verksamheter diir vira informanter arbetar:

Men det man ser tydligt ir att vi, alla pedagoger tittar pd sin verksamhet p
ett annat sitt, aven om man fortfarande inte fir ner det pi print, s tittar
man pi det pd ett annat sitt och man reflekterar med sina kollegor pa ett
annat sitt, dven om det fortfarande ir mycket muntliga reflektioner, sa ir det

mycket mer reflekterande man funderar mer.
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2.4.2 Syn pd barns lirande

Flera pedagoger understryker det stindiga lirandet och Maria siiger exempelvis: »Barn lir hela
tiden, varenda sekund i sitt liv si lir de« och menar vidare att »man uppmuntrar barnens intres-
sen och vilja till att lara. /.. ./ jag tror att barn lir sig bist nar de sjilva dr motiverade och intresse-
rade«. Christina héller med Maria och tilligger dven: »man dr aldrig fullird< och menar vidare
att man béide: »séker kunskap, men blir du ocksi piverkad av din omgivning, alltsi bide vuxna och
barn.« For att fértydliga det siger Christina fortsittningsvis att: »jag kanske hade lirt mig andra
saker om jag hade varit ndgon annanstans«. Varje plats har sin specifika miljé och det dr nagot
som Kerstin knyter an till, nir hon talar om sin avdelning som en plats »dir barnen méts dir
de befinner sig« och stiller sig sedan fragan: »och hur kan jag siga det? Jo, for att vi problematiser-
ar hela dagarna néstan«. Vilket skapar en medvetenhet som handlar om hur viktigt det ir att
lyssna pd barnen. Kerstin vidare: »Atz vara lyhird pi ett annat sitt for barnen och vad de tycker dr
roligt att lita de vara med och piverka att utvirdera« och lyfter fram vikten av att som pedagog
stilla fragor: »Hur upplevde du det hir?« och menar vidare: »Mdnga kan ju uttrycka sina kéinslor,
mdnga behdver hjilp, att fa med dems.

Lisbet talar ocksa om betydelsen av att stilla fragor, men ser ddr i dven en svirighet: Att
hitta de ritta frigorna, att vi har de ritta frigorna till dem — det ir det som ir det kluriga. Att
stilla de ritta frigorna, att veta for att fi deras process gé vidare.

»Jag tycker hemskt mycket om vér liroplan« siger Lisbet med ett skratt och talar ocksi om an-
nan litteratur som berér liroplanen (Rova, 6va virlden — att erdvra virlden), hon kinner sig
helt 6verens med liroplanen och siger: »/.../den bygger pd teorier som stimmer med mina erfaren-
heter, det hiar med att man lir sig i samspel med andra och att man /... /forséker se det ur barns pers-
peéiifv.«

Flera pedagoger understryker vikten av att ta barnets perspektiv, genom att se till »barnens
drivkraft och kompetens«, som Lisbet uttrycker det, men talar ocksd om den svirighet som det
innebir: »Sen siger jag inte att jag alltid klarar av att tillimpa det, min 1dé att bygga pd barnens in-
tresse och méalmedvetenhet och ambition.« Enligt Lisbet handlar det bide om att utgé fran barnet
men se till gruppen, hon benimner lirandet som en »kommunikativ processe.

Aven Kerstin menar att lirande ir ett samspel, men pratar ocksd om trygghet och vikten av
att: »lirmiljon ar trygg«, vidare poingterar hon lirande ska vara »/ustfylit« och menar att »en stor
parameter i att lira ir att det ska vara spinnande och inte kravfyllt.«

Precis som Christina var inne pé nir hon talade om sin egen profession, och menade att om
man som pedagog »jobbar aktivt med sin egen utveckling, si utvecklar du hela verksambetenc, si
talar Tea om: »azt det finns en tradition inom forskolan att lirandet handlar enbart om barn.« och
menar vidare: »att vdr vuxenroll iir inte statisk, /.../, utan néagot vi hela tiden mdste jobba med.«
och har samma instillning till utveckling som Christina nir hon siiger att: »sd utvecklas dven

barnens lirande parallellt och min syn pi barns lirande.«
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2.4.3 Sjilvkritik

I pedagogernas syn pé barn lirande ingér ocksa synen pi sin egen roll. Flera ginger dr peda-
gogerna kritiska till sitt eget forhallningssitt. Lisbet poingterar vikten av att: »bitta ritt frigor«
och siger vidare: »Det dr inte litt /.../man sitter i samtal med barn /.../man dir si mycket fokuserad
pa sig sjilv, hur man sjilv tinker. S man glsmmer bort lite grann vad den andra pratar om«. Tea

talar ocksd om kommunikation, men lyfter det pa ett annat sitt dn Lisbet, nir hon siiger:

/.../det jag har gjort har begrinsat manga barn i sitt lirande i och med att jag
har haft férutfattade meningar, /---/ jag kanske har berévat manga pojkar
en spraklig utveckling och dir har de ju missat mycket i lirande och sprik

och kommunikation.

