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Syftet med undersdkningen &r att forsta tva aspekter som paverkar den pedagogiska verksamheten med toddlare i
forskolan: Det personliga och Det strukturella. Fragestéllningarna dr: vilka diskurser kan spéras i pedagogers tankar om
toddlare och forskoleverksamhet, och vilka strukturella aspekter mojliggor eller omojliggor att pedagogers tankar kan
forverkligas i verksamheten? Var undersokning har syftat till att forstd utsagor och handlingar och den teoretiska
utgangspunkten dr hermeneutiken. Hermeneutiken kompletteras och fordjupas med hjéilp av livsvdrldsteorin och
begreppen diskurs, makt, subjekt och intersektionalitet. Undersokningsgruppen bestar av tva grupper/hemvister pa tva
forskolor i en stadsdel i Goteborgs Stad. Insamlingen av datamaterial har gjorts med hjélp av direktobservationer och
kvalitativa intervjuer med pedagoger och rektorer pa forskolorna. Det som vi har uppfattat som mest betydelsefullt for
verksamheten har lyfts fram inom olika teman. Aspekten: Det personliga ryms inom tre teman: Personliga tankar om
toddlare, Strivan mot trygghet/lugn och Motstand. Aspekten: Det strukturella ryms inom tre teman: Férskolan som
organisation, Ett gemensamt "tink" och Samarbete. Vad den hér uppsatsen visar ér att en férskoleverksamhet paverkas
av sd mycket mer in den enskilda pedagogen, och vad pedagogen kan och vill dstadkomma. Det personliga: pedagogens
kompetens, tankar, idéer, dr bara en liten del av den stora helheten. Det personliga &dr aspekten som utgoér grunden for
vilket forhallningssitt och vilket arbetssétt som den enskilda pedagogen strivar mot. Det strukturella &r aspekten som
kan mojliggora eller omojliggora detta forhallningssidtt och arbetssitt. Nér vi ser pd arbetet i forskolan utifran
livsvérldsperspektivet handlar det om att pedagogerna som enskilda subjekt, som levda kroppar, ska motas i en
gemensam livsvirld som ir forskolan. Resultatet av var undersokning pekar pa vikten av att skapa verklig forstaelse for
varandra och att skapa méten med varandra for att denna gemensamma livsvérld verkligen ska bli gemensam.
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Forord

Idén till den hér uppsatsen har vi bada burit med oss var for sig sedan borjan av var utbildning. Vi
har bada tva haft tankar pa att skriva en examensuppsats som pa nagot sitt skulle handla om de
yngsta barnen i forskolan. Nir vi sa under senhdsten 2008 bestimde oss for att skriva
examensuppsatsen tillsammans borjade vi en intensiv diskussion med varandra via Facebook dér vi
gick igenom manga olika idéer och uppslag pa vad vi kunde skriva om. Idéerna spretade at ganska
manga olika hall. Nir uppsatsarbetet kom igang varen 2009 flyttade vi 6ver diskussionen till en
egen blogg, dir vi under arbetets gang har fortsatt diskutera men dven fort loggbok over arbetet.
Detta gjorde vi for att vi skulle kunna f6lja hur arbetsprocessen har varit. De manga diskussionerna
och samtalen som vi haft, bade pa nitet och i verkliga livet, har hela tiden gett oss nya uppslag och
tankar. Den enes ord har blivit den andres tanke som har blivit en formulering i text. Uppsatsen har
fraimst skrivits via Google Docs, vilket har inneburit att vi kunnat sitta vid varsin dator och skriva i
samma dokument samtidigt. Vi har dirfor varierat och ibland befunnit oss fysiskt pa samma plats
och ibland inte. Detta sitt att arbeta har passat oss som smabarnsforéldrar vildigt bra. Det har gjort
att vi har kunnat vara vildigt flexibla med nir vi har jobbat med texten och hur. Det har ocksa gjort
att bada tva har varit delaktiga i arbetet - vi har redigerat i samma textavsnitt och diskuterat med
varandra under tiden. Utan detta sitt att arbeta och utan den langa process som &r grunden till var
uppsats hade vi aldrig hamnat dér vi till slut hamnat med var text. Att vi har arbetat sa process- och
samarbetsinriktat beror till stor del pa att vi har mott sadant arbetssitt under tidigare kurser under
var utbildningstid, framfor allt i gestaltningskursen "Ett samhille soker sin berittelse” som vi bada
har gatt. Genom detta sitt att arbeta har vi kunnat utveckla bade tankar och uppsatsen pa ett helt
annat sitt 4an om vi hade haft malet, och inte processen i fokus, fran borjan. En foljd av ett
processinriktat arbetssitt #r att olika svdngningar och fordndringar kan paverka arbetets riktning.
Detta har ocksa hint oss, da vi i slutindan har hamnat ganska langt ifran vart ursprungliga syfte
med uppsatsen. Under insamlingen av och i analysen av vart datamaterial har andra aspekter dn det
vi forst skulle studera visat sig mer betydelsefulla och intressanta.

Den hir uppsatsen dr resultatet av ett vildigt vil fungerande samarbete. Vi star bada tva som
ansvariga forfattare till uppsatsen som helhet. Oftast har vi arbetat sa att en av oss har borjat med ett
avsnitt och sedan har texten bytt skribent ett flertal ganger innan den slutgiltiga versionen blivit
klar. Vissa avsnitt dr @nda en av oss formuleringsméssigt mer huvudansvarig skribent for och det
giller teorigenomgangens olika avsnitt: Hermeneutik (Anna, forutom problematisering av
hermeneutik: Sara), Livsvirlden, Diskurs och makt och Intersektionalitet (Sara) samt:
Litteraturgenomgang (Anna, forutom stycket om problematisering av kvalitet: Sara) och Metod och
genomforande (Anna). Resultat- och diskussionsavsnitten har bearbetats sa manga ganger av oss
bada tva att vi varken kan eller vill lyfta fram nagon som mer ansvarig skribent &dn den andra.

Tack!

Vi vill tacka alla pedagoger och rektorer som tog sig tid for oss och som vilkomnade oss till sin
verksamhet! Vi vill ocksa tacka var handledare Ann-Charlotte Mardsj6 Olsson som har ldst och
kommenterat och hjilpt oss att spetsa till och strukturera uppsatsen.

Det storsta tacket gar till vara familjer som har statt ut de hér intensiva veckorna med
uppsatsarbetet!

Goteborg, maj 2009
Anna & Sara



1. Inledning och bakgrund

En toddlare ir, enligt Lgkken (2006) ett barn mellan ett och tva ar gammalt, som genom sitt
speciella sitt att ga aktivt undersoker vérlden. En toddlare strivar efter att forsta och att delta i de
sociala sammanhang hon eller han befinner sig i (s 16). Under var tid pa ldrarutbildningen vid
Goteborgs universitet har vi ofta funderat over ett- och tva-aringarna och deras situation i forskolan.
I den verksamhetsforlagda utbildningen har vi ibland upplevt att de yngsta barnen gloms bort och
mest flyter med i verksamheten i véntan pa att bli storre”.

Vart ursprungliga fokus handlade om pedagogers forhallningssétt gentemot toddlare, och hur detta
forhallningssatt kom till uttryck i hur den pedagogiska miljon organiseras, vilket i forlingningen far
betydelse for toddlarnas mojliga ldarande. I Léaroplan for forskolan, Lpfo 98, finns inte nagra
formuleringar som inriktar sig sérskilt pa arbetet med de yngsta barnen i forskolan. Diaremot finns
en formulering som lyder: "Forskolan skall erbjuda barnen en god pedagogisk verksamhet dir
omsorg, fostran och ldrande bildar en helhet" (Skolverket, 2006, s 4). Vi var intresserade av hur
pedagogerna tinker kring denna formulering i forhallande till toddlaren. Ganska snart insag vi dock
att det inte &r sa enkelt. Det handlar inte bara om den enskilda pedagogens forhallningssitt och
tankar. Det finns ocksa andra aspekter som paverkar hur forskolan och den pedagogiska miljon blir
for toddlaren. Vart fokus skiftade och kom istillet att handla om dessa olika aspekter som mojliggor
eller omojliggor olika forhallningssitt gentemot toddlaren. Det handlar om bade personliga aspekter
avseende hur den enskilda pedagogen tolkar forskolans uppdrag och forhaller sig till det och
strukturella aspekter om de forutséttningar for forskolans verksamhet som den enskilda pedagogen
inte kan styra over.

Aven om det ir pedagoger och rektorer som fir gora sina roster horda i den hér uppsatsen - ir de
verkliga huvudpersonerna barnen. Det &r for deras skull vi har skrivit den hér uppsatsen.

2. Syfte och fragestillningar

Var undersokning syftar till att forsta tva aspekter som paverkar den pedagogiska verksamheten
med toddlare i forskolan: "Det personliga" och "Det strukturella”.

Vi utgar ifran foljande fragestéllningar:
e Vilka diskurser kan sparas i pedagogers tankar om toddlare och forskoleverksamhet?

e Vilka strukturella aspekter mdjliggor eller omojliggor att pedagogers tankar kan forverkligas
i verksamheten?



3. Teoretiska utgangspunkter

Var undersokning syftar till att forsta utsagor och handlingar och den teoretiska utgangspunkten for
oss blir darfér hermeneutiken. Vi anvinder oss ocksa av livsvirldsteorin och begreppen diskurs,
makt, subjekt och intersektionalitet som fordjupning av och komplement till den hermeneutiska
utgangspunkten. Niarmast foljer en redogorelse for dessa teorier:

3.1 Hermeneutik - Tolkningsléira

Hermeneutik (tolkningsldra) inriktar sig pa att forsoka forklara och tolka meningsfulla fenomen.
Som tolkningstradition kan hermeneutiken sparas tillbaka till den grekiska antiken. Den moderna
hermeneutiken, som utvecklades under 1900-talet, bestar bade av forsok att skapa en metodlira for
tolkning av meningsfulla fenomen och att beskriva de villkor som mojliggor forstaelsen. Enligt
hermeneutiken dr fenomen meningsfulla da de uttrycker mening eller har en betydelse. Det kan
handla om fenomen som texter, sprakliga uttryck eller ménskliga handlingar som har mening.
Mening kan ocksa anvidndas om bade minskliga aktiviteter och om resultaten av ménskliga
aktiviteter. For att forsta ett meningsfullt fenomen maste det tolkas (Gilje & Grimen, 2003, s 171
ff.). I vart fall ser vi pedagogernas sprakliga utsagor likvil som deras handlingar som meningsfulla
fenomen som vi forsoker tolka. Ocksa de strukturella faktorerna, som kan ses som resultatet av de
minskliga aktiviteterna, dr fenomen som kan tolkas.

3.1.1 Forstdelse — den hermeneutiska cirkeln/spiralen

Enligt Gilje och Grimen (2003) &r en viktig aspekt for hermeneutiken att meningsfulla fenomen
bara dr forstaeliga i det sammanhang eller i den kontext som de forekommer. Sammanhanget ger
dem bade en bestimd mening och redskap for att forsta dem. Forskaren maste placera in fenomenen
i ett sammanhang for att kunna utldsa vilken mening de kan ha. Detta leder in pa, vad Gilje och
Grimen menar ir, det viktigaste begreppet inom hermeneutik: den hermeneutiska cirkeln/spiralen.
Den hermeneutiska cirkeln pekar pa sambandet mellan det vi ska tolka, forforstaelsen och det
sammanhang som det maste tolkas i. Det dr nodvindigt att tolka de enskilda delarna for att kunna
gora en tolkning av helheten, och vice versa (s 185 ff.). For oss innebér det att det 4r nodvéndigt att
tolka de enskilda pedagogerna uttalanden och handlingar och rektorernas uttalanden (delarna), for
att kunna tolka forskolans verksamhet (helheten). Samtidigt maste vi forsta delarna, pedagogerna,
utifran helheten, den verksamhet de befinner sig i. Det ena kan inte utesluta det andra.

3.1.2 Dubbel hermeneutik

Ett problem for hermeneutiken &r att det material, eller det fenomen, som ska tolkas redan &r tolkat.
"Samhillsforskare maste med andra ord forhalla sig till en virld som redan ér tolkad av de sociala
aktorerna sjdlva" (Gilje & Grimen, 2003, s 175). Giddens (i Gilje & Grimen, 2003) menar att
samhillsvetenskaperna bygger pa dubbel hermeneutik. Samtidigt som de maste forhalla sig till
aktorernas egna tolkningar maste forskningen rekonstruera dessa tolkningar genom
samhillsvetenskapligt sprak och begrepp. Det innebdr en balansgang mellan anvidndandet av
aktorernas egna begrepp som ligger nira erfarenheterna och de samhillsvetenskapliga teoriernas
begrepp som ligger langt ifran erfarenheten. En forskning som bara aterger hur akttrerna sjilva
tolkar fenomen leder sannolikt inte till nagon vidare kunskap (s 177). Vi tar hjilp av livsvérldsteorin
och begreppen diskurs, makt och subjekt for att tolka aktorernas tolkningar i var undersokning, och
for att se deras uttalanden och handlanden i ett vidare perspektiv.

3.1.3 Forforstdelse

En grundtanke inom hermeneutiken dr att vi alltid forstar nagot mot bakgrund av vissa
forutsittningar. De forutsittningar vi har bestimmer vad som &r forstaeligt och vad som dr
oforstaeligt. Enligt hermeneutiken &r forstaelse nodvindig for att kunna gora tolkningar. Utan
forforstaelse kan forskaren inte ha nagra idéer om vad han eller hon ska leta efter och utan sadana
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idéer far forskningen ingen riktning (Gilje & Grimen, 2003, s 183). Var forstaelse beror pa vilka vi
ar och vilka diskurser som vi &r priaglade av och det paverkar bade vart sitt att tolka och forsta det
vi ser och det sitt som vi analyserar vart material. Vi maste bade redovisa var egen forforstaelse och
stilla oss kritiska och ifragasittande ocksa till vara egna utgangspunkter.

3.1.4 Problematisering av hermeneutiken

Enligt Lenz Taguchi (2000) utgar hermeneutiken fran en uppfattning om subjektet som enhetligt
och som ensam ansvarig for sina handlingar. Det dr mojligt for subjektet att forsta sig sjdlv genom
att distansera sig fran sig sjélv. Det finns ocksa en sanning att hitta, om fenomen eller om subjektet
sjilv (s 43 f). Lenz Taguchi menar att hermeneutiken liksom fenomenologin dr inriktade mot att det
enskilda subjektet genom forstaelse respektive beskrivningar ska na fram till en essentiell och sann
kunskap om virlden. Att fa kunskap ar upp till det enskilda subjektet. Fran feministiskt hall har det
riktats kritik mot hermeneutiken eftersom den haller fast vid modernistiska forestillningar om ett
dikotomt tinkande och en essens, liksom vid hur kunskap blir till, vilket innebér ett fasthallande av
diskursivt "manliga" ideal. Hermeneutiken striavar varken efter att identifiera eller uppmirksamma
att maktforhallanden paverkar, skriver Lenz Taguchi. Inte heller uppmirksammar den att
dikotomierna innehaller en hierarkisering dér det ena virderas hogre @n den andra pa ett till synes
oproblematiskt sitt. Makt ses som motstand mot fortryck som leder till maktfria forhallanden och
dér sanning och forstaelse framstar som konsneutrala (s 46).