Vidare talar hon om flickorna och menar pé att »fZickorna har jag kanske begrinsat i sitt lirande
di jag kanske bhar forminskat dem och gjort de till hjalpfroknar istillet for att utvecklas sjdlva och inte
vara till for andra«. Pi Kerstins forskola har de anvind videokamera och rannsakar sig sjilv nir

hon ser resultatet:

Pi filmen sig vi ju ocksd att det var en pedagog som satt och tog massa
talutrymme utan riicka upp handen, sint som man 6ver huvudtaget inte var

medveten om. Alltsd det var jag d, jag fick syn pa mig sjilv.

Kerstin berittar vidare om hur hon upplever nir hon ser sig sjilv pa filmen: »Jag ser ju direkt pi
Selmen. Min tanke ir ju att det ska stétta men jag ser ju hir pa filmen att det dr ju ingen som fattar
nir jag siger si.« Aven pi Teas forskola har de anvint videokamera »dez blir s otroligt tydligt och
ger resultat«, siger hon och utvecklar hur hon tinker om sitt eget handlande som pedagog och
sin forméga att dndra sitt sitt gentemot barnen: »ndr jag slogs av den insikten kunde jag ju konk-
ret varje dag bérja gora saker«, men menar samtidigt att det finns »mer subtila saker<, till exem-
pel »det som har med livsutrymme att gora< och menar att det ir »dé det stora jobbet birjade«. Aven
Stina tycker ocksi att det finns en svérighet nir man betraktar den egna verksamheten och
fragar sig sjilv: »Vad har jag for, for inverkan pi hur jag gor, vad jag siger och si. Vad har jag for
beligg for hur jag ska gi vidare, hur vet hur jag ska gi vidare pd och titta pa sidana fragor dé.« Lis-
bet menar pi att det dven finns organisatoriska problem och att dven de till viss del dr avhin-
gda pé den enskilde pedagogen nir hon siger: »Sen nir vi bérjade titta pi det ser vi att vi gor en
del men inte gemensamt och medvetet« och menar vidare att »vi dr inte alltid si professionella i att
hantera virat arbete utan det kan bli lite sihir att man sitter sig och har planeringsmdte och ingen
vet vad som ska tas upp nir vi kommer dit<. Christina understryker ocksa vikten av organisation
och siger: »det handlar helt klart om att kunna organisera det och att se vinsterna i det« och tydlig-
gor senare hur organisationen kan ha sina svarigheter: »sen si kan vi dra igdng och gira massa
olika saker /.../ sen far man inte slipa pd for segt heller. /.../ vi val liksom nu dd insett att vi kanske
har travat pa lite for fort«. Det dr inte bara svart att hitta réitt organisation och tempo, utan som

Maria uttrycker det: »pedagogerna tycker att det iir spinnande, intressant och svért./---/Men det
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dir en ling startstricka att hitta in i de hir metoderna och de olika verktygen«. Ett av verktyget i ut-
virderingsarbete dr dagboksskrivandet och flera pedagoger tar upp svirigheter med det: »dez dr
svdrt att komma in i, som dagbokskrivandet, att hitta tid till det« menar Maria. Aven Stina kom-
mer in pa dagboksskrivandet och siger: »Sen har jag skrivit for lite, det kan jag siga och det ir
ndgonting jag tycker att man ska_jobba med di, att man ska skriva mera«. Christina redogér forst
ocksa f6r tankar kring dagboksskrivandet och dra sedan en slutsats for hur utvirderingsarbete

fungerar i stort:

En del tycker att det dr jittesvart, jag tyckte det var jittesvart, alltsa nir man
skulle bérja ocksi, att hitta den hir tiden. Sa att, men alla vet ju att det dr en
viktig del av arbete, si man, vi férsoker ju. Det tar tid innan man lir sig, alltsd
far det fungerar, si man fir inte ge upp, det ir en vildigt langsiktig process,

ingenting som hinder 6ver, frin en dag till en annan.
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3. SLUTDISKUSSION

Virt syfte har varit att genom kvalitativ metod ta reda pd pedagogers erfarenheter av att
arbeta med systematiskt kvalitetsarbete i forskolan. Genom de fraigestillningar som tidigare
namnts kommer vi att diskutera det analyserade materialet och stilla det i relation till den ti-

digare forskningen som vi i inledningen redogjort for.
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3.I GEMENSAM PEDAGOGISK GRUNDSYN

3-1.1 Liroplanen

Nir vi hir diskuterar grundsyn far det ske mot bakgrund av att det skulle betyda att peda-
gogerna arbetar utifrin Lpf6 98 och att det ir den sociokulturella teorin om hur lirande sker
som utgdr formen for deras pedagogiska grundsyn. Dock framgér att endast en av de sex in-
formanterna kan beskriva ett synligt forhallningssitt gentemot Lpfo 98, hur de arbetar utifrin
givna mél och hur de synliggor dessa bland forildrar, barn och kollegor. Denna informant kan
dven beskriva hur aktionsforskningen och arbetet med liroplanen gjort henne och kollegorna
mer samsynta. Alla informanter ir medvetna om att det dr Lpfo 98 som ska genomsyra verk-
samheten men av olika skil sker inte detta.

Liroplanen utgér visserligen inte en heltickande kunskapsbas, vilket Colnerud och Gr-
anstrom (2007) talar om, men finns som en gemensam grund varifrin en kunskapsbas skulle
kunna byggas. Ett siitta att piborja ett sidant byggande ir att satsa pa utbildning och fortbild-
ning, men utgingspunkten fér detta méste alltid ligga i liroplanerna. Tvi av informanterna ly-
fter liroplanens funktion och talar sirskilt om strivansmélen och ser den komplexa uppgiften
att nd dit. En av informanterna anviinder begreppet verktyg nir hon beskriver sin egen yrkes-
roll och uppgiften att na strivansmalen. En mer sanningsenlig beskrivning vore att se peda-
gogen som en arsenal av verktyg, eller snarare den som har befogenheter 6ver och kunskaper
hur innehillet i verktygslida kan anvindas och utnyttjas. Verktyg i funktion av kunskapsbas,
som enligt Colnerud och Granstrém »dr £ill nytta i beskrivandet och bearbetandet av den egna
yrkespraktiken« (ibid:17) En kunskapsbas kan beskrivas som »en gemensam vetenskaplig grund for
yrkesutévande« (ibid:15), och innefattar savil forvirvade teorier som férklaringsmodeller, me-
nar de vidare.

Den fortbildning informanterna har tillskansat sig genom Q i férskolan kan just ses som yt-
terligare en forvirvad teori och dven en férklaringsmodell, da den appliceras pa det praktiska
pedagogiska arbetet. Att forhalla sig till och reflektera 6ver dels sin utgingspunkt i liroplanen
och dels sina férvirvade kunskaper inom yrket, 6kar siledes potentialen f6r att andra och den
egna yrkesutovaren att se pa sitt yrke som professionellt. En kunskapsbas bérjar ta form, om in
lokalt, som bidrar ett fortydligande av den pedagogiska grundsynen fér véra informanter. Det
handlar bide om synen pa det egna arbetet men édven synen pé barns lirande, en helhet gil-
lande hela yrkespraktiken.

Ytterligare informants berittelse visar hur de med aktionsforskningen dterigen kommit att
ta upp arbetet med att tolka Lpfé 98, men inte att det tolkningsarbetet dnnu bidragit till en ge-
mensam grundsyn. Sasom Skolverket menar, att det ir av storsta prioritet att man i arbetslaget

utvecklar en gemensam virdegrund och grundsyn om hur barn tilldgnar sig kunskap utifran
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uppsatta mal, rider det vissa tvivel om att aktionsforskningen i sig skulle bidra till en storre
samsyn i kollegiet vad det giller tolkningsarbetet av Lpfs 98. Detta skulle kunna bero pi att
arbetslagen pa grund av yttre omstindigheter inte arbetar med modellen sisom tinkt. Aven
om aktionsforskningen i sig inte har bidragit till stérre enighet i arbetslaget si bidrar det till
att pedagogerna genom tolkningsarbetet av Lpfo 98 upplever sig mer professionella. Dessutom
bidrar tolkningsarbetet med Lpfo 98 till ett reflektivt pedagogiskt férhallningssitt. Informan-
terna reflekterar éver den dagliga verksamheten och det ir ett resultat av arbetet med aktions-
forskning. For att pedagogerna ska lyckas med att tillskansa sig en gemensam grundsyn krivs
sisom Skolverket menar, stéd och gemensam tid for reflektion 6ver hur arbetet ska kunna ut-

vecklas. Detta tycks vara en bristvara.
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3.2 HUR AKTIONSFORSKNING TOLKAS OCH UPPFATTAS

3.2.1 Dokumentation

Da man bedriver utvecklingsarbete enligt aktionsforskning dr det av stor vikt att man kon-
tinuerligt dokumenterar sitt arbete. Dokumentationen ska sedan analyseras och syftet ir att
det slutligen ska bidra till en gemensam reflektion och férstaelse. Ronnerman menar att det dr
betydelsefullt att pedagogerna hittar nya vigar for att f6rsta sin praktik utifrin istillet for att
applicera redan firdiga modeller (Ronnerman, 2000). Utifrin den synvinkeln dr pedagoger i
behov av pedagogiska verktyg och teoretiska begrepp som ir till hjilp att forsta den egna verk-
samheten. Pedagogiska verktyg kan vara, som vi tidigare nimnt, observationer av verksam-
heten och dokumentation av dessa samt dagbokskrivande. Rénnerman menar vidare att »ez#
viktigt steg for att ett lirande ska ske i aktionsforskningen ir reflektion tillsammans med andra 6ver
arbetet« (ibid:15).

I samtalet med vara informanter framgér att man har kommit olika lingt i bedrivandet av
systematisk dokumentation samt att man har olika erfarenheter av vad dokumentationen har
f6r betydelse 1 en vidare mening och ett fortsatt arbete. I stora drag ser vi att aktionsforsknin-
gen har medverkat till att dokumentationen har fitt storre utrymme och betydelse i den da-
gliga verksamheten in den tidigare haft. Vi ser ocksi att aktionsforskningen i vissa fall, som
i en informants, tydligt har bidragit till att hon har applicerat reflektionen éver sitt arbete till
det praktiska utférandet. Detta genom hennes sitt att beskriva hur hon numera tinker di hon
fotograferar barnen i deras upptickande. Informanten berittar att aktionsforskningen har
medverkat till att hon fokuserar pa »vad som verkligen hinder«. Detta kan, anser vi, ses som en
pataglig vinst av att man har reflekterande syn pa sitt arbete samt en utvecklande syn pé barns
lirande.