For att identifiera och uppmérksamma maktforhallanden och fa en forstaelse av vad som uppfattas
som sant i vilka sammanhang kompletterar vi hermeneutiken med begreppen diskurs, makt och
synen pd subjektet utifran en poststrukturell och en feministisk poststrukturell teoribildning. Vi
anvinder oss dven av begreppet livsvirld som kommer fran den fenomenologiska tanketraditionen.
Att pa ett sadant sétt anvéinda sig av begrepp som ir forankrade i olika, ibland emotsidgande, teorier
skulle kunna medfora problem, men kan ocksa bli en styrka da det vidgar perspektiven. Johansson
och Johansson (2003) skriver om livsvérldsteori tillsammans med diskursteori: "Dessa moten
mellan teorier och tolkningar har manga ganger hjilpt oss att tillsammans se saker som vi inte hade
sett ensamma, att gora nya tolkningar och skapa nya forstaelser" (s 18). Hermeneutiken maste
anpassas till den tid vi lever i och vi tillimpar liksom Gustavsson (2008) ett eklektiskt synsitt pa
teorier. Gustavsson skriver att hermeneutik maste stillas i relation till sin samtid och provas i
anvindning, for att ge nya betydelser i nya sammanhang. Det handlar om att bade forsta och
forhalla sig till hermeneutiken som tradition i sig och att undersoka vad anvindningen far for
konsekvenser for den aktuella studiens analys (s 67).

3.2 Livsvirlden

Precis som Johansson (1999) vill vi forena de hermeneutiska teorierna med Merleau-Pontys
livsvdrldsteori och tankar om den levda kroppen. Enligt Husserl, som ses som en av den moderna
fenomenologins grundare, dr subjekt och vérld sammanflidtade vilket gor att ménniskan inte har
nagon distans till den vérld hon lever i. Merleau-Ponty introducerar begreppet livsvdrld, vilket
Johansson beskriver sa hir:

Livsvirlden ir alltsa & ena sidan dir fore all analys, vi kan aldrig undslippa den eftersom vi lever i den. A andra
sidan dr livsvirlden i oss, stédndigt nirvarande i vara upplevelser, i det vi ser, gor eller erfar. Subjektet har ett
oupplosligt dmsesidigt forhallande till vérlden, priglas av virlden liksom virlden av subjektet. Virlden kan
inte skiljas frin den minniska som upplever den, pd samma gidng som hon i konkreta situationer genom
erfarenhet och handling paverkas av den (Johansson, 1999, s 28).

Merleau-Ponty menar att subjektet stindigt &dr riktat mot omvirlden, det &r i ett 'vara-till-vérlden'.
Forhallandet #r interaktivt, de olika delarna paverkar och paverkas av varandra, och det dr i motet
mellan subjekt och virld som betydelser, normer och virden uppstar och uppritthalls (Johansson,
1999, s 28). Det hdr dr intressant for var undersokning eftersom den syftar till att tolka hur
pedagoger paverkar och paverkas av forskolans verksamhet. Vi dr ocksa intresserade av
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forhallandet mellan pedagogens tanke och handling och dér far vi stod av livsvirldsteorins idé om
den levda kroppen. Johansson (1999) tolkar Merleau-Ponty som att vi befinner oss i vérlden och
moter virlden med var levda kropp. "Att tala om kroppen som levd markerar att kropp och sjil dr
forenade i en helhet" (Johansson, 1999, s 29). Eftersom ménniskan 4r i vérlden dr méinniskan ocksa
domd till mening, det som ménniskan gor dr meningsfullt. Ménniskan kan inte vélja att inte gora
meningsfulla saker (Johansson, 1999, s 30). Det dr en tanke som forenar livsvirldsteorin med
hermeneutiken.

Intersubjektivitetsbegreppet ér enligt Johansson (1999) betydelsefullt i livsvirldsteorin. Ménniskor
lever i viérlden tillsammans med andra ménniskor, i en ouppldslig relation mellan subjekt och virld
och mellan subjekt och andra subjekt. For att forsta andra minniskor maste vi mota dem och
interagera med dem. Kommunikation uppstar vid bekriftelse eller korrigering och kriver ett intrade
i den andres virld (s 31). Samtidigt kan vi aldrig helt och hallet forsta nagon annan eftersom vi inte
kan ga ur var egen kropp och in i den andras (Johansson, 1999, s 34). Intersubjektivitetsbegreppet ar
relevant for var undersokning eftersom den mojliggor en analys av huruvida det dr mojligt att
handla med samma mal och samma tankar i forskoleverksamheten.

Johansson (1999) menar att den kunskap hon har mojlighet att erhdlla genom att géra en
livsvérldsanalys #r barnens levda erfarenheter som de gestaltas i barnens handlingar och
forhallningssitt i den konkreta verklighet som &r deras livsvarld (s 28). Pa samma sitt blir den
kunskap vi dr mojliga att erhalla i var undersokning med utgangspunkt i livsvirldsanalys
minniskors levda erfarenheter som de gestaltas i pedagogers utsagor och handlingar och i den
konkreta verklighet som dr deras livsvirld och som ocksa vi dr en del av. Vi tror dock att det dr mer
komplicerat dn sa och tar déarfor hjdlp av begreppen diskurs, makt och synen pa subjektet for att
synliggora komplexiteten i ménskliga handlingar, vilket tas upp i foljande avsnitt.

3.3 Diskurs och makt

Hermeneutikens tolkning kan betyda att forsta ndgonting, som gestaltning av ett fenomen eller ett
objekt, men det kan ocksa handla om att forsta nagonting existentiellt eller att forsta en diskurs,
menar Gustavsson (2008, s 67). I var undersdkning anvinder vi tolkningen for att forsta vilka
diskurser som paverkar forskolldrarna som handlande subjekt. Enligt Mac Naughton (2005) har
diskurser en systematiserande och inramande funktion pa ménniskors tinkande och handlande i
olika situationer (s 20) Diskurser innefattar alla former av sprak och miénskliga uttryck (Lenz
Taguchi, 2000, s 57) men dr ocksa som Paechter skriver "... a way of speaking, writing or thinking
which incorporates particular things as given, unchallengeable truths. The unchallengeable nature of
these "truths" means that, within a particular discourse, only certain things can be said or thought
..." (Paechter, 1998, s 2). Diskurser dr ett sitt att tala, skriva eller tinka som inforlivar vissa saker
som forgivettagna sanningar som inte gar att ifragasitta. Eftersom de hir "sanningarna" inte gar att
ifragasitta betyder det att, inom en viss diskurs, endast vissa saker kan sidgas eller tinkas (var
oversittning). Aven enligt Dahlberg, Moss och Pence (1999) hinger diskursbegreppet nira samman
med makt och sanningsansprak:

... discourses transmit and produce power and as such are an important instrument of power. The importance
of discourse comes from the decisive role of language in the process of constructing the world, rather than
being simply a means of representing and coping with reality (Dahlberg m fI, 1999, s 31).

Diskurser 6verfor och producerar makt och dr som sadana viktiga maktinstrument. Diskursens
betydelse kommer fran den avgorande roll som spraket spelar i processen att konstruera vérlden,
snarare #n att bara vara ett sitt att representera och hantera verkligheten (var 6versittning). Foucault
menade enligt Mac Naughton (2005) att all kunskap paverkas av ideologi. Det finns ingen sann
kunskap utan kunskap och sanning &r alltid partiell, situerad och lokal (s 22 f). Att kunskap &nda
uppfattas som sann, beror enligt Mac Naughton pa det som Foucault kallar for sanningregimer.
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Flera sanningar inom ett visst kunskapsomrade har i en sanningregim blivit auktoritédra i och med att
de bildar konsensus. Sanningregimen avgor dérefter vad som &r att betrakta som sann kunskap och
hur den kunskapen ska uppnas (Mac Naughton, 2005, s 30). I var undersokning har teorin om
sanningsregimer betydelse for hur vi tolkar informanternas egna uppfattningar om vad som é&r god
pedagogisk verksamhet for toddlare, men ocksa for hur vi tolkar strukturella aspekter om
forskoleverksamhet.

For att en diskurs ska vara dominerande eller "sann" krdvs det ocksa att den stindigt reproduceras
och iscensitts av enskilda subjekt. Pa samma ging har subjektet makt och dr delaktig i
maktproducerande processer eller relationer, eftersom makt, enligt Foucault (i Lenz Taguchi, 2000)
finns Overallt och dr odefinierad. Foucault kallade begreppet "governmentality" och menade att
ménniskor reglerar sig sjidlva i forhallande till dominerande forestillningar och praktiker (Lenz
Taguchi, 2000, s 124 f). Lenz Taguchi (2000) menar att forskollirare pa ett sadant sitt:

... "'uppbir" vissa forestdllningar om vad ett barn behover och att hon/han som konsekvens av detta dagligen
handlar pa ett visst stt. I en sddan maktsituation som hon sjidlv uppbir dr hon lika delaktig i producerandet av
makt som den upphovsman som ligger bakom den dominerande forestillningen om barns utveckling.
Resultatet &r att forskolldraren via sina forestillningar sjélv producerar makt pé ett sadant sétt att barnet "blir"
barn i enlighet med utvecklingspsykologisk teori. Hon/han gor sig sjdlv till den pedagog som materialiserar
den utvecklingspsykologiska teorin i ett praktiskt handlande - en diskursiv praktik. En praktik kan inte bli en
diskursiv praktik om vi inte som enskilda subjekt gang pa gang envisas med att utféra den (Lenz Taguchi,
2000, s 124).

Kopplat till var studie av pedagogers forhallningssitt och forskolan som organisation betyder det att
pedagogerna sjdlva ar delaktiga i de maktprocesser och maktrelationer som bestimmer hur den
sanna diskursen om forskolan ska utformas. Deras forestillningar om hur en god pedagogisk
verksamhet for toddlare bor se ut leder till att de producerar makt pa ett sadant sétt att toddlarna blir
toddlare i enlighet med dessa tankar.

Inom en viss diskurs har vissa personer mer tyngd bakom orden &n andra, de ges stdrre utrymme att
tala och handla och det som de sdger ges storre betydelse: “Den dominerande diskursen innefattar
ofta information om vem som har ritt att tala i diskursens "namn". Ddarmed uppbir diskurserna dven
positioneringar av makt inte minst i hierarkiskt maktfordelade dikotomier” (Lenz Taguchi, 2000, s
127). 1 en forskolekontext finns det flera diskurser som dr dominerande i olika sammanhang. I
denna undersokning tolkas bade vilka diskurser som paverkar verksamheten som organisation och
vilka diskurser som paverkar den enskilda pedagogen. Dessa dr i sin tur kopplade till en rad
diskurser, politiska, kulturella, vetenskapliga etc., om vad forskolan ska vara till fér och hur god
pedagogisk verksamhet bor se ut: vad som &r god kvalitet i forskolan och hur barn ska fostras som
samhillsmedborgare. Vem som ges mest utrymme att tala i diskursens "namn" varierar beroende pa
vilken diskurs som &4r dominerande i sammanhanget, men samtliga deltagare innefattas i den
diskursiva praktik som forskolan innebér. Johansson och Johansson (2003) skriver: "I de situationer
som uppstar i vardagslivet #r alltid ett flertal konkurrerande diskurser nirvarande" (s 21). Det dr
utgangspunkter av betydelse for var undersokning eftersom det for oss bade handlar om vilka
konkurrerande diskurser som &r nédrvarande i de uttalanden som pedagoger och rektorer gor kring
toddlare och forskoleverksamhet, vilka konkurrerande diskurser som é&r nirvarande i pedagogernas
handlingar och inte minst vilka konkurrerande diskurser som #r ndrvarande i vara tolkningar.

3.3.1 Ett handlande subjekt

Eftersom vi i var undersokning ser informanterna som kéllor till kunskap dr det ocksa relevant att
klargora hur vi ser pa informanterna som subjekt och hur de som subjekt har mojlighet att agera,
handla, for att paverka den pedagogiska verksamheten. Lenz Taguchi (2000) skriver att "subjektets
sjalvforstaelse byggs upp via ett aktivt upptagande och forkroppsligande av de dominerande
diskurserna" (s 126). Ett subjekt handlar eller uttalar sig aldrig i enlighet med en isolerad diskurs
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utan fran manga samtidiga som ges olika tyngd i olika sammanhang. Diskurserna ar alltid relaterade
till varandra och framstar som enhetliga for subjektet, de utgor det sitt som vi forstar oss sjédlva pa:
var subjektivitet (Lenz Taguchi, 2000, s 129). Alla subjekt bestar av multipla subjektiviteter, vilket
far som konsekvens att en och samma situation kan upplevas olika av olika subjekt:

Det récker inte med att anta att alla som befinner sig i ett visst sammanhang &r inskrivna i vissa specifika
diskurser eftersom de samtidigt 4r inskrivna i en lang rad andra diskurser - multipla subjektiviteter. Varje unikt
subjekt kan forhélla sig pa olika sitt till en situation, beroende pa vilka diskurser som for tillfillet 4r mest
dominerande och pa vilket sitt de refererar till varandra. Detta dr i sin tur beroende av hur (under vilka
diskursiva forhéllanden) varje subjekt blir konstituerat i forhéallande till diskurserna (Lenz Taguchi, 2000, s
129).

Som subjekt kan vi inte stdlla oss utanfor diskursen. I stéllet dr vi beroende av den for att bade
kunna agera i enlighet med den och gora motstand mot den. Judith Butler (i Lenz Taguchi, 2000)
beskriver subjektets handlande med subjektifikationsprocessen. Ett subjekt dr pa samma gang
konstituerad av de normer, forestillningar och praktiker som det gor motstand mot. Butler menar att
bade mojligheten att gora motstand och att handla finns i det stindiga upprepandet och
iscensittandet av diskursen som individen gor (Lenz Taguchi, 2000, s 134). Betydelsen av olika
fenomen ir inte pa forhand given utan kan omforhandlas tillsammans med andra ménniskor i ett
sammanhang. Eidevald (2009) skriver att de stindigt ndrvarande motstridiga diskurserna 6ppnar for
ett handlingsutrymme med andra valmojligheter (s 60). Genom att tolka vilka val bland olika
diskurser pedagogerna som enskilda subjekt gor vill vi undersoka vilken mojlighet pedagogen har
att paverka forskolans verksamhet.