Sammanfattningsvis verkar det inda inte vara en enkel uppgift f6r nigon av informanterna
att dokumentera sitt arbete da ingen beskriver det sd. Snarare hor vi att dokumentationsarbetet
sammankopplas med ord som svart, komplicerat och tidsbrist. Det kan vara ett uttryck for att
man inte har uppfattat betydelsen av att begrinsa frigan for sitt utvecklingsarbete s att man
ocksd begrinsar omradet f6r dokumentation. For att detta ska fungera sa kriivs det dven att
man gemensamt i sitt arbetslag har samma forstielse for hur utvecklingsarbetet verkligen ska
bedrivas och att man har samma uppfattning om metoden man ska bruka. Som ett tecken pi
detta kan vi se att den informant, som tillsammans med sitt arbetslag, inte lyckats genomfora
systematisk dokumentation pa sin arbetsplats inte heller anvinder sig av aktionsforskningen

som metod sisom den foresprakar.
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Det som kan ses som ett tydligt tecken pa utvecklande pedagogisk verksamhet dr den ge-
mensamma dokumentation man genomfér pa alla informanters, utom ovanstiendes, ar-
betsplatser. De pavisar att man faktiskt anviinder sig av det arbete man faktiskt gér genom
att sprida det vidare si att andra kan ta del av det, och att man sjilv ocksa ges méjligheten att
inspireras av andra. Aktionsforskningen ser vi har betydande anledning till att detta sker, dd
det dr frimst de aktioner man genomfort och resultatet av dessa som sammanfors i den ge-

mensamma dokumentationen.

3-2.2 Syftet med aktionsforskning

Att arbeta pé forskola innebir att man arbetar tillsammans i ett arbetslag vilket i sin tur med-
for att man gemensamt skapar forutsittningarna for verksamheten. Forutsatt att lirandet sker,
likt Vygotskij tankar, i samspel med andra och i synnerlighet genom kommunikation och
siledes spriket (Dysthe, 2003) har aktionsforskningen som metod goda forutsittningar till att
bidra till lirande av pedagoger, barn och deras férildrar. Aktionsforskningens tanke att man
tillsammans med sina kollegor och handledare skapar sig en bild om verksamheten och hur
den ska forindras grundar sig pé sa vis i den sociokulturella teorin. Informanterna har uttry-
ckligen forstatt det yttersta syftet med att bedriva utvecklingsarbete utifrin aktionsforskning —
nimligen att kvalitetssikra/forbittra verksamheten.

For att man ska kunna arbeta utefter en metod eller ett visst tillvigagingssitt bor alla som
det innefattar vara vil inférstddda och ha tillforlit till hur den metoden faktiskt ska utforas.
Skolverket betonar i sina allménna rid att det i processen att forbéttra och granska férskolans
kvalitet dr det viktigt att personalens professionella kompetens utvecklas och att ansvaret for
systematiskt kvalitetsarbete sprids bland minga medarbetare (Skolverket, 2005). En intres-
sant friga att stilla sig i detta lige skulle vara hur informanternas kollegor uppfattat syftet med
aktionsforskningen. Och vem ir det som initierar arbetet bland 6vriga pd arbetsplatsen? Ar
det vira informanter eller rektor? Informanterna har gatt en utbildning i aktionsforskning och
de har i sin tur fitt utbilda och handleda sina kollegor pa sin arbetsplats samt dven pa andra
forskolor. D4 man mirker att det pa vissa av informanternas arbetsplatser har varit svirare att
applicera aktionsforskningsmetoden kan man fundera pi om man verkligen har uppfattat me-
toden pa ett likvirdigt sitt med tanke pa att kollegorna pé en arbetsplats uppfattar arbetet som
»nagonting extra, nagonting ytterligare som ska genomyforas utover det andra som ocksd ska goras«.
Rénnerman menar att det dr av betydelse »az# kndcka koden« vilket innebir att projektet inte
heller ska ses som ett projekt utan att det istillet att vergar till att bli en del av verksamheten
(Rénnerman, 2000:57).

Med tanke pa att begreppet kvalitet har en central plats i metoden bér det, sisom vi ser det,
vara ett naturligt fsremal for tolkning och diskussion. Trots detta ser vi att det bara ir en av

informanterna som nimner att det dr av vikt att dven diskutera begreppet kvalitet tillsammans
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med sitt arbetslag och vilka olika betydelser det kan ha. Att det just i detta fallet har tagits upp
till diskussion kan méjligtvis ses som en £6ljd av ett gediget ihopsamlande arbete av rektor,
vars ledande arbete inte nog kan betonas for att utvecklingsarbetet ska ta sig till en ytterligare

niva.