3.4 Intersektionalitet och familjepraktiker

Enligt Lykke (2005) &r intersektionalitet ett begrepp som &r anvindbart for att undersdka hur
sociokulturella hierarkier och maktordningar "intra-agerar” med varandra. Lykke menar att genus,
etnicitet, ras, klass, sexualitet, alder/generation, nationalitet dr exempel pa kategorier som i
vixelverkan och genom Omsesidiga processer skapar och fordndrar varandra. De diskursivt
konstruerade maktordningarna dr dynamiska, sérskiljande och sammanflitade pa samma gang. De
ar under stindig omférhandling och paverkar oundvikligen varandra. Lykke sérskiljer mellan att
interagera och att intra-agera, for att betona att det handlar om processer som foridndrar kategorierna
i sjialva motet med varandra (Lykke, 2005, s 8 ff.). Utifran intersektionalitetsbegreppet blir det inte
intressant att exempelvis studera genus isolerat fran till exempel etnicitet, alder eller social
bakgrund. Alla kategorier som en ménniska tillskrivs samverkar i hur individen konstitueras av
andra, och ocksa konstituerar sig sjilv. For var undersokning erbjuder intersektionalitetsbegreppet
en mojlighet att analysera hur kon/genus, alder, etnicitet och social bakgrund paverkar hur
pedagogen forhaller sig till den pedagogiska verksamheten med toddlare.

Intersektionalitetsbegreppet dr ocksa anvindbart for att dekonstruera begreppet "familj". Familj
betyder inte samma sak for alla mianniskor utan forstas pa en mangd olika sitt pa grund av skiftande
erfarenheter och olika virdeladdning i ordet. Familjen dr inte en fristaende enhet i samhillet utan
samhiillet finns i familjen och familjen interagerar i samhillet, menar Wikstrom (2007, s 68). I
enlighet med Lykkes (2005) definition av intersektionalitet dr familjen och samhaillet involverade i
Omsesidigt konstituerande processer, samhillet finns i familjen och familjen intra-agerar pa samma
sitt med samhillet. Morgan (i Wikstrom, 2005) har infort begreppet "familjepraktiker” for att
beskriva familjen som begrepp pa ett 6ppnare och mer processbetonat sitt. Wikstrom (2007) skriver
att "familjebegreppet (liksom andra begrepp) i ett mer eller mindre medvetet syfte anvénts for att
etablera en norm fran vilken andra familjdra foreteelser kan ses som mer eller mindre avvikande"
(Wikstrom, 2007, s 69). Familj och barndom ir inte universellt giltiga begrepp trots att de ofta har
beskrivits utifran ett visterldndskt synsitt pa familj och barndom som oproblematiska och naturliga.
Relationen mellan barn, familj och samhille &r alltid nagot som &r kulturellt tillignat (Wikstrom,
2007, s 69; Sommer, 2005, s 90). Begreppet familjepraktiker @r anvidndbart i var undersokning
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eftersom det 6ppnar upp for en syn pa familjer som olika och fordnderliga. En del av forskolans
uppdrag &r att samverka med barnets familj: ” Fordldrarna skall ha mojlighet att inom ramen

for de nationella malen vara med och paverka verksamheten i forskolan” (Skolverket, 2006, s 11).
Relationen mellan forskola och familj dr 6msesidigt paverkande, vilket kan fa konsekvenser for hur
forskolans pedagogiska verksamhet utformas.

4. Litteraturgenomgang

Forutom de teoretiska utgangspunkterna som vi tagit upp i avsnittet ovan finns det litteratur och
tidigare forskning som #r relevant for var studie. Det ar litteratur och forskning som handlar om
barnsyn, kunskapssyn, forhallningssitt, kvalitet i forskolan, forskolans organisation och strukturella
faktorer som paverkar verksamheten. Dessa aspekter redogor vi for i foljande avsnitt.

4.1 Barnsyn och barnsynsfilter

Sommer (2005) bendmner vuxnas olika perspektiv pa barnet "barnsynfilter". Forestdllningar om vad
ett barn dr och bor vara kan man kalla en barnsyn. Vuxnas olika perspektiv pa barn reglerar hur de
ser barn, som uppfattas genom ett speciellt filter. Om samma filter har anvénts i manga ar blir det
svarare att forsta nutidens barn eftersom barnen bedoms utifran en annan tids normer. Det dr dérfor
viktigt att dessa filter och barnsyn analyseras och reflekteras 6ver, menar Sommer (s 83).

De senaste artiondena har det skett markanta foridndringar inom den internationella
barnforskningen, skriver Sommer (2005). Stora forindringar av teoriuppfattningarna och ny
kunskap fran empiriska undersokningar har lett till ett perspektivskifte i forskarnas grundliggande
uppfattningar om vad barn dr och hur deras utveckling ska forstas. Ett paradigmskifte skiljer
perioden fore 1960-talet fran 1970-talet och tiden efter. De s.k. stora teorierna fore och under 1960-
talet forsokte tolka omfattande sidor av barnets utveckling med hjélp av ett begrinsat antal generella
principer och lagbundenheter. Barnet sags som brickligt, sarbart och som en novis eller
inkompetent. Idag dr barnforskningens syn pa barnet en annan, det talas om barnets relativa
resiliens, vilket syftar pa barnets formaga att anpassa sig till olika utmaningar och situationer i livet,
och barnet ses som kompetent och aktivt i sin egen utveckling. Universalitet — existens av vissa
gemensamma principer for den ménskliga utvecklingen avvisas alltsa inte helt idag. Men, menar
Sommer, en teori kan inte framstillas som giltig i alla tider, f6r alla ménniskor och i alla samhéillen
och kulturer (kap 1). Denna asikt delar Nordin-Hultman (2004) som foresprakar att en syn pa barn
utifran ett poststrukturellt perspektiv eftersom det 6ppnar upp for en vidare syn pa barnet. "Barnen
ar inte pa ett speciellt sitt, de blir, pa olika sitt i relation till de mojligheter och normer som de olika
miljoerna och aktiviteterna utgor" (s 168). Eidevald tolkar Nordin-Hultmans tankar:

Vidare uttrycker Nordin-Hultman (2004) att vi, i stéllet for att se barn som “kompetenta”, kan se barn
som multipla subjekt med en mingd olika sitt att vara pa i olika situationer. D& blir det inte individers
inneboende egenskaper, som exempelvis att vara “kompetent”, som avgor vilka vi dr. Vi gor oss dé, och gors
av omgivningen, pa olika sitt i olika situationer i stindiga, motstridiga och komplexa processer. Fokus bor da
snarare riktas mot idéer (diskurser) om nir exempelvis ett barn, av omgivningen och sig sjilv, anses vara
“kompetent” eftersom dessa diskurser kommer att ligga till grund for hur barn konstitueras och konstituerar sig
sjdlv som "kompetenta” eller "inte kompetenta” i olika situationer (Eidevald, 2009, s 49).

I samma anda menar Nordin-Hultman (2004) att nér det giller uttryck som "en typisk tvaaring" i en
kultur kan vara ett barn som ammas och haller sig nidra sin mamma, medan det i en annan kultur
kan syfta pa "ett barn som forsoker dta med kniv och gaffel och skala sin potatis i en forskola" (s
38). Ett barn som kallas en typisk tvaaring i en tid och en kultur kan i princip ses som ett avvikande
barn i en annan tid och kultur (Nordin-Hultman, 2004, s 38).
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4.1.2 Pedagogers barnsyn

Johansson (2005), som undersokt forskoleverksamhet for de yngsta barnen (1-3 ar) skriver: "En
viktig fraga i verksamheten for de yngsta barnen #dr pedagogers forestillningar om barnet som
person. Hur barn definieras har betydelse for den omsorg och det bemétande som de far ... Ytterst
handlar synsitt pa barn om mdnniskosyn och respekt" (s 77). Olika synsitt framkom i
undersokningen: en syn pa barnet som en medminniska, dvs. en meningsskapande person med
intentioner, behov och intressen som det giller att respektera, en syn att vuxna vet och avgor vad
som dr biést for barnet och en syn att barnets avsikter dr irrationella och utan formaga att erfara och
skapa mening (Johansson, 2005, s 77 ff.). Johansson (2005) skriver att barnkonventionen lyfter
fram barn som sarbara och som personer med rittigheter. Barn har bade ritt att bli lyssnade pa men
ocksa ritt till beskydd. "Denna dubbelhet visar pa problematiken for pedagoger, dir det giller att
mota barn som medminniskor som sarbara och beroende av vuxna, utan att den ena dimensionen
utesluter den andra" (s 89).

Johansson och Johansson (2003) kunde i sin undersokning identifiera hur ldrares olika
barndomsforstaelser eller bilder av barnet medforde olika forhédllningssitt. Samma ldrare kunde
manga ganger forhalla sig till olika barndomsforstaelser i olika situationer, 4ven om de tenderade att
mestadels ansluta sig till en specifik forstaelse (s 27 f). Persson (1998) skriver att pedagoger i
forskolan maste vara medvetna om att de dr bérare av ett sirskilt sitt att se pa barn och barns behov.
Synsittet har, enligt Persson, en lang tradition med rester fran forskolans historia och &dr samtidigt
en del av pedagogernas personlighet. Persson menar att pedagogerna kan ha svart att se forskolan
som en kultur, istdllet blir det en natur (s 122). Denna tanke finns @ven hos Lenz Taguchi (1997)
som skriver att det inom institutioner som till exempel forskolor skapas en stark tradition, byggd pa
rutiner och handlingsménster, som reglerar och begrinsar handlingsutrymmet for den enskilda
pedagogen. Forskning har visat att pedagoger i forskolan uppvisar mycket likartade
handlingsmonster i praktiken, trots att de i intervjuer inte alltid uttrycker en liknande grundsyn pa
verksamheten (s 13-14). "Det verkar som om redan befintliga handlingsmonster och rutiner sa att
sdga blir forkroppsligade i pedagogen efter en tid i arbete” (Lenz Taguchi, 1997, s 14). For att
verkligen fa till stand en fordndring av verksamheten krivs att pedagogerna fordndrar grunden for
sin forstaelse (s 14).

4.2 Kunskapssyn och syn pa lidrande

Forandringarna i synen pa barn som har skett de senaste artionden har ocksa atfoljts av forandringar
i synen pa kunskap och ldrande. Det inkompetenta barnet, novisen, eller "tabula rasa" (det oskrivna
bladet) innebar en syn pa barns lirande som: "Barnet dr ingenting annat #n en mottagare som
passivt later miljons penna skriva in personligheten pa livets blad" (Sommer, 2005, s 42). Barnet
skulle formas genom fostran (2005). Sdljo (2003) skriver om ett sadant behavioristiskt synsitt:

... det inte finns ndgon anledning att blanda in foreteelser som tinkande, reflektion, insikt eller liknande i
resonemang nér man vill forklara hur mianniskor formas av sina erfarenheter. Ménniskor, liksom andra levande
varelser, reagerar pa stimuli genom specifika responser, och sambanden mellan dessa skall forstas helt
mekaniskt och utan mellanliggande >subjektiva< faktorer som tdnkande eller reflektion (Siljo, 2003, s 75).

Synen pa barnet som kompetent och delaktig i sin egen ldroprocess hor samman med
konstruktivismens betoning av kunskap som nagot som ménniskor aktivt skapar. Kunskap &r inte
nagot som finns "som en fardigforpackad storhet som man kan ta till sig" (Siljo, 2003, s 80). Piaget
som haft stor inflytande Gver konstruktivismen eller kognitivismen, och ocksa dver pedagogik i
forskolan, menade, enligt Siljo, att utveckling dr nagot som kommer inifran, det handlar om att
utveckla formagor till tinkande och handling som redan finns hos ménniskor i latent form (2003).
Kritiken mot kognitivismen riktar sig mot alltféor omfattande elev- eller barncentrering och
tendensen till en ensidig fokusering pa larandets mentala sida (Dysthe, 2003, s 38).
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Sociokulturella perspektiv pa lirande och utveckling bygger pa en konstruktivistisk syn men ldgger
storsta vikt vid att kunskap konstrueras genom samarbete i en kontext och inte forst och frimst
genom individuella processer. Sociokulturella teorier utmanar det kognitiva synséttet att det skulle
finnas en kognitiv kérna i ldrandet som dr oberoende av kontext och syfte. Enligt sociokulturella
teorier dr de fysiska och sociala kontexterna dir kognition sker en integrerad del av ldrandet
(Dysthe, 2003). "Hur en person lir och situationen dér han ldr dr saledes en fundamental del av det
som ldrs" (Dysthe, 2003, s 42). De senaste decenniernas forskning kring ldrande och utveckling i
stor utstrickning har inspirerats av Vygotskij och hans idéer att ldrande dr en funktion av interaktion
med andra (Dysthe 2003; Siljo, 2003). "Minniskan vixer upp i en social virld och hennes
forestéllningsvirld och kunskaper far sin ndring i de sitt att tinka, kommunicera och agera som
utmérker hennes sociala omgivning" (Siljo, 2003, s 85).

Behaviorismen menar att ldrande dr utveckling, kognitivismen, med Piaget i spetsen, menar att
utveckling kommer fore larandet och Vygotskij star for en syn pa ldrandet som nagot som medfor
utveckling, och att vissa utvecklingsprocesser skulle vara omojliga utan ldrandet (Dysthe, 2003).
Samtida med Vygotskij var Bakhtin som utifran sitt sprakfilosofiska tdnkande ocksa bidragit till
synen pa hur kunskap uppstar och utvecklas. Bakhtin beskriver det inre talet, tinkandet, som en inre
dialog, ett samtal eller en kamp mellan olika roster som talar utifran olika positioner. Genom att
inga i dialog med andra roster eller med texter kan man préva och finna sin egen tyngdpunkt, och
endast da kan man appropriera den andras ord och den innerst inne Overtygande diskursen kan
uppsta (Dysthe, 2003, s 105).

4.2.1 Pedagogers kunskapssyn

Johansson (2005) visar i sin undersokning olika perspektiv pa barns ldrande. I undersdkningen finns
det pedagoger som ser barn som kompetenta, som delaktiga i sin kunskapsbildning och som har en
tilltro till barns formaga. Pedagogerna forutsitter att barnen har avsikter och formaga att forsta och
gora val. En metod for att stodja barnens ldrande &r att se och forsta det som barn gor som ldrande,
pedagogerna observerar och dokumenterar och uppmérksammar barnen pa vad de kan och har lirt
sig. De hir pedagogerna har en konstruktivistisk kunskapssyn med ursprung i Piagets idéer, menar
Johansson. Barn lidr genom att undersdka, prova och vara aktiva i omgivning (Johansson, 2005).
Barns delaktighet i liroprocesser betonas ocksa i forskolans ldroplan:

Lérandet skall baseras savidl pa samspelet mellan vuxna och barn som pa att barnen ldr av varandra.
Barngruppen skall ses som en viktig och aktiv del i utveckling och lirande. Forskolan skall ge barnen stod i att
utveckla en positiv uppfattning om sig sjélva som ldrande och skapande individer. De skall fa hjilp att kidinna
tilltro till sin egen formaga att tinka sjélva, att handla, rora sig och att lidra sig dvs. bilda sig utifran olika
aspekter sasom intellektuella, sprakliga, etiska, praktiska, sinnliga och estetiska (Skolverket, 2006, s 6).

Pramling Samuelsson och Sheridan (1999) skriver att liroplanen anslar en kunskapssyn som leder
till ett visst forhallningssitt till barn och liarande. Utifran ledtradarna i ldaroplanen ska pedagoger i
forskolan arbeta med att specificera och konkretisera malen i verksamheten (s 22). Malen &r
utformade som mal att strdva mot, och de anger riktningen pa forskolans arbete (Skolverket, 2005, s
8; Skolverket, 2006, s 7). Detta skiljer forskolans ldroplan fran skolans ldroplan som forutom mal
att striva mot ocksa innehaller mal att uppna (Skolverket, 2006, s 8). Johanssons studie visar att
laroplanen i forsta hand uppfattas av pedagoger i forskolan som bekriftelse pa det arbetet som redan
gors, inte att den innehéller nagon form av nytinkande, dven om det finns exempel pa arbetslag dir
laroplanen bidragit till fordndring. Det kan konstateras att det kommer att kriva ett langsiktigt
arbete for att verkligen gora ldroplanen till ett redskap i verksamheten, skriver Johansson (2005, s
44 f1).
Hur ldrandet ser ut i forhallande till miljo, sammanhang, andra barn och vuxna analyseras inte i
nagon storre utstrackning av pedagogerna i Johanssons undersokning (Johansson, 2005, s 110). En
kunskapssyn som betonar samband och dialog med omvérlden finns i Reggio Emilia och dess
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pedagogiska filosofi, menar Dahlberg, Moss och Pence (1999). Hér ses barnet som en aktiv och
kompetent medskapare av virlden och som en medborgare som uppmuntras att bade tinka och
handla sjilv. De menar att:

Reggio proposes to us a practise permeated with active participation and a reflective culture, which values, but
also problematizes, notions of democracy, dialogue and diversity, and which is open to the surrounding world
and stands in communication with others (Dahlberg, Moss & Pence, 1999, s 123).

Reggio erbjuder oss en praktik genomsyrad med aktivt deltagande och en reflektiv kultur, som
viarderar, men ocksa problematiserar, begrepp som demokrati, dialog och mangfald, och som ér
Oppen till den omgivande virlden och star i kommunikation med andra (var dverséttning).

Andra pedagoger betonar barns mognad som grund for ldrandet, och lyfter fram sin egen betydelse
for barns ldrande. "De vuxna lir ut och barnet blir den som tar emot kunskapen" (Johansson, 2005, s
111). Pedagogen ska hjélpa barnet att utveckla sina @nnu inte utvecklade formagor. Barn erbjuds
aktiviteter nar de anses mogna for det. Fokus blir gdrna pa vad sma barn inte kan, och
verksamheten anpassas efter det. Den teoretiska grunden till detta forhallningssétt ar enligt
Johansson Piaget och Erikssons stadieteorier (Johansson, 2005, s 117 ff.).

Johansson sammanfattar synen pa kunskap och ldrande: "Pedagogernas och barnens livsvirldar,
deras tidigare erfarenheter och deras upplevelse av det aktuella sammanhanget, det som skall ldras
och de samspel som sker, far alla betydelse for hur de agerar" (Johansson, 2005, s 131). En
utmaning for pedagogerna ir att upptiacka och forhalla sig till olika former av kunskap liksom till
kunskapens processuella och relationella karaktir, skriver Johansson. Det finns en risk i att
pedagogerna betonar barns kompetens utan att problematisera vad kompetens kan innebédra. "Det
konstruktivistiska perspektiv pa kunskap och ldrande som alltmer ersitts av ett relativt och
kontextuellt perspektiv, kan ddrmed bli kvar, dolt i en ny sprakdrikt — barns kompetens"
(Johansson, 2005, s 111). Genom att ldgga mest fokus pa barns kompetens uteblir synen pa lirande
som kontextuellt och relationellt.

4.2.2 Omsorg, ldrande och trygghet

Svensk forskola har linge strivat efter att forena omsorg och ldrande (Johansson, 2005, s 155). 1
ldaroplan for forskolan finns bland annat formuleringen: "Forskolan skall erbjuda barnen en god
pedagogisk verksamhet didr omsorg, fostran och ldrande bildar en helhet" (Skolverket, 2006, s 4).
Det framgar dock inte i laroplanen hur denna helhet ska bildas. Enligt Johansson (2005) har det i
forskolans praxis funnits en forestillning om att forskolan frimst ska erbjuda de yngsta barnen
omsorg i en trygg miljo (s 156), vilket ocksa papekas av Pramling (1993): “Ett av de mest anvinda
begreppen da man talar om smabarn pa daghem ar trygghet. Ofta hor man att barn maste bli trygga
for att kunna fungera pa daghemmet" (s 25). Johansson (2005) skriver vidare att flera studier har
visat att pedagoger i forskolan visat skepsis mot att sma barn 6ver huvud taget ska vara i forskolan.
I en dansk intervjustudie (fran 1999) med smabarnsforildrar svarade mer dn tredjedel av fordldrarna
att barn i 0-2-arsaldern bést tas om hand av sin mamma. Detta kan jamforas med att bara 10 procent
svarade detsamma om barn i 3-5-arsaldern, da, nir det gillde de lite dldre barnen ansag fordldrarna i
stillet att forskolan #r bast (Sommer, 2005, s 97 f). Forildrarnas instdllning kan forstas i samband
med den kritik, som Sommer menar, har riktats mot den senmoderna, hart arbetande,
smabarnsfamiljen, och skuldbeliggning av "modrars arbete och kvinnors forverkligande av en
annan samhéllsroll &n moderskapet" (Sommer, 2005, s 92).
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4.3 Kvalitet i forskolan

Skolverket definierar begreppet kvalitet i forskola utifran hur vil verksamheten svarar mot
nationella mal, krav och riktlinjer och andra mal forenliga med de nationella, samt i vilken
utstrackning verksamheten stravar efter att forbittras (Skolverket, 2005). Denna definition stimmer
overens med Asplund Carlsson, Kérrby och Pramling Samuelssons (2001) beskrivning av tre slag
av kvalitet: struktur-, process- och resultatkvalitet. Strukturkvaliteten beskriver verksamhetens yttre
forutsittningar, dvs. organisation och resurser. Pedagogernas formella kompetens, personaltiithet
och barngruppens storlek dr exempel pa strukturkvalitet. Processkvaliteten har att géra med den
pedagogiska verksamhetens inre arbete. Fokus &r pa personalens forhallningssitt, arbetssitt och
kvaliteten i samspelet mellan dem och barnen. I processkvaliteten ingar sittet att utforma den
pedagogiska miljon (den fysiska utformningen, material, samspel mellan barn och vuxna, mellan
barn samt det klimat eller den atmosfir som rader i verksamheten) som enligt Pramling Samuelsson
och Sheridan (1999) speglar pedagogernas professionalitet. Resultatkvalitet dr det man vill uppna
med det pedagogiska arbetet, vilka mal man har med verksamheten (Pramling Samuelsson m fl,
2001).

I mitten av 1980-talet genomfordes en omfattande undersokning av den pedagogiska verksamheten
i relation till strukturella faktorer i daghem och deltidsgrupper. Bland annat visade resultatet pa
skillnader mellan daghem i problembelastade omraden och medelklassomraden bade pa strukturell
och pa pedagogisk niva. I omraden med socialt utsatta familjer var personaltitheten ligre och
barngrupperna i genomsnitt nagot storre (Asplund Carlsson m fl, 2001). Resultatet fran 2008 ars
utvirdering av forskolan pekar pa att sadana variationer fortfarande finns kvar. Det framgar ocksa
att barngruppens storlek frimst &dr ett resultat av ekonomiska prioriteringar, medan
upptagningsomradets karaktir har liten betydelse for gruppstorleken. I en utvirdering som
Skolverket genomfort 2004 visade det sig att det forekom variationer mellan olika kommuner men
framforallt inom kommuner. Forskolor inom samma kommun arbetade ofta under olika villkor, till
exempel gillande barngruppens storlek, lokalernas utformning och mdjligheter att rekrytera
utbildad personal. Forskolor i socialt utsatta omraden hade ofta svarare att genomfora uppdraget pa
ett tillfredsstéllande sétt. I utvidrderingen fran 2008 kvarstar dessa variationer i stor utstrickning
(Skolverket, 2008).

Johansson (2005) skriver att den pedagogiska verksamheten for de yngsta barnen inte kan forklaras
eller beskrivas pa ett enkelt sitt. "I stdllet dr det en rik flora av perspektiv, dimensioner och
dilemman som framtrider i det oupplosliga spanningsfiltet mellan det pedagogiska uppdraget,
verksamhetens villkor och de processer och moten mellan barn och vuxna som utgor verksamheten"
(s 223). Johansson lyfter dock sjédlv fram nagra aspekter som sirskilt betydelsefulla: yttre villkor sa
som barngruppens storlek, personaltithet och arbetsuppgifter, pedagogers syn pa barnet, pedagogers
larande- och kunskapssyn samt pedagogernas gemensamma mal (Johansson, 2005). Dessa aspekter
skiljer sig till viss del fran vad ledningsansvariga i kommunerna (chef for utbildningsforvaltningen
eller motsvarande) pekar pa for att forskolans verksamhet ska hélla en hog kvalitet. De tre faktorer
som ddr framkommer som allra viktigast for kvaliteten 4r: personalens engagemang, pedagogiskt
ledarskap samt personalens utbildning (Skolverket, 2008). Att det finns skillnader i pedagogers och
lednings syn pa forutsittningar for verksamheten blir tydligt ocksa i Johanssons studie. Pedagoger
hédnvisar framst till yttre forutsdttningar, som tidsbrist, stora barngrupper och brist pa personal nir
det handlar om hinder mot att uppna malen med verksamheten. Cheferna tar férutom dessa faktorer
ocksa upp personalens kompetens och utbildningsniva som en faktor som paverkar verksamheten
(Johansson, 2005, s 43).

Dahlberg m fl (1999) problematiserar ordet 'kvalitet' och menar att det, i likhet med andra begrepp,
inte dr neutralt utan socialt konstruerat med vissa specifika betydelser. De menar att
kvalitetsdiskursen hianger ihop med synen pa barnet som ett tomt kirl som maste forberedas for att
lara och dir ldraren stodjer och hjélper barnet framat i utvecklingen. Det handlar om fordefinierade
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resultat och en sadan syn bér spar av tankar fran upplysning och modernism (s 87). Att forskolan &r
involverad i olika sorters uttalanden och bedomningar av experter ser Dahlberg m fl som ett tecken
pa att manniskor idag behover stod i att hantera den osékerhet, komplexitet och de dkade risker som
finns i samhillet. Strdvan dr inte att forsta forskolan som fenomen utan att bli forsikrade om att
forskolan dr pa ett visst sétt av en expert (s 92). I stillet for kvalitetsdiskursen vill Dahlberg m fl
framhalla forskolan som plats for meningsskapande. De menar att en sadan diskurs syftar till att
deltagarna ska fa en djupare forstaelse av det pedagogiska arbetet vilket medfor en mojlighet att
gora en bedomning av det pedagogiska arbetets virde. Héar handlar det inte om att striva efter
objektivitet utan istéillet om personliga beddmningar. Deltagarna, det vill siga pedagogerna, gor
bedomningen tillsammans med andra, som en diskursiv handling (s 87).

4.3.1 Pedagogiskt ledarskap

Sedan 1990-talet har ansvaret for forskolan blivit alltmer decentraliserat, till f6ljd av olika reformer.
Rektorer har idag ofta stor frihet att besluta om hur man ska anvinda resurser. Da rektorns ansvar
och arbetsuppgifter har utokats har utrymmet for att dgna sig at pedagogiskt ansvar Over
verksamheten, ofta lamnats Gver till personalen (Skolverket, 2008, s 96). Rektorerna har idag bade
ekonomiskt ansvar och personalansvar och de flesta rektorer som deltagit i Skolverkets utvérdering
menar sjilva att miangden arbetsuppgifter innebér att utrymmet for pedagogisk ledning ofta &r mer
begrinsad #n vad rektorerna sjdlva onskar. En rektor séger: "Vad jag skulle vilja gbra mera, det 4r ju
den pedagogiska ledningen, det tror jag alla sédger som har det hir jobbet" (Skolverket, 2008, s 27).
En majoritet av personalen som intervjuats i utvédrderingen &r trots det mycket eller ganska nojda
med hur den pedagogiska ledningen fungerar. De flesta som &r ndjda hénvisar till att det dr bra for
att deras rektor finns i "huset”, medan de som dr missndjda menar att det delvis beror pa geografiskt
avstand och delvis pa att rektorn har sa manga andra uppgifter. En pedagog som deltagit i
utvirderingen sédger: "Jag tycker det dr jittemycket virt att hon finns pa plats, da dr det enklare @n
om hon finns i en annan byggnad eller en bit hdrifran" (s 27).

4.3.2 Forskolans kvalitet - paverkan pa barnen

Asplund Carlsson m fl (2001) skriver att det inte har gjorts sa manga studier som direkt fokuserar
pa vilka effekter strukturella faktorer har pa sma barns vistelse i forskolan. Forskningen har i stillet
mest handlat om huruvida barnomsorg i offentliga institutioner dverhuvudtaget dr skadliga for barn.
Grunden till denna forskning finns teorier som varit dominerande i1 framfoér allt USA om
"attachment”, eller anknytningsteori, dvs. hur sma barn behdver knyta an till vardnadshavaren —
modern (s 53). I och med paradigmskiftet inom forskningen kring barn och barns utveckling har
intresset dock Overgatt till att uppmirksamma kvaliteten i relationen mellan barnet och
pedagogerna, och effekterna pa barnets utveckling. Forskningen visar att bindningen mellan barn
och vuxen snarare beror pa kvaliteten i relationen 4n pa tiden som man ér tillsammans. Det finns
alltsa inget stod for tanken att forskolan generellt skulle ha negativa effekter pa barns utveckling
(Asplund Carlsson m fl 2001; Sommer, 2005). Enligt Sommer (2005) finns det en idé om att
familjen skulle ha tomts pa funktioner och att forskola skulle vara ett hot mot familjen. Detta
familjecentrerade paradigm tolkar "utlokaliseringen av omsorg och socialisation till en annan
instans ... som en uttdomning av familjens primdra funktion" (s 99). Men Bronfenbrenner visar,
enligt Sommer, pa att barn kan ma bra av att inte varje dag och hela tiden vara i den senmoderna
emotionspriglade kdrnfamiljen. Familjen och forskolan har viktiga komplementira funktioner for
barnets utveckling:

Familjen dr forst och framst betydelsefull inte bara for att den &r en arena for aktiviteter, utan for att de
ménniskor som &r involverade i dessa &r tokiga i varandra. Och detta dr helt oumbdrligt for barns utveckling.
Med det 4r ocksé visentligt for barns utveckling att vara tillsammans med ménniskor som inte #r lika tokiga i
dem, eftersom detta ger barnet mdjlighet att borja uttrycka vem han eller hon dr och gora saker som han eller
hon har lust att goéra (Bronfenbrenner i Sommer, 2005, s 100).