3-2.3 Fordelar och nackdelar med aktionsforskning

En egenkontrollerad yrkestik skulle bidra till att pedagogerna sjilva inte behévde stilla sig
frigande till sitt eget arbete utan kunde lita pa en struktur. Nir det inte finns nigon struktur
i form av egenkontrollerad yrkesetik uppstir minga ginger ett kritiserande av det egna yrke-
sutévandet. Kritiken ir inte alltid konstruktiv, utan kan ha nedvirderande karaktir.

Hargreaves talar om skuldkinslor och menar att »den dyker ofta upp nir lirare ombeds att pra-
ta om sitt forbillande till arbete« (Hargreaves, 1994:153) och menar dirmed att vér intervjusitua-
tion med informanterna kan paverka deras uttalanden.

Hargreaves understryker ocksd den sociala kontext i vilken pedagogens arbete alltid utférs
och menar den har en stor paverkan. Vidare menar han att skuldkénslan grundar sig i fyra di-
mensioner firpliktelsen att ge omsorg, arbetets oavslutade karaktdr, trycket frin resultatansvar och
intensifiering och kravet att framstd som perfekt. En informant menar att hon genom sina forut-
fattade meningar himmat barnen i sitt lirande. Det dr tydligt att informanten har krav p4 sig
sjalv 1 sitt yrkesutévande, samtidigt som hon skattar omsorgen om barnen hégst. Hennes eget
tillkortakommande tangerar dirmed tvd av Hargreaves dimensioner.

Flera informanter poingterar svirigheten att anvinda yrkessprak skriftligt. Hir handlar det
om frustationen 6ver det som Hargreaves benimner som arbetets oavslutade karaktdr. Samtli-
ga av dessa dimensioner kan kopplas till att pedagogen »inte virdesdtter sin pedagogiska utbildn-
ing och professionalism lika higt« (ibid:158). Hargreaves sammanfattar problematiken genom att
skriva att «/irarnas skuldkinslor skapas pi en samhillelig nivd, kommer till uttryck pa en emotionell
nivd och fir konsekvenser pi en praktisk nivi.« (ibid:170).

I linje med Hargreaves ir Lind (1996) inne pé att finna 16sningar till den problematik som
sjalvkritik och en bristande kommunikation innebir. Lindé understryker nir hon diskuterar
den professionella dialogen som ett medel f6r kompetensutveckling vikten av att »stindigt fi
impulser till att komma vidare genom att anvinda sina egna och andras erfarenbeter« (ibid:49).
Linds ser en méjlighet f6r progression bade hos pedagog och hos verksamhet nir hon skriver:
»genom att stindigt stimuleras till reflektion Gver den egna praktiken i dialog med andra kan indiv-
iden sdvdl som skolan som helhet kontinuerligt ompréva handlingsménster och stillningstaganden«
(Lindd ibid:50). Hargreaves understryker ytterligare vad Lindé beskriver och lyfter att »en
tankbar losning pd den 6vervaldigande skuldkinslan ir alltsd att utveckla storre kollegialitet och ge-
menskap bland lirare pai den enskilda skolan« (Hargreaves, 1994:161)

En av de nackdelar som tydligast framstar i arbetet med systematiskt kvalitetsarbete dr den
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om tid fér utvecklingsarbete. Flera av informanterna menar att det inte avsiitts tid f6r utveck-
lingsarbetet och tidsbristen ses som den mest patagliga killan till frustration hos pedagogerna.
Vidare dsyftas att rektor initierar ett arbete som det sedan inte finns vare sig tid eller resurser
till, for att ga vidare med. Det ér inte med siikerhet som vi vill pasta att arbetet med system-
atiskt kvalitetsarbete dr effektivt f6r det dagliga arbetet i sig. Karlsson lyfter frigan nir han
menar att »rutiniserade handlingsménster gor /.../ att man inte behver diskutera och ifrigasitta
vilka handlingar som ir limpliga i varje situation, vilket kan spara tid« (Karlsson, 2003:51f). Vad
vi diremot vill pasta dr att arbetet under ritt forutsittningar, sdsom rektors stdd och avsatt

tid {6r reflektion, dokumentation och utvirdering, ir gynnsamt f6r pedagogens och verksam-
hetens progression. Att tid inte avsitts kan vara resultat av den byrikrati som »reglerar och ra-
tionaliserar« den tid som pedagogerna har tillgodo (Hargreaves, 1998:128).

En av de upplevda férdelarna med att arbeta med systematiskt kvalitetsarbete dr aktionsfor-
skningens mojlighet att sammanféra kollegor kring ett gemensamt pedagogiskt innehall. Att
aktivt arbeta med systematiskt kvalitetsarbete kriver engagemang, och att kollegorna ér villiga
att arbeta med den pedagogiska verksamheten under dessa former. Undersékningen visar att
aktionsforskningen som arbetsmetod frimjar méjligheterna bland kollegor att arbeta &t sam-
ma hall. Initieringen av aktionsforskningen har i vissa fall lett till omstruktureringar pa ar-
betsplatser som i sin tur har genererat mer gynnsamma polariseringar, dir samstimmighet har
varit en av drivkrafterna.

I arbetet med aktionsforskning som utvecklingsmodell blir det intressant att lyfta rektors
roll i arbetet. Samtliga pedagoger menar att rektor har varit den som initierat arbetet med ak-
tionsforskning i arbetslaget. Hur arbetet kommer att forankras i verksamheten beror direfter
pa rektors sitt att folja upp utbildningen och arbetet med den. I tidigare forskning om rek-
tors roll i utvecklingsarbeten belyses »at# rektors ledarskap dr av central betydelse for hur skolut-
vecklingsarbetet kommer att utveckla verksambeten« (Folkesson, 2004:94). Genom det empiriska
materialet kan vi se att i de fall dir utvecklingsarbetet har institutionaliserats i verksamheten
har rektor sett till att arbetet prioriterats. Precis som det Folkesson menar ir det gynnsamt f6r
verksamheten och progressionen i arbetet om rektor och pedagoger méots »kring ett tydligt peda-
gogiskt innehill« och dir rektor och pedagoger deltar i en gemensam lirandeprocess (ibid:94).
En av informanterna pipekar hur arbetet med aktionsforskningen inte bara har varit gynnsam
for pedagogerna utan dven gjort rektor upplyst om de olika pedagogiska dilemman som peda-
gogerna moter i det dagliga arbetet. Vidare nimns hur utvecklingsarbetet i vissa fall har stirkt
kommunikationen mellan pedagoger och rektor. Bjork och Johansson (1996) menar att det av
stor vikt att dven skolledare ingar i arbetet pa likvirdigt sitt och med »samma forutsittningar«
(Lendahls & Runesson, 1996:65) som pedagogerna. I utvecklingsarbeten, som detta, dir man
granskar sin verksamhet och dir inga givna mallar finns dr det av vikt att alla »inbjuds att vara
med att utforska undervisningen i en kreativ utvecklingsprocess« (ibid.). Fér oss blir detta tydligt da

informanternas svar om rektors roll i utvecklingsarbetet visar pa en avsaknad av engagemang
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och uppf6ljning av arbetet. Svaren pekar it att méjligheterna till en mera fruktsam arbetssitua-
tion hade varit mojligt om rektor hade tagit en mer aktiv och likvirdig roll i arbetet.

Rektor i sin roll som pedagogisk ledare méste driva den pedagogiska verksamheten framét
och ta hiinsyn till ovan ifrin komna direktiv, men éven se till sina pedagogers nskningar. Fol-
kesson pépekar att rektor i utvecklingsarbetet far erfarenhet, kunskap och tid for att »zinka,
Jfundera, reflektera och samtala /.../ precis som pedagogerna« detta borde dven ge rektor mojlighet
till dialog med pedagoger angiende férhallandet till Lpfé 98 och hur man i arbetslaget synlig-
gor det forhillningssittet (Folkesson, 2004:96). Genom att métas kring ett pedagogiskt in-
nehall, sdsom i arbetet med systematiskt kvalitetsarbete, borde dven rektor ser till vikten av
att arbetet implementeras i arbetslaget innan nya rutiner sitts i bruk. En informant pipekar
att pedagogerna fatt »sitta ner foten« for att fa landa i det nya och att det arbetssittet blir ett
med dem. Detta kopplat till utvecklingsarbetets oavslutade karaktir dr nigot som Hargreaves
(1998) menar pi ir ett av skillen till att pedagoger kan uppleva skuld. Aktionsforsknings, bild-
ligt talat, spiraliska karaktir gor att det inte finns nigot direkt slut pa processen och peda-

gogerna kan alltid finna nya delar i verksamheten att forbittra.
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3.3 REFLEKTION KRING YRKESROLLEN

3-3-1 Yrkesspriket

Colnerud och Granstrom (2007) menar att ett vetenskapligt sprik precis som en kunskapsbas
ir nodvindigt 1 beskrivandet av det egna yrkesutévandet. Det vetenskapliga spraket kan ocksé
benimnas som yrkessprik. En av vira informanter, menar att det innu inte finns ett firdigt
yrkessprik men ser samtidigt en tillkomst av ett yrkessprik i sin egen verksamhet. Tilliggas
bér att det endast dr tvd informanter som mer konkret nirmar sig begreppet yrkessprik och
utvecklar det. Ovriga informanter talar om sina sprakliga uttryck i termen reflektion, och me-
nar di savil muntlig som skriftlig reflektion. Utifrdn den definitionen som Colnerud och Gr-
anstrém anvinder sig av maste ett yrkessprik ha en mer solid grund f6r att just kunna befistas
som ett yrkessprik, det handlar bland annat om att férhélla sig till vetenskapliga teorier (ibid.)

Ett yrkessprak utgors av en kollektiv kompetens, vilken har sin uppkomst i gemensamma
yrkeserfarenheter (Folkesson, 2004). Med en kollektiv kompetensen menas de specifika kun-
skaper som finns samlade ett arbetslag. Men for att fi en kollektiv kompetens krivs ett yrkes-
sprak som bidar till att kommunikationen sker pé ett professionellt sitt. Det kan tolkas sa att
det finns en beroendestillning mellan dessa faktorer, vilket en av véira informanter lyfter fram
nir hon talar om att det dnnu inte finns nigot firdigutvecklat yrkessprik. Hon beskriver den
process hon upplever av skapandet av ett yrkessprik tillsammans med sina kollegor och menar
att bide den muntliga och skriftliga kommunikationen har en central roll, vilket hjilper till att
avlisa och ordna arbetslagets samlade kunskap. Den synliggor dven hur olika foreteelser inom
yrket kan tolkas pd ett mer adekvat siitt genom att yrkesutovare tydligare kan se samband och
orsaksrelation (Colnerud och Granstrém, 2007).