En sammanfattning av en rad internationella undersokningar pekar pa att forskolan generellt sett

bade ir utvecklande och har ett positivt inflytande pa barn. Forskolan kan precis som familjer i
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princip vara bra uppvixtarenor, men bada miljoerna kan paverkas negativt av belastningar
(Sommer, 2005). Skolverket (2005) lyfter fram 1ag personaltithet och stora grupper som faktorer
som har negativa effekter framfor allt nér det giller de yngsta barnen eftersom de dr beroende av
tita och stabila vuxenkontakter som de kan knyta an till. "Om de yngsta barnen utsétts for alltfor
manga relationer uppstar stress vilket i sin tur kan paverka deras inldrningsformagor langt upp i
aldrarna. Det &dr déarfor nodviandigt att grupper, dir flertalet av barnen dr under tre ar, 4r mindre dn
grupper med dldre” (Skolverket, 2005, s 16). Skolverket menar vidare att det inte finns beldgg for
att det skulle finnas nagon gruppstorlek eller personaltithet som dr den optimala i alla sammanhang.
Forutsdttningarna varierar fran grupp till grupp och fran tid till annan. Enligt Asplund Carlsson m fl
(2001) &r riktmirket dock en gruppstorlek pa runt 15 barn att foredra, for att barn ska utvecklas pa
ett optimalt sdtt. Men nir det giller de yngsta barnen anses de ha behov av att inga i é&nnu mindre
grupper dn sa for att fa sina behov tillgodosedda (s 16).

4.3.3 Samspel, arbetssditt och utveckling

Asplund Carlsson m fl (2001) lyfter fram forskning som pekar pa att olika grupper med samma
personaltithet men med olika arbetssitt uppvisar stora skillnader avseende samspelsmonster och
innehall i verksamheten. Samspelet hos personalen &r en viktig faktor for kvaliteten, enligt denna
forskning (s 72). Forskningen som redovisas pekar ocksa pa att en aktiv forestindare som
pedagogisk ledare leder till att personalen dr mer nojd med sin arbetssituation och ocksa mer
samstimmig i synen pa mal och arbetssitt. Det dr inte barngruppens storlek i sig som avgor
kvaliteten, utan samstimmighet mellan ledning och personal, samt inom arbetslaget, om hur arbetet
ska bedrivas (s 73). I Skolverkets utvirdering poingteras ocksa vikten av samstimmighet och att
kompetensutveckling far mest effekter om flera fran samma forskola eller avdelning deltar eftersom
"de far gemensamma erfarenheter och idéer som de tillsammans kan omsitta i arbetet" (Skolverket,
2008, s 29).

Hargreaves (i Folkesson, Lendahls Rosendahl, Lingsjo & Ronnerman, 2004) kopplar dagens lirares
situation till den samhilleliga fordndring vi dr mitt i, och som skolan ocksa dr en del av. For ldrarens
del innebir det en dragkamp mellan att verka i ett samhille préglat av modernitet och samtidigt
forhalla sig till det nya postmoderna. Skolan kan ses som en organisation med starka strukturer
samtidigt som skolan stindigt paverkas av snabba fordndringar, hogt tempo och komprimering av
tid och rum. "Léraren pressas genom detta forhallande till att forhalla sig till det 'nya' samtidigt som
hon befinner sig i det ‘gamla’” (s 45). I den nya tiden forvintas ldraren vara aktiv och utveckla ett
reflekterande arbetssitt, som ska gynna utvecklingen av hela verksamheten. Det kriaver bade tid och
plats for moten. Det &r ldrarens erfarenheter och kunskaper som ses som betydelsefulla i
utformningen av verksamheten. Det finns en stark tilltro till att ldraren med sina kunskaper kan
utforma verksamheten pa bista sitt. Det stiller krav pa nya former av samarbete, och att i
arbetslaget tillsammans tolka mal och tillsammans organisera och utforma verksamheten, skriver
Folkesson m fl.

Skolors forbittringsarbete kan beskrivas som ett arbete som gar igenom ett antal faser (Folkesson m
fl, 2004). Initieringsfasen ska ge ldarare mojlighet att forsta det som ska sittas igang. Fasen priglas
av dialog mellan ivriga foresprakare och de som #r motstandare, studiebesok och
litteraturseminarier. Denna fas kan ta ganska lang tid, kanske upp till tva ar, innan de flesta forstar
vad det 4 man ska gora och vad det betyder for den egna situationen. Nista fas &r
implementeringen eller igangsdtmingsfasen, da man fortsitter och provar det nya och byter
erfarenheter med varandra. Det dr ndr man verkligen ska forsoka fa det nya att fungera som problem
kan uppsta. Motstandarna kidmpar for en atergang till gamla rutiner. Fasen som bade ér
energislukande och kritisk behover bade tid och stodjande funktioner. Efter foljer
institutionaliseringsfasen som innebir att det som provats nu ska kunna fungera rutinmissigt och
som en naturlig del av det vanliga arbetet. Det &r viktigt, menar Folkesson m fl att inte ge upp utan
att rdkna med att fordndringar kan ta upp till fem, sex ar. Skolverkets utvirdering av
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utvecklingsprojekt visar att en avgorande forutséttning for att erfarenheterna fran projekten lever
vidare dr forankringen i initieringsfasen, att det #r skolledning och ldrare som fran borjan
tillsammans formulerar arbetet och malen med det.

Forandring och forbdttring kan endast astadkommas av pedagogerna sjdlva. Den kanske allra storsta
utmaningen ir dirfor att vaga lita den samlade kunskap som finns pa den egna arbetsplatsen. Dir finns grunden
for inventeringsarbetet. Ddr finns behoven och idéerna. Och dér finns ocksa kunskaperna att fordindra och
forbittra. Inspiration kan komma utifran! Idéer kan fodas via studiebesok och litteraturstudier. Men formagan
och kraften att genomfora forindringar som beh6vs och som bestéar finns endast hos de verksamma personerna
sjilv (Folkesson m fl, 2004, s 144).

Nir projekt inte blir som man har tinkt sig pekar man ofta pa att nagon eller nagra inblandade inte
har varit tillrickligt insatta i projektets innebord eller att nagon inte varit tillrdckligt angeldgen om
att det skulle genomforas. Pedagogerna upplever ofta da att de inte har fatt vara med och bestimma
innehall och utformning av utvecklingsprojektet. De menar att det dr skolledningens idéer och att de
mer eller mindre har beordrats att delta, de inte haft nagot val (Folkesson m fl, 2004, s 134).

5. Metod och genomforande

I foljande avsnitt kommer vi att beskriva hur hermeneutiken, livsvirldsteorin och diskursbegreppet
har anvénts som metod i undersokningen. Vidare kommer urval, undersokningsgrupp, datamaterial
(observationer och intervjuer), etiska stidllningstaganden, validitet, reliabilitet och generaliserbarhet
att beskrivas.

5.1 Hermeneutiken som metod

Hermeneutiken kan ses som metodldra for tolkning av meningsfulla fenomen, men ocksa som
syftande till att beskriva de villkor som gor det mojligt att forstd meningar. Vi anvénder
hermeneutiken eftersom vi forsoker tolka och forsta bade pedagogernas sprakliga utsagor likvil
som deras handlingar. De strukturella aspekterna, som kan ses som resultatet av miénskliga
aktiviteter, dr ocksa fenomen som vi vill tolka och forsta.

En viktig aspekt inom hermeneutiken dr hur man som forskare ska forhalla sig till det som kallas
dubbel hermeneutik. Vart sdtt att forhalla oss till detta dr att anvidnda oss av livsvirldsteorin och
begreppen diskurs, makt och subjekt for att analysera vara informanters utsagor och handlingar.

Vikten av forforstielsen dr en grundtanke inom hermeneutiken. Den bakgrund, eller var
forforstaelse, som vi tolkar materialet utifran bestar dels av de teorier som vi utgar ifran och dels de
tidigare kunskaperna om forskoleverksamhet och toddlare som vi har.

En annan viktig aspekt inom hermeneutiken @r den hermeneutiska cirkeln/spiralen. For att forsta
fenomenet, delen, maste ocksa helheten forstas. For oss betyder det att vi strdvar mot att férsta bade
helheten, sammanhanget, och delarna, och hur de paverkar och forutsitter varandra. Genom att
anvinda oss av bade observationer och intervjuer har vi forsokt att fa med bada delar, sa langt det dr
mojligt. De aspekter och teman som vi tar upp i vart resultat kan ses som de delar som tillsammans
bildar helheten - verksamheten for toddlare. Forskolorna beskrivs och analyseras sa langt det &r
mojligt och sa som vi har uppfattat dem, baserat pa observationer och intervjuer med pedagoger och
rektorer.

5.2 Urval

Den kvalitativt inriktade studien skiljer sig fran den kvantitativt inriktade genom sittet att hantera
urvalsforfarandet. Kvalitativa studier har ofta ett mindre och inte séllan riktat urval, i enlighet med
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studiens syfte. Detta for att kunna ga mer pa djupet med materialet (Mansson, 2000, s 96). Da syftet
var att undersoka verksamhet for toddlare var det nodvéndigt att vilja forskolor dar det finns
toddlare. Eftersom syftet var att undersoka vad som paverkar enskilda pedagogers forhallningssitt
gentemot toddlare, sa som det blir synligt i hur verksamheten organiseras gentemot toddlare, och
vad som paverkar hur verksamheten organiseras valdes tva forskolor som bada #r relativt
nystartade. Vi hade en tes (utifran var forforstaelse) att pedagogerna da har fatt mojlighet att vara
med fran borjan och organisera verksamheten och kanske har haft ett storre inflytande Sver hur den
utformats, dn om férskolan hade funnits ldnge.

Kontakten med forskolorna gick till som sa att vi lamnade brev (se bilaga 1) till forskolornas
rektorer som vidarebefordrades till pedagogerna. Dérefter ringde vi upp rektorerna och fick namn
pa de pedagoger som vi skulle kontakta. Vi var i kontakt med ytterligare en rektor och forskola,
men dir fanns inget intresse fran pedagogernas sida att vi skulle gora var studie hos dem. Vi
lamnade via pedagogerna brev till fordldrarna (se bilaga 2) pa den berérda hemvisten/gruppen for
godkdnnande av att vi skulle genomfora observationer dir deras barn kunde inga.

5.3 Undersokningsgrupp

Var undersokningsgrupp bestar av tva forskolor i en stadsdel i Goteborgs Stad. Pa den ena forskolan
finns ca 50 barn indelade pa tre hemvister. Vi har observerat en av hemvisterna dir det arbetar tre
pedagoger (dock var bara tva nidrvarande under observationerna och intervjuerna, en barnskotare
och en forskolldrare) och dar det gar 14 barn i aldrarna 1-4 ar. Pa den andra forskolan gar ca 100
barn indelade pa tre avdelningar, varav varje avdelning dr indelad i tre grupper. I den gruppen som
vi har observerat gar 10 barn i aldrarna 1-3 ar och arbetar tva pedagoger (en barnskdtare och en
forskolldrare). Alla som arbetar i barngruppen pa forskolan bendmns i uppsatsen “pedagoger”, da
vart syfte inte dr att visa pa skillnader mellan olika yrkeskategorier som arbetar i barngruppen,
eftersom de oftast utfor samma arbetsuppgifter och ofta har samma mojligheter att paverka
verksamheten. Vi har ocksa intervjuat tva rektorer och de bendmns just rektorer eftersom deras
arbete skiljer sig fran pedagogernas.

5.4 Datamaterial
Insamlingen av datamaterial har gjorts med hjdlp av observationer pa forskolorna och intervjuer
med pedagoger och rektorer pa férskolorna.

5.4.1 Observationer

I metodlitteratur talas ofta om etnografisk metod eller fdltundersékning i samband med
direktobservationer, vilket innebir att de syftar till att soka kunskap om minniskor och sociala
grupper i deras naturliga sammanhang. Observationer kombineras oftast da med intervjuer eller
fotografering. Direktobservationer lampar sig sédrskilt vél ndr man t ex vill observera sadant som &r
sa sjalvklart for manniskor att de inte tinker pa att berdtta om det i intervjuer, men ocksa nir man
misstinker att diskrepansen dr stor mellan vad ménniskor sédger och vad de faktiskt gor (Esaiasson,
Gilljam, Oscarsson & Wingnerud, 2007, s 344). I var studie har vi sett observation som en metod
att fa syn pa om tankarna bakom en verksamhet kommer till uttryck i handlingar, och i sa fall hur,
eller om de inte gor det. D.v.s. undersoka om det finns en diskrepans mellan vad som sigs och gors.
For oss dr det ocksa en metod att synliggora vilka yttre aspekterna som paverkar verksamheten i de
vardagliga rutinerna.

Esaiasson m fl (2007) talar om sex olika faktorer som &dr nddvindiga att ta hinsyn till vid en
observationsstudie: Karaktiren pa deltagandet: passivt - aktivt, lingd pa kontakt: en kort stund -
flera dr, inslag av manipulation: obefintligt -dominerande, 6ppenhet med avsikten: dold - total
kdnnedom, konstruktionen av miljon: naturlig - artificiell, datainsamlingen: standardiserad - oppen
(s 346). Vi har strivat mot ett passivt deltagande under observationerna. Vi har observerat under ett
fatal dagar. Vi har strivat mot sa obefintlig manipulation som mgjligt fran var sida men dr medvetna
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om att var nérvaro trots det indirekt har paverkat pedagogerna. Vi har varken varit helt 6ppna med
var avsikt eller helt dolt den. Da vi har stravat mot att paverka pedagogerna och verksamheten sa
lite som mojligt har vi inte velat att pedagogerna skulle kinna sig stressade eller oroliga dver var
ndrvaro. Dérfor har vi berdttat om var avsikt att studera verksamheten som helhet och
forutsittningar for den, men inte sagt s mycket om att vi studerat pedagogernas forhallningssitt. Vi
ville minska risken for "tillgjort” beteende fran pedagogernas sida. Miljon har varit helt naturlig da
vi enbart gjort observationer i forskolans miljéer. Datainsamlingen var varken helt standardiserad
eller helt 6ppen. Vid observationerna fordes fritt 16pande anteckningar, men vi hade i forvig ett
observationsschema med sérskilda aspekter och teman som vi skulle studera. Det var en
avgransning som var nddvindig eftersom vi genomforde observationer vid ett fatal tillfillen och
behovde ha ett fokus fran borjan for att inte fa for mycket “tomt” material.

Vi valde att genomféra observationer vid tva tillfillen pa vardera forskola (se bilaga 3).
Observationerna genomfordes under formiddagen samt en eftermiddag pa den ena forskolan.
Anledningen till att det blev en extra eftermiddag pa den ena forskolan var att vi inte hade
observerat nagon utevistelse pa den forskolan tidigare och vi ville fa en uppfattning om hur den
verksamheten sag ut. Vi valde att observera intensivt under den tid vi befann oss pa forskolan, for
att fa med sa mycket som mgjligt av verksamheten.

Vi hade i forvig skrivit ett observationsschema (se bilaga 4) for att veta vad vi skulle titta sérskilt
pa. En pilotobservation gjordes pa den ena forskolan innan vi gjorde de verkliga observationerna,
for att testa observationsschemat och fa en uppfattning om hur observationen skulle ga till rent
praktiskt for oss sjilva.