Definitionen av yrkesspriket med vardagssprak kontra metasprak innebir allts inte en-
bart att metaspriket skiljer sig frin det sprik man anvinder dagligdags utan frimst att ett
metasprik kriver reflektion (ibid.). Just vikten av reflektion dr nigot som flertalet av vira in-
formanter ocksd poingterar. Vardagsspriket kan beskriva ett skede medan metaspriket prob-
lematiserar och gar in pd orsaker och svara pa hur- och varférfrigor. I anvindandet av de bada
spriken kan kommunikationen inom verksamheten, det vill siga sivil med kollegor, barn och
forildrar nd en stor tydlighet. Om metaspriket inte behirskas till fullo av pedagogen kan det
overgd i pseudosprik, som kan ses som en blandning mellan de bada spriken, utan att f6r den
delen skapa en storre tydlighet. Bland nigra vira informanter finns en risk att pseudospriket
skulle kunna anviindas i tron om att det ir ett fullgott yrkessprik. Da vart empiriska material,
med de sex inspelade intervjuerna, vittnar om olikheten i informanternas reflektioner kring ett
yrkessprik och hur anvindandet gestaltar sig, tror vi att pedagogerna har olika forutsittningar
i en begagnande av ett yrkessprak. Colnerud och Granstrom (2007) menar att om det rider

olika tolkningar av syftet med en aktuell arbetsuppgift och om detta inte kan klargéras genom
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att ett yrkessprak kan tillimpas pa ett korrekt sitt, kan det resultera i ett slumpmissigt utfall
som blir oméjligt att utvirdera. Dirmed lyfter de indirekt fram vikten av att stindigt vara re-
flekterande kring sin yrkesroll och menar pa att det finns en komplexitet kring det pedagogiska
arbetet. En informant talar om #ys¢ kunskap och menar att reflektionen miste ordsittas och eft-

erlyser dirmed ett yrkessprak, som dnnu inte dr tydligt definierat f6r informanten.

3-3-2 Utvecklandet av en profession

Pedagogens yrkesuppgift blir framtridande forst i kontakt med andra individer, barn, foril-
drar eller kollegor. En informant berittar hur de anvinder tvirgrupper i verksamheten f6r

att tydliggéra forskolan uppdrag. En annan informant belyser sin profession i férhallande till
férdldrarna och siger att hon upplever métet med forildrar pa ett annat siitt sedan hon fortbil-
dat sig och siiger att hon kinner sig mycket mer »proffsig«. Colnerud och Granstrém (2007)
framhaller att de flesta professionsforskare menar att den viktigaste parten fér pedagogen ir
barnen. Hir skulle dven forildrarna innefattas da de ménga ginger har valt férskola for sina
barn. Vidare papekas att en verksamhets uppdragsgivare paverkar yrkes professionalitet. For
pedagogerna som yrkesgrupp ir, férutom barn och forildrar, ocksa samhillet som organisation
uppdragsgivare. Detta dubbla uppdrag skapar en sirstillning f6r all pedagogiska verksamhet
gentemot ménga andra yrken och visar pa dess betydelsefulla funktion.

Da pedagoger dnnu inte har innehar en formell legitimation, méste en auktorisering av yr-
ket ske utifrin en annan utgingspunkt. Auktoritet och yrkesmissig autonomin diskuteras dir-
for hiir som ett samlat begrepp. Eftersom den yrkesmissiga autonomin ger pedagogerna riit-
ten att sjdlva vilja hur yrket ska utforas i val av metoder och material, ir det betydelsefullt att
det finns en auktoritet bakom dessa beslut. Foér informanterna handlar det om att besitta en
kunskap och erfarenhet och ha ett professionellt férhallningssitt. En informant framhiller
vikten av att kontinuerligt fortbilda sig. Flera informanter belyser den progression som miste
finnas for att stindigt utveckla utévandet av yrket. En informant poingterar sambandet mel-
lan den egna utveckling och verksamheten, och menar att pedagogens utveckling dven gynnar
en utveckling av verksamheten. For vira informanter handlar det om att bli medveten om sin
specifika kompetens utifrin sina samlade erfarenheter och tydliggora det, f6r bide sig sjilv och
sina uppdragsgivare, barnen och férildrarna. Colnerud och Granstrém menar att det handlar
om att »avgrinsa ett kompetensomride och sina egna arbetsvillkor i si hog grad att klienter och an-
dra intressenter fir acceptera och i vissa fall anpassa sig till dessa villkor« (Colnerud och Granstrom
2007:21) Samhiillet som uppdragsgivare kan hir skapa en konflikt genom att inkriikta pd den
yrkesmiissiga autonomin. Frin pedagogernas sida kriver det en acceptans av féreskrivna ramar,
en 6verenskommelse gillande yttre faktorer som exempelvis liroplanen.

Colnerud och Granstrom skriver att »autonomin dr emellertid individuellt baserad« (Colnerud

och Granstrém, 2007:17) Vidare understryker de den personliga friheten inom yrket men fra-
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gar sig hur stor den professionella friheten egentligen ir? An en gang handlar det om att kun-
na formulera sig i sitt yrkesutévande, for att ringa in och skapa en tydlighet. Enligt Colnerud
och Granstrém (2007)har lirarkdren férsokt att enats om en etisk kod, lik den som tillexempel
advokater och likare har. Hur lingt detta arbete har kommit och vilken genomslagskraft det
har fatt dr dnnu i skrivandet stund osiikert. Det idr dirfor mer intressant att se till vilka fak-
torer som foreligger att det hittills dnnu inte finns nigon etisk kod. Bristen pi ett fungerande
yrkessprik dr en aterkommande faktor men det dr ocksa viktigt att se till en historisk kontext

och se hur pedagogernas roll har férindrats och hur den f6érindringen fortfarande ir i rérelse.
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SLUTSATS 3.4

Det som vi har kommit fram till via vér slutdiskussion ir att pedagogerna genom systematiskt
kvalitetsarbete kan gora en grundligare tolkning av liroplanen och utifrin det utveckla den
kunskapsbas som bidrar till en gemensam grundsyn. Vi vill papeka vikten av att rektor visar
pa utvecklingsarbetets dignitet for att metoden ska ha mojligheten att institutionaliseras i ar-
betslaget. Arbetet med systematiskt kvalitetsarbete har éven bidragit till att pedagogerna har
forindrat sin syn pd dokumentation, bide hur den kan genomféras men ocksa vilka krav den
stiller pa den enskilde pedagogen. Vi har dirigenom sett betydelsen av handledning, samar-
bete mellan kollegor och rektors stod.

For att ett arbete av systematisk karaktir ska fi en si gynnsam utveckling som méjligt krivs
att tid avsitts for samtal, dokumentation och reflektion. I brist pa tid och resurser kan en up-
plevd skuld hos pedagogen ta form. Ett fungerande yrkessprik kan bidra till en 6kad forstielse
for yrkesutévandet och innebira att pedagogen kan hantera sin yrkesroll pd ett mer profession-
ellt sitt. Ett yrkessprak medvetandegér en sambands- och orsaksrelation sé att pedagogen ty-
dligare kan se skulden som konstruktiv sjilvkritik. Vilket i sin tur borde bidra till att verksam-
heten far en dn mer framétstrivande utveckling.

Den vidare forskning som blir intressant att lyfta utifrin vér slutdiskussion ir huruvida
férildramedverkan kan utékas. Vad kan denna eventuella paverkan ha for effekt pa frskolans
verksamhet och kvalité och hur stir det i forhillande till pedagogernas profession. Ytterligare
spér for vidare forskning dr den om yrkesspriket och di specifikt inriktat pa hur utvecklingsar-
bete kan bidra till 6kad professionalism i forskolan. Vad som dirutéver skulle vara av intresse
tor forkovring dr den om hur man kan effektivisera sin planering pa arbetsplatsen. Hur peda-
gogerna strukturerar sin tid och hur man med hjilp av yrkesspraket kan rationalisera sin plan-

ering och bli mer tydlig for sig sjidlv och kollegor.
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B FRAGELISTA

Biografi
* Kén
* Utbildning
* Examensar

«Ari yrket

Forskolans profil

* Geografiskt omride

* Vilken dlder ir det pa din barngrupp?

* Vad kiinnetecknar den hir férskolans verksamhet?

* De egenskaper som du just beskrev varifran har de tankarna sitt ursprung?
* Hur skulle du beskriva samarbetet kollegor mellan?

¢ Vad ir utmirkande fér rektors arbete?

Metoden

* Hur linge har ni arbetat aktionsforskning?

* Vilka var anledningarna till att utvirderingsarbetet initierades?

* Vad ir syftet med sjilva utvirderingsarbetet?

* Beskriv hur arbetet praktiskt gar tillviiga? (planering, process)

* Hur dokumenteras arbetet?

* Hur upplever du ditt arbete nu jimfort med innan ni bérjade med aktionsforskning?
* Pa vilket siitt har arbetet bidragit till reflektion? Hur ser reflektionen ut?

* Finns det omrdden inom det pedagogiska arbetet dir aktionsforskning inte dr tillimpbart?

Pedagogens personliga upplevelse
* Vad har du syn p4 lirande?

* Vad kinnetecknar verksamheten pé din avdelning?

* Hur har aktionsforskning bidragit till ett forindrat pedagogiskt arbete? Vad har férindrats?
* Hur har utvirderingsarbetet bidragit till utveckling av dig som pedagog?

* Hur har samtalet, kollegor emellan, férts och férindrats under processens gang?

* Har detta arbete tagit eller gett tid? Utveckla girna!

* Pi vilket siitt har ni uppnitt syftet med utvecklingsarbetet?

* Hur ser det fortsatta utvirderingsarbetet ut?