Vi var bada nirvarande under observationerna for att kunna f6lja en storre del av héndelser och
aktiviteter. Ibland f6ljde vi bada tva samma héndelse, ibland delade vi pa oss (for att till exempel
kunna folja hindelser i olika rum). Vi vixlade ocksa mellan att ibland folja en pedagog och
observera hindelser runt pedagogen, och ibland folja nagon av toddlarna for att folja hdndelserna
runt barnet. Att bade pedagoger och barn pa bada forskolorna under storre delen av tiden vistades pa
ganska liten yta gjorde det lattare for oss att se hela hindelseférlopp. For observation av rum och
material fotograferade och antecknade vi vid tillfille da barnen inte vistades i rummen.

5.4.2 Intervjuer

Valet att anvéinda kvalitativ intervju som metod for insamling av material kéndes helt sjalvklart for
oss eftersom en kvalitativ studie dr rimlig om man ir intresserad av att forsoka forsta ménniskors
siitt att resonera eller reagera, eller av att sirskilja eller urskilja varierande handlingsménster (Trost,
2005, s 14). Intervjuerna har varit ett sétt for oss att hora pedagogerna uttrycka sina tankar kring
barn  och kring sin verksamhet. Esaiasson m fl (2007) skriver att man vid
samtalsintervjuundersokningar arbetar med problemformuleringar som handlar om synliggérande,
hur ett fenomen gestaltar sig (s 284). Samtalsintervjun &r en god metod "ndr vi vill veta hur
méinniskor sjidlva uppfattar sin virld" (Esaiasson m fl, 2007, s 285), vilket &r just vad vi har syftat
till. Vi hade i forvdg skrivit ett intervjuschema med fragor som vi testade vid varsin pilotintervju
med pedagoger fran helt andra forskolor, detta for att testa vara fragor. Efter pilotintervjuerna skrevs
fragorna delvis om till det schema vi sedan anvinde vid de verkliga intervjuerna (se bilaga 5). Ett
val vi gjorde var att ldgga bakgrundsfragorna sist, eftersom vi ville lata innehallsfragorna ta mer
plats. Trost (2005) skriver att man vid kvalitativa intervjuer inte ska ha frageformuldr med i forvig
formulerade fragor, utan istillet ska man lata den intervjuade styra ordningsfoljden i samtalet. I
stillet for fiardiga fragor kan man ha en lista Over frageomraden (s 50). Vi har anvint vart
intervjuschema som en slags grund for intervjun men har inte foljt det i detalj. Utover vart
intervjuschema utgick vi ocksa ifran observerade fenomen i intervjuerna. Ett separat intervjuschema
(se bilaga 6) anvindes vid intervjuerna av rektorerna eftersom innehallet da delvis skilde sig fran
intervjuerna med pedagogerna.
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Var ursprungliga tanke var att intervjua pedagogerna en och en eftersom vi ville hora vilka asikter,
tankar och idéer varje individ uttrycker enskilt, utan paverkan av kollegor i intervjusituationen.
Trost (2005) skriver att man helst ska undvika gruppintervjuer da det kan bli lite komplicerat. En
tystlaten person kan bli vildigt tyst och en spraksam person tar litt over (s 46). Men da
pedagogerna som vi intervjuade dr ovana att bli intervjuade ville vi tillmotesga deras onskningar
och eftersom en pedagog inte ville intervjuas ensam valde vi att gora tva enskilda intervjuer pa den
ena forskolan och en gruppintervju med tva pedagoger pa den andra (se bilaga 3). Vid
gruppintervjun deltog vi darfor bada tva for att kunna komplettera varandra i intervjusituationen.
Likasa var vi bada ndrvarande vid intervjuerna av rektorerna eftersom de dr mer vana att bli
intervjuade. Trost (2005) skriver att vid intervjuer av positionsinnehavare kan det vara ldmpligt med
tva intervjuare (s 46). Pa den ena forskolan arbetar egentligen tre pedagoger men da den tredje
pedagogen var franvarande under de dagar vi befann oss pa forskolan valde vi att inte intervjua
henne. Efter att ha genomfort vara observationer och vara intervjuer insag vi att det fanns en lucka i
informationen. Pedagogerna kunde inte ge svar pa alla fragor kring de strukturella faktorerna utan
héanvisade ofta till sin rektor. Déarfor valde vi att dven intervjua rektorerna pa bada forskolorna.

Fyra av fem intervjuer med pedagogerna genomfordes i personalrummen pa forskolorna, dels av
praktiska skil (intervjuerna genomfordes pa raster eller direkt efter arbetstid) och dels av det skilet
att pedagogerna skulle kidnna sig trygga i miljon dér intervjun genomfordes. En intervju
genomfordes i hemvistens ena rum, som var tomt eftersom barnen lag och sov. En rektor
intervjuades i sitt arbetsrum, medan den andra rektorn pa grund av ljudstorningar pa kontoret
intervjuades i ett rum inne pa en forskoleavdelning. Alla intervjuerna spelades in, men vid en
intervju tog inspelningen slut vid slutet av intervjun och intervjuaren dvergick da till att anteckna.

5.4.3 Analys av datamaterialet

Alla observationsanteckningar har skrivits ut pa dator och vi har siledes gjort vara analyser av
observationerna utifran dessa utskrivna observationsanteckningar. De inspelade intervjuerna har
ocksa skrivits ut, ordagrant. Bade observationsanteckningarna och intervjuerna har behandlats som
och analyserats som text, precis som vilken annan litteratur som helst.

Genom att ldsa bade observationsanteckningar och intervjuutskrifter som helheter, och genom att
diskutera dessa med varandra, har vi hittat de aspekter i materialet som vi forstar som mest
betydelsefulla. I analysen av materialet har vi funnit de personliga och de strukturella aspekterna
och inom dessa har vi sedan funnit de mest centrala teman och underteman.

Vi har inlett analysarbetet med att gora beskrivningar och analyser utifran véara helhetsintryck av
materialet (de tva forskolorna). Dérefter har vi gatt in pa delarna och identifierat de olika aspekter
som har framstatt som sérskilt betydelsefulla i vart material. I beskrivningarna av helhetsintrycket
har forskolan som en gemensam livsvirld blivit synlig, dir olika personer, vuxna och barn,
tillsammans skapar mening och dér verksamheten priglas av personerna som ir i den.

22



5.5 Etik

Nir vi kontaktade forskolorna som skulle inga i var undersokning blev de garanterade anonymitet i
den slutgiltiga texten. Vi har darfor fingerat sa vil forskolornas, hemvisterna/gruppernas,
pedagogernas som barnens namn.

Under genomférandet av undersokningen har vi varit tvungna att ta stdllning till flera etiska
dilemman. Ett sddant har intréffat under observationerna da vi har blivit medvetna om det svara i att
stélla sig utanfor verksamheten som icke-deltagande observator. Barnen i verksamheterna som vi
har studerat har reagerat pa var nirvaro och vid flera tillféllen forsokt ta kontakt genom att komma
och sitta sig nira, heja eller fragat nagot. De har ocksa vint sig till oss for att fa hjdlp med nagot,
som att lagga upp nagot pa sitt fack eller 6ppna en dorr. Vi har ocksa observerat konfliktsituationer
mellan barn som vi upplevt har varit svara att inte ingripa i. Men eftersom vi hade bestdmt oss for
att forsoka paverka verksamheten sa lite som mojligt med var nirvaro har vi i alla dessa situationer
som uppstatt forsokt att inte besvara barnens kontaktsokande och inte ingripa i de situationer som
har uppstatt. Vid nagot tillfalle har vi dnda tvingats till ingripande da det handlat om barns sikerhet.
Ett barn (inte nagot av de barn vi observerade utan ett barn fran en annan hemvist) var vid ett
tillfalle pa vdg att kldttra Over staketet runt forskolans gard och da uppmirksammade vi
pedagogerna pa detta.

Det har ocksa uppstatt dilemman nir pedagogerna ibland har inlett samtal med oss under
observationerna. Vi hade onskat att vi hade kunnat gora observationer under sa lang tid att vi blivit
ett mer “naturligt” inslag i verksamheten, men tyvérr har vi inte haft den tiden. Om vi hade haft den
mojligheten hade vi ocksa kunnat besvara barnens nidrmanden pa ett annat sétt. Da hade vi kunnat
genomfora mer deltagande observationer. Det har kénts jobbigt att nést intill ignorera barnen, men
vi ville inte att barnen skulle se oss som lekkamrater eller lirare de kunde vinda sig till da detta har
paverkat hindelserna vi ville observera for mycket.

Ett annat dilemma vi fick ta stéllning till var det att en av pedagogerna pa den ena forskolan inte
ville bli intervjuad ensam. Vi valde da att intervjua tva pedagoger tillsammans, eftersom vi tyckte
det var viktigare att vi fick hora bada pedagogernas roster dven om det var vid samma intervju 4n att
genomfora enskilda intervjuer och da bara fatt intervju med en av dem.

Ett annat dilemma vi upplevde var att det kidndes som vi blev nagon slags budbirare mellan
personal och rektor. Vi hade fatt viss information fran pedagogerna som vi kénde var relevanta att
lamna vidare till rektorn for att fa hora rektorns synpunkter pa, men kidnde samtidigt att vi da
"lamnade ut" pedagogerna. Men eftersom alla inblandade var medvetna om syftet med var
undersokning - att vi skulle dokumentera deras ord och handlingar - fick vi se det som ett
godkénnande av att vi hade frihet att hantera informationen som vi onskade. Vi namnde dock inga
namn i sadana sammanhang.

Vi har ocksa fatt hantera ett etiskt dilemma i var hantering av intervjuer och observationer. Vid
kvalitativ textanalys handlar det om att visst innehall dr mer intressant dn annat (Esaiasson m fl,
2007, s 237). Det innebir att vi, utifran var tolkning av vad som &r mest intressant, har gjort urvalet
i materialet. Sa som vi tolkar det dr inte nodvéndigtvis sa som det har menats av den som uttryckt
sig eller agerat. Da vi anvint oss av en hermeneutisk forskningsansats &r det var tolkning som hir
blir i fokus. Det var viktigt for oss att spela in och skriva ut intervjuerna ordagrant och aterge citat
sa exakt som mojligt for att den som uttalat sig ska kinna igen sina egna ord. Ddremot dr urval och
klippning i citat gjorda utifran var tolkning. All klippning i citat har gjorts enbart i syfte att oka
forstaelsen for liasaren och for att fokusera det som vi anser av vikt i det aktuella citatet. Var
forhoppning ir att alla som deltagit i studien ska kénna sig réttvist behandlade.

I sa vil utskrift av citat som i beskrivningarna av de olika forskolorna har det varit ett etiskt
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dilemma att beskriva sa detaljerat som mojligt utan att igenkdnningen av forskolor, pedagoger och
rektorer ska blir for stor. Eftersom sammanhanget och helheten &r relevant for var undersokning
vore det fel att "byta plats" pa pedagoger eller blanda beskrivningarna av férskolorna med varandra
for att minska igenkdnningen. Vi har forsokt att skriva pa ett sadant sitt att forskolorna, for en
utomstaende, inte ska vara mojliga att kéinna igen.

5.6 Validitet och reliabilitet

Idéerna om bada validitet och reliabilitet hdrstammar fran kvantitativ metodologi, och vid
kvalitativa studier blir dessa begrepp nagot annorlunda, skriver Trost (2005, s 113). Mansson (2000)
som precis som vi har gjort en kvalitativ undersokning genom observationer skriver: "Fragan om
validitet ~ vid  kvalitativa  undersokningar & mycket komplicerad och intressant.
Validitetsresonemanget maste vid denna typ av undersdkningar kopplas till epistemologiska och
filosofiska fragor. Vad &r kunskap? Finns det nagot objektivt sant eller falskt? Vad dr forskningens
syfte?" (s 130). Svaren pa dessa fragor kan antingen lyda: Ja det dr mojligt att uppna objektiv
kunskap genom anvindande av ritt metoder, eller: Nej, det dr inte mojligt att na objektiv kunskap
darfor att den enda for ménniskan tillgéngliga kunskapen &r subjektiv och relativ (Mansson, 2000, s
130). Eller som Mac Naughton (2005) skriver: Det finns ingen sann kunskap utan kunskap och
sanning dr alltid partiell, situerad och lokal. Att kunskap kan uppfattas som sann, beror pa det som
Foucault kallar sanningregimer (s 22 f). Den kvalitativa forskningens epistemologi ligger nidrmast
det sistnimnda svaret, det finns ingen objektiv kunskap, och att forskaren som subjekt da har valt
studieobjekt utifran intresse, forforstaelse och kunskaper och erfarenheter, och subjektiviteten far
hér ses som nagot positivt (Mansson, 2000, s 130). Det kan stillas mot den skepsis mot kvalitativa
studier som ofta brukar papeka att forskarens tidigare erfarenheter har sa stor inverkan pa hur
materialet forstas att det dr omojligt att tinka hur materialet skulle forstas av personer med andra
erfarenheter (Esaiasson m fl, 2007, s 251). Esaiasson m fl skriver vidare att problemet med
forskarens tidigare erfarenheter inte #r ett unikt problem for kvalitativa studier, utan nagot som
giller all samhéllsforskning.

Hermeneutisk forskning innebér just att studien inte kan upprepas, pa samma sitt av en annan
forskare med samma resultat, sa som intersubjektivitetskriteriet kriver. Forskningen dr bunden till
situation och sammanhang, och till forskaren. Dérfor dr det av vikt att redovisa vilka vi som
forskare #dr och vilken forforstaelse vi har, for att ldsaren ska kunna gora en bedomning av vart
material utifran detta. Att vi sjdlva &r lararstudenter och har stor inblick i forskolans verksamhet
bidrar naturligtvis till en forforstaelse som bade &r en hjilp for vara tolkningar, men som ocksa kan
bli ett problem da vissa saker kanske tas for givna. Som lararstudenter dr vi naturligtvis ocksa
priglade av den, eller de, diskurser som rader pa Universitetet. Samtidigt dr vi bada
smabarnsforildrar och har dérfor ocksa med oss den forforstaelsen vid vara tolkningar. Redan innan
vi borjar var undersokning har vi kunskaper om forskoleverksamhet utifran flera perspektiv, som
studenter, som ldrare och som fordldrar. Det &r utifran dessa, vara personliga, forforstaelser som vi
tolkar vart material.

Ett sitt att oka tillforlitligheten vid kvalitativa studier dr att anvinda flera metoder for att fa svar pa
sina fragor (Ménsson, 2000, s 130). Genom att komplettera vara observationer med intervjuer har vi
Okat validiteten for var undersokning.

Vi har ocksa okat validiteten genom att vi bada har varit ndrvarande vid alla observationer (forutom
pilotobservationen och eftermiddagsobservationen pa den ena forskolan, som vi pa grund av
praktiska skil var tvungna att genomftra med endast en av oss nédrvarande). Vi har skrivit ut
intervjuerna ordagrant och anvint oss av den utskrivna texten vid analysen. Det okar reliabiliteten
da tolkningar av materialet dr gjorda utifran det som faktiskt har sagts vid intervjun. Genomf6randet
av intervjuerna gick inte helt enligt vara ursprungliga planer. Fran borjan var var tanke att vi skulle
intervjua en pedagog var pa vardera forskola. Detta for att utnyttja att vi &r tva olika personer som
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uppfattar saker pa olika sitt, kanske stiller olika foljdfragor och "styr" samtalet i olika riktningar. Vi
tankte att det skulle varit ytterligare ett sitt att oka validiteten. Vi ville utnyttja att vi eventuellt
skulle fa tva nagot skilda uppfattningar av varje forskola. Tyvérr blev det inte sa, dels for att det
blev en gruppintervju med tva pedagoger pa den ena forskolan, och dels for att det av praktiska skl
inte 10ste sig sa att vi kunde gora varsin intervju pa den andra forskolan. Eftersom Sara fick gora
bada intervjuerna med pedagogerna pa den ena forskolan, fick Anna huvudansvaret for de 6vriga
intervjuerna, dven om vi bada var nidrvarande. Vi har dock bada genomfort alla observationer
(forutom pilotobservationen) och diskuterat vara uppfattningar av bade observationer och intervjuer
med varandra. Var uppfattning &r att det ddrfor inte dr av nagon avgorande vikt vem av oss som har
genomfort intervjuerna. Aven om vi s& klart ir medvetna om, att det utifrin en hermeneutisk
forskning, dr betydelsefullt vem man som forskare dr och utifran vilka forforstaelser man gor sina
tolkningar, ocksa i intervjusituationen.

Vid intervjuerna stillde vi vissa fragor utifran vad vi hade observerat, vilket ocksa var ett sitt att fa
var tolkning bekriftad av pedagoger och rektorer. Mansson (2000) skriver just att ett sitt att oka
tillforlitligheten med en studie dr att anvinda sig av medbedommare for att undersoka
samstdimmigheten i olika bedomningar (s 131).

Ett problem uppstod tidigt kring vart ursprungliga syfte med var undersokning, da vi forst hade som
avsikt att undersoka ettaringar i forskolan. Men eftersom vi har genomfort var undersokning under
varterminen, och de flesta ettaringar borjar forskolan pa hostterminen, var barnen pa forskolorna nu
ndrmare tva dn ett ar. Ett sdtt for oss att hantera detta var att vi en bit in i arbetet skiftade fokus mot
toddlare, vilket innebér ett- och tvaaringar. Denna skiftning gjordes eftersom vart material inte
stimde helt med vart (ursprungliga) syfte att undersdka ettaringar. P4 grund av “bristen” pa
ettaringar observerade vi sa vil ett- som tvaaringar, och de barn som vi forst kallade ettaringar var
betydligt ndrmare tva dn ett ar. Men vid de inledande intervjuerna benimndes fortfarande barnen
ettaringar (ibland ett och tva-aringar) och dérfor finns ibland i intervjusvar formuleringar kring
ettaringar specifikt. I intervjuerna har pedagogerna pratat om bade ettaringarna specifikt, men ocksa
ett- och tvaaringarna. Begreppet toddlare har dock kommit in i ett senare skede. Utifran detta har vi
funderat pa hur vil vart syfte (ndr vi dndrade till toddlare) stimmer med vad vi egentligen har
undersokt, och med vart resultat. Men da vi vid observationer studerat barnen som ingar i just
gruppen toddlare, och @ven vid intervjuer pratat om bade ett- och tvaaringar anser vi att det finns en
Overensstimmelse mellan syftet och resultatet.

5.7 Generaliserbarhet

Johansson (1999) skriver att begreppet generaliserbarhet i kvalitativa studier har en annan innebord
an i undersokningar dar man med utgangspunkt i stora underlag vill uttala sig om forekomst och
fordelning av det man studerar. Generaliserbarhet for kvalitativa studier handlar istillet om att de
kunskaper eller teorier om forhallanden som man utvecklar istillet kan tjana som allmidnna
kunskaper for det aktuella omradet. Det innebér inte att man uttalar sig om att forhallandena &r pa
samma sitt, utan att kunskapen #r virdefull och giltig i liknande sammanhang (Johansson, 1999, s
101). For var del innebér detta att vi inte kan eller vill generalisera alla detaljer i resultatet av var
studie till att gélla for alla forskolor, pedagoger och rektorer. Diremot menar vi att det finns en
generaliserbarhet i forhallandet mellan Det personliga och Det strukturella. Den Omsesidiga
paverkan mellan dessa aspekter finns i alla forskoleverksamheter, &ven om den naturligtvis ser olika
ut.

6. Resultat och analys
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I foljande avsnitt kommer vi att redogora for vart resultat och analysera det utifran vart syfte att
forsta tva aspekter som paverkar den pedagogiska verksamheten med toddlare: Det personliga och
det strukturella.

Var forsta fragestillning: vilka diskurser kan sparas i pedagogers tankar om toddlare och
forskoleverksamhet, hor samman med aspekten “Det personliga” och besvaras i resultatet genom
tolkning av pedagogernas uttalanden i intervjuer och handlingar i observationer utifran de olika
teman som har identifierats.

Viar andra fragestillning: vilka strukturella aspekter mojliggor eller omojliggor att pedagogers
tankar kan forverkligas i verksamheten, hor samman med aspekten ”Det strukturella” och besvaras i
resultatet pa liknande sétt genom tolkning av olika strukturella teman som uppfattas ha betydelse
for verksamheten med toddlarna. Med strukturella aspekter menas sadant som &r utanfér den
enskilda informanten, men som #nda paverkar hur informanten tinker om och agerar i
verksamheten.

Da helheten och delarna bade paverkar och forutsitter varandra ar det inte mojligt att dra nagra
skarpa grianser mellan varken olika aspekter eller olika teman. I uppsatsens avslutande diskussion
(se s 43 f) diskuteras sambandet mellan de olika aspekterna, de personliga och de strukturella, mer
ingaende. Dar diskuteras ocksa vilka konsekvenser resultatet far for forskoleverksamhet med
toddlare. Var analys avser inte att vara heltickande, vi tar inte upp samtliga aspekter som kan tdnkas
paverka forskolans verksamhet. Vi har gjort ett urval baserat pa det som har framstatt som sarskilt
viktigt under intervjuer och observationer.

Nirmast kommer en presentation av olika teman inom aspekterna 'Det personliga' och 'Det
strukturella'. Darefter kommer en kort presentation av de tva forskolorna och sedan foljer resultatet
och analysen av hela materialet.

6.1 Aspekter: Det personliga och Det strukturella
Det personliga ryms inom tre teman:

Tema: Personliga tankar om toddlare

Inom detta tema fokuseras vad som karaktériserar de olika informanternas personliga tankar om toddlare och hur det
blir synligt i verksamheten. Inom temat finns underteman som fokuserar sirskilt: Toddlaren, Intersektionalitet,
Toddlarens ldrande, Tydlighet.

Tema: Striavan mot trygghet/lugn
Inom detta tema fokuseras informanternas strivan mot en trygg och lugn forskoledag for toddlarna. Inom temat finns
underteman som fokuserar sérskilt: Trygghet forst, Hantering av stress.

Tema: Motstand

Inom temat fokuseras informanternas mer eller mindre medvetna strivan att gora motstand mot gemensamma
6verenskommelser och &vergripande strukturella forhéllanden till foljd av sina personliga tankar om toddlare och
ldrande.

Det strukturella ryms inom tre teman:

Tema: Forskolan som organisation
Inom detta tema beskrivs och analyseras material som handlar om forskolans organisation. Inom temat finns
underteman som fokuserar sirskilt: Forskolans profil, Upptagningsomrdde, Organisation, Ledning.

Tema: Ett gemensamt "'tink"'
Inom temat fokuseras det gemensamma "tinket", nir de personliga tankarna blir nigot, verkligt eller forestillt,
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gemensamt forhallningssitt.

Tema: Samarbete
Inom detta tema fokuseras hur olika samarbete mellan pedagoger kan vara och upplevas. Inom temat finns undertema
som fokuserar sirskilt: Personalbrist.

6.2 Beskrivningar av forskolorna
Den ena forskolan startade 2007. Forskolan ligger precis vid en grundskola. Barnen i bade
forskolan och skolan kommer fran familjer med varierande bakgrunder, bade kulturellt, sprakligt
och socialt. I omradet finns bade flerfamiljshus med hyresritter, radhus och villor. Pa hemvisten
som har observerats finns 14 barn och 3 pedagoger. Majoriteten av barnen dr mellan ett och tre ar,
de tva éldsta barnen &r snart fyra ar.

Forskolan har en ambition att arbeta som ett storarbetslag och for att utnyttja byggnaden och
lokalen pa bista sitt dr tanken att alla forskolans rum ska vara till for alla barn. Rummen ska se
olika ut och det ska vara tydligt vad rummet ar tdnkt att anvindas till. Barnen pa hemvisten som har
observerats befinner sig oftast i det som kallas rorelserummet, och &ter sina maltider i ett
angriansande matrum. Pedagogerna arbetar pa en hemvist och har dessutom ansvar for olika
tvargrupper, eller aktivitetsgrupper. Under varen har verksamheten omorganiserats och &r
fortfarande under utveckling. Det finns ett politiskt beslut att forskolan ska ha en sérskild inriktning,
men dn sa ldnge dr denna inriktning ingenting som genomsyrar verksamheten enligt bade
informanter utsagor och efter vara observationer i verksamheten. De flesta pedagoger har
informerats om forskolans inriktning vid anstillningsintervjun, men en del har ocksa lockats av att
forskolan skulle arbeta Reggio Emilia-inspirerat. Pedagogerna &r anstillda vid olika tidpunkter,
nagon redan innan rektor var utsedd.

Den andra forskolan startade 2005 och ligger i ett nybyggt bostadsomrade med framfor allt villor
och bostadsrittsligenheter. Ungefiar hilften av barnen pa forskolan bor i ndromradet. Enligt
informanterna dr det familjer med "stabil ekonomi" dér fordldrarna oftast har bade utbildning och
arbete. Den andra hilften av barnen kommer fran 6vriga bostadsomraden i niarheten, dldre hyreshus,
bostadsritter och villor, men ocksa fran angriansande stadsdelar.

Rektorn for forskolan har fran borjan haft en tydlig tanke med att arbeta som ett stort hus/en stor
forskola med mycket samarbete, men att avdelningar och grupper ska delas in beroende pa hur
barngruppen ser ut for tillfillet. Pedagogerna har redan vid rekryteringen tagit del av rektorns tankar
och har pa sa sitt varit med fran borjan. Pedagogerna ges regelbundet tillfdlle att motas och
diskutera innehéllet i forskolans verksamhet.

Den grupp som har observerats bestar av tio barn och tva pedagoger. Barnen &r mellan ett och tre ar,
med en majoritet runt tva ar. Den mesta tiden tillbringar gruppen i ett mindre och ett stérre rum, dir
de dven dter. Nér barnen blir dldre och anses redo for det, flyttas de vidare till ndsta aldersgrupp.
Pedagogerna flyttar ocksa pa sig, ungefir vartannat ar. Delvis foljer pedagogerna alltsd en
barngrupp uppat i aldrarna.

Forskolan har en profil, eller inriktning, som &r bestimd utifran, men som rektorn varit vildigt

delaktig i att bygga upp. Alla pedagoger har informerats om denna profil vid anstéllningsintervjuer
och informanterna séger sig arbeta utifran profilen.
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6.3 Aspekt: Det personliga
Hir presenteras resultat och analys av aspekten: Det personliga.

6.3.1 Tema: Personliga tankar om toddlare

I temat lyfts de tankar som pedagogen uttrycker om toddlare fram, liksom vilka spar av dessa tankar
som har observerats i pedagogens handlingar. Hur pedagogen tinker om toddlaren &r en del av den
personliga aspekten som paverkar verksamheten och den livsvirld i férskolan som toddlare ingar i.

6.3.1.1 Toddlaren
I intervjuerna uttrycker informanterna en uppfattning om toddlaren som nyfiken och utforskande:

— De forskar barnen, precis som vi vuxna, de forskar om livet, om vardagen, de forskar om sin omgivning. Lér
kénna den, pa sitt sitt utifran hur de ténker (ur intervju med pedagog).

— Nyfikna &r vil ett bra ord ... Vill uppticka mycket (ur intervju med pedagog).

Toddlaren framstar i vissa uttalanden som forutségbar pa det sittet att barnet alltid testar vad som &dr
mojligt att gora. Testandet dr pa samma gang oforutsidgbart for pedagogen eftersom det finns fler én
ett barn i gruppen pa forskolan och pedagogen inte pa en och samma gang kan vara lika
uppmirksam pa alla barn. Samtidigt dr toddlaren uppmirksam pa den vuxna, vilket tyder pa att
barnet inte sjalvmant gar for langt bort eller testar sadant som det mirker att den vuxna inte stodjer.
Toddlaren r sjdlvstindig och osjélvstindig pa samma gang.

— En typisk ettdring gir igenom en &ppen dorr om det finns en 6ppen dorr. Tar nagonting som ligger om det
finns nagonting som ligger. Och kollar var en vuxen finns (ur intervju med pedagog).

Dilemmat med den nyfikna, utforskande och upptickande 1-aringen och pedagogens roll som
ansvarig for en storre grupp barn tar sig hos vara informanter uttryck i olika praktiska 16sningar
avseende rum och material. I temat Strédvan mot trygghet/lugn (se s 31 f) gar vi ndrmare in pa
tankarna bakom detta och hur det kan se ut. Toddlaren uppfattas ocksa som utsatt och sarbar som ny
i forskolan, samtidigt som barnet ses som kompetent att hantera situationen:

— Sen ir de ju nya i den hér situationen. Med andra barn, och utan foréldrar.

—Ja de dr vildigt utsatta. Men det &r vél alla barn, utsatta med nya situationer, med nya vuxna och de ska ldra
sig allting. Mycket de ska ldra sig att vara trygga i. De dr vana att bara vara med mamma och pappa. Det
kanske blir en chock for en del i borjan. Men de idr otroliga att komma in (ur intervju med pedagoger).

Barnet kommer in i verksamheten, efter den inledande chocken”. Det dr barnet som ska lira sig
allting. Det dr barnet som ska anpassas till forskolan och inte tvédrtom, pedagogen framstar som
relativt maktlos i motet med barnet. Pedagogen kan mota barnet pa sa sitt att pedagogen
representerar forskolan, men det framstar som att det inte 4r pedagogen som har bestimt ramarna,
forutsittningarna for forskolan som verksamhet i stort eller den egna gruppen. Samtidigt dr
pedagogen ett handlande subjekt med mojlighet att gora egna val. Pedagogen har makt inom
forskolekontexten, pa samma sitt som det nya barnet och dess foréldrar har makt att paverka hur
motet med forskolan kommer att bli. Varje nytt méte medfor en fordndring av maktbalansen. Om
pedagogen ser sig som en neutral, maktlos, representant for forskolan som institution medfor det att
fordldern och barnet léttare kan acceptera forskolan som den var innan deras intrdde, de utnyttjar
inte sin mojlighet att gora motstand och dndra pa forutsittningarna. Barnet kommer in i
verksamheten som en sirskilt utsatt och oerfaren person, inte som en aktiv deltagare pa samma
villkor som andra deltagare i forskolans gemensamma livsvirld.

Synen pa barnet som bade sarbart och i behov av beskydd och samtidigt kompetent, aktivt och
upptickande ir ett dilemma for pedagoger i forskolan. Tankarna om att toddlarna dr kompetenta nog
att fatta egna beslut observeras vid ett flertal tillfdllen pa bada forskolorna. Toddlarna tillats vara
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kompetenta och fatta egna beslut nir det giller sadant som kan tolkas som “ofarligt” och sikert,
som klddval eller var man ska sitta pa samlingen.

Ur observation: Barnen dr i kapprummet och héller pa att kld pa sig for utgang. Tuva (2) star och haller sina
gummistovlar i hinderna, hon grater hogt medan en vikarie tar pd henne gymnastikskor. Vikarien forklarar for
Tuva att det inte regnar ute och att "Vi ska ju ga pa promenad, di dr det mycket bittre med de hir skorna".
Tuva star still, haller kvar stovlarna och grater, nir vikarien gar ifrdn henne. Pedagogen Maria kommer fram till
Tuva, sitter sig ner pa huk och fragar om Tuva vill ha sina stévlar. Tuva nickar och hulkar fram "Jaa". "Det gér
bra att promenera i stovlar ocksd!" siger Maria glatt och hjilper Tuva att byta skorna mot stovlarna. Tuva
slutar grata nér hon fétt pa sig sina stovlar.

Har synliggors skillnad i forhallningssitt mellan en ordinarie pedagog och en vikarierande pedagog.
Situationen kan tolkas som att den ordinarie pedagogen har en tanke med sitt forhallningssitt, en
syn pa barnet som kompetent nog att sjdlv ta beslut. En tillatande attityd, och synen pa barnet som
kompetent, dr ocksa synlig i vara observationer niar pedagogerna forsoker fa barnen att géra nagot
men dndrar sig ndr barnet visar att det vill ndgot annat:

Ur observation: Barnen har nyss vaknat efter vilan och Annelie plockar fram hinkar och spadar. Hon ricker
fram en spade till Linus. Linus borjar ga mot en vattenpdl. "Men nu har du inga stovlar pa dig! Du blir s& bl6t
om du gér dir. Kan vi gd till sandlddan istéllet?" sdger Annelie och tar Linus i handen och férsoker leda med
honom mot sandlddan. Linus sldpper och gar tillbaka mot vattenpdlen. Annelie séger: "Vi far ga in och hiamta

an

dina stovlar da", och tar med sig Linus och borjar ga mot huset.

6.3.1.2 Intersektionalitet

Hur informanten forhaller sig till olika kulturellt konstruerade kategorier som kon/genus, alder,
etnicitet och social bakgrund paverkar hur informanten ser pa den enskilda toddlaren vilket i sin tur
paverkar toddlarnas mojligheter i den pedagogiska verksamheten. Om toddlare och kén/genus séiger
nagra informanter:

— De ser ju inte skillnad pa pojke flicka heller.

— N det &dr nog typiskt ettaringen ocksa va? Att inte se skillnad.

— Det spelar ingen roll heller om man &r pojke eller flicka. — N4 de har inga forutfattade meningar om
nagonting. De tar personen for vem det ir.

[Intervjuare: Och ndir dndrar sig det? Om det gor det?]

— Jo nir de blir édldre

— Nir de dr 2,5-3 kanske, nanting.

—Ja. DA far man ju se till att man inte har gjort ndgonting..

Det ar typiskt for toddlare att inte gora skillnad mellan pojkar och flickor men det dr ndgonting som
andras nir barnen blir dldre. Det dr viktigt att "se till att man inte har gjort nagonting", men vad det
dr man inte ska ha gjort limnas osagt. En tolkning &r att pedagogen har en funktion i
sammanhanget, men den verkar framfor allt ga ut pa att undvika att framkalla ett beteende som inte
ar onskvirt. Det kan forstas som att det dr forutbestamt och som att pedagogerna inte kan styra over
att barnen sa smaningom lagger vikt vid genus/kon, och att barnen nir de blir dldre inte tar personen
for "vem det dr" utan moter flickor och pojkar olika. Pedagogen verkar medveten om att det giller
att se till att inte gor nagonting som blir fel, nagot som paverkar barnen. Det kan tolkas som att
pedagogen &r medveten om vad som forvintas av henne, samtidigt som hon inte &r tillrdckligt sédker
pa att gora "ritt". Pedagogerna ldgger stor vikt vid sig sjdlva i sammanhanget och menar att det de
gor och siger har betydelse. En annan informant séger likadant:

— Vi forsoker tdnka pa hur vi sdger och vad vi siger. Eller jag forsoker gora det (ur intervju med pedagog).

En informant som sdger att det dr viktigt att tinka pa vad man sdger, benimner samtidigt
aterkommande barnens genus/konstillhorighet ndr hon pratar med dem.

Ur observation: " Annelie far hjilpa dig, men 4r du trétt kille va? ... Ar man ny kille kan man f4 ha séna grejer
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[snutten] tycker jag".

Nya och trotta killar kan fa ha sin snutte som trost, en mojlig tolkning édr da att killar som inte dr nya
och inte dr trotta far klara sig utan. Nara till hands ligger ocksa tolkningen att den som inte &r kille
har andra regler. Att benimna barnen som stora eller sma tillsammans med beteckningarna flicka
eller pojke kan ocksa innebéra att falla in i stereotypa uppfattningar om genus/kon:

Ur observation: "Ska du ha kniv s& du kan dela sjdlv? Du kan ju dela sjdlv. Det ju jdttebra. Du &r ju stor pojke
du!”

Att vara en "stor pojke" i motsats till "liten flicka" innebdr bade andra forviantningar och andra
begrinsningar.

Att gora skillnad pa barn utifran vilket sprak de pratar eller vilken (eller vilka) etnicitet(er) de har
forekommer inte i vart material. Pa den ena forskolan pratar en informant om ett barn som pratar tre
sprak, och menar att de (barngruppen) borde ldra sig en sang pa nagot av spraken.

— Vi har ju en tresprakig flicka sa vi skulle fa in ndn sak p& nat annat sprak. Blinka lilla stjérna eller nat pa
turkiska. Egentligen skulle vi ha gjort det. (ur intervju med pedagog)

Barnet framstar som ett undantag, trots att rektorn pa samma forskola betonar att de pa forskolan
har barn med manga olika bakgrunder, dven om de flesta dr fran ekonomiskt och socialt
viletablerade familjer. Det framstar som viktigt att inte gora skillnad pa barn for informanterna. En
pedagog siger:

—Jag tar emot barnen och sen s har jag ingen riktig koll pa vart de bor. Vi har ju inga hembesok lidngre. Pa sitt
och vis, alltsd forr har jag alltid haft ganska bra koll pa var barnen bor och sd. Men paé sitt och vis tycker jag
néstan att det hir #r bittre, for da tar jag emot varje barn mer forutsittningslost, sd att jag, pa sitt och vis tycker
jag det hir dr bittre (ur intervju med pedagog).

Att pa det hir sittet vilja att inte se skillnader, att inte se vilken innebord intersektionalitet kan ha,
innebdr ocksa ett nedtystande av faktiska omstindigheter. Barnen framstar som oskrivna blad,
opaverkade av kultur och samhille, med lika mojligheter i livet. Hiar kan sparas tankar om ett
universellt barn som dr, oberoende av sammanhang, i motsats till ett barn som gors pa olika sitt i
olika kontexter. Det kan tolkas som att pedagogen vill behandla alla lika, och utan forutfattade
meningar. Ett sadant forestéllt neutralt och fordomsfritt forhallningssatt framstar som problematiskt
om pedagogen samtidigt avser att mota barnet som ett subjekt, vilket forutsétter kunskap om barnets
livsvirld.

6.3.1.3 Lirande

Informanternas uppfattning om ldrande i forhallande till toddlarna och pedagogens betydelse for
toddlarnas lirande framstar som viktiga aspekter eftersom det paverkar vilka mojligheter till lirande
som den pedagogiska verksamheten erbjuder. Uppfattningen om toddlare och ldrande hénger ihop
med informanternas barnsyn och deras uppfattning om vad forskolan har for funktion och uppdrag
for aldersgruppen. Om ldrande i forhallande till toddlare sdger informanterna:

- ... barn lir sig hela tiden ... Vi maste se till att all tid med barnen #r pedagogisk (ur intervju med pedagog).

Hir betonar informanten sin egen betydelse i forhallande till barnens lirande. Poéngterandet av att
tiden maste vara pedagogisk innebér att nagon maste gora att sa blir fallet. Informanten preciserar
inte ndrmare vad som &r pedagogisk tid jamfort med tid som inte dr pedagogisk, men stiller den
pedagogiska tiden mot faktumet att barn lér sig hela tiden, alltsa med eller utan pedagogisk tid. Den
pedagogiska tiden verkar innebira att barn lér sig nagot annat dn vad de gor utan pedagogisk tid. De
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"Vi" som pedagogen syftar pa i citatet tolkar vi som "vi pedagoger”, det vill siga vuxna. En
formedlande syn pa den vuxne i forhallande till barns ldrande trader fram, dir det dr den vuxna som
sitter inne med den rétta kunskapen som barnet ska fa ta del av. Barn &r aktiva i sitt lirande, men det
ar pedagogen som maste se till att ldrandet blir pedagogiskt. Det &r barnen som ska nidrma sig
forskolans livsvérld, med den pedagogiska tiden, det &r dér det "riktiga" ldrandet kan ske, inte
tvirtom. Aven andra uttalanden tyder pi en syn pa den vuxna pedagogen som bide férebild och
végvisare, och som nagon som sitter inne med den kunskap som toddlaren behover:

— Jo man sitter dédr och tar fram grejerna och sa borjar man bygga, och s visar hur man kan bygga om det &r
nan som ir osdker, om nin misslyckas da, sd kan man visa da kanske trycka till litegrann och visa da att man
kan (ur intervju med pedagog).

— Aven om de lir sig sjilva si kan man visa dem tekniken i de flesta situationer (ur intervju med pedagog).

Nir det giller vad som ska ldras betonar en informant processen framfor resultatet som det
viktigaste, vilket kan tolkas hérrora fran synen pa ldarande i Lpfo 98 som fokuserar pa ett lustfyllt
larande och strivandemal istillet for uppnaendemal (till skillnad fran skolan):

- ... det &r ju vigen dit som &r viktig, inte malet i sig [syftande pa ldrande] (ur intervju med pedagog).

Andra informanter betonar de dagliga rutinernas som viktiga delar av vad en toddlare behdver lira
sig, hir synliggors en syn pa det ldrande som &r extra viktigt for just toddlaren. Det dr ett ldrande
som hor ihop med behovet av trygghet:

... det viktigaste for dem [barnen] &r att ldra sig att man blir limnad, man séger hej di, man dter och si
kommer mamma. Man har de hir fasta rutinerna som milstolpar under dagen (ur intervju med pedagog).

Det finns ocksa en syn att det inte dr nagon bradska med ldrande:

— De ska vara hir pa forskolan i fem ar, de hinner vara ute pa garden. Och de hinner gora s mycket annat, sa
de maste bli trygga forst (ur intervju med pedagog).

— Vi tinker att de har tid att ldra sig (ur intervju med pedagog).

Hir tolkar vi pedagogernas utsagor som att ldrandet inte &r det allra viktigaste for toddlarna, utan
forst kommer tryggheten. Pedagogernas utsagor kan tolkas som att ldrande dr nagot som sker vid
vissa tillfillen, vid sirskilda aktiviteter. Utvecklingen ska komma fore ldrandet — barnen ska vara
redo, tillrickligt trygga, for att larandet ska bli mojligt. De har tid att ldra sig, det vill sdga, de kan
ldra sig sedan - nér de har blivit tillrdckligt trygga. Samtidigt menar en pedagog att det dr viktigt att
ldra sig saker snabbt och dédrigenom underlitta for barnen:

— Om man later dem éta sjdlva tidigare, annars drar man ut pa allting man ska léra sig. Ju fortare man far 6va
pé nanting desto littare far man féardighet, det tror jag (ur intervju med pedagog).

Hir blir tolkningen att pedagogen menar precis tvartom gentemot foregaende citat: hir menas att
larandet kan medfora utveckling. Att ldra sig nagot leder barnets utveckling framat.

Flera av informanterna tar upp hur viktigt arbetet med de yngsta barnen i forskolan dr. De pratar om
pedagogens roll for barnens utveckling och ldrande, som bade ett stort ansvar och en stor makt.

— For vi formar situationerna, vi har en otrolig makt. Genom att bestimma innehallet avgor vi vad barnen far

vara med om. Oavsett om de dr ett ar eller fem ar. Och hur vi tinker om varje individ avgor ju ocksa barnets
larande. Vi har en tendens att tinka att ettringar 4r ganska sma (ur intervju med rektor).

- ... man har sadant vildigt ansvar. Det hir dr starten for dem. Vi har ett vildigt viktigt ansvar att de ska tycka
att det dr roligt och vilja lira sig saker. Och sjdlvfortroende och vaga ta kontakter, vara i gruppen och allt det
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ddr ... Att vi lyssnar pa dem, att vi bryr oss om dem, att de fir komma upp i véara knin (ur intervju med
pedagog).

Hir framstar toddlaren som ett ganska utsatt objekt som &r beroende av pedagoger som har makten
att forma situationerna for dem, som ska se till att de har roligt och eller som tvirtom kan gora sa att
de inte har lust att ldra sig alls. Hér finns spar av synen pa ett kontextuellt lirande, barnen ldr sig i
ett sammanhang, ett sammanhang som pedagogen har makten att utforma.

6.3.1.4 Tydlighet

Pa bada forskolorna dr det ganska tomt pa material som barnen kan anvinda i de rum dir barnen
vistas storre delen av dagen. Mycket material finns i forraden pa bada forskolorna. Pedagogerna pa
en forskola uttrycker att material som de har bestillt aldrig dykt upp och att saker hamnat pa fel
stdllen som en orsak till det "fattiga" utbudet av material. Men pa bada forskolorna finns ocksa
vildigt medvetna tankar bakom materialutbudet. Pa en forskola menar pedagogerna att det ska
finnas ett rikt material sa att man da och da kan byta ut vad som ér tillgingligt for barnen:

— Vi har jobbat mycket med att ta bort material. Det lilla material som ér.
— Det blir bittre och renare ... Byta ut materialet sa att de kan fa lite nya grejer att leka med (ur intervju med
pedagoger).

En pedagog forklarar anledningen till att ha lite material:

— Nagot som jag tycker dr viktigt, for alla barn, det &r att de ska se vad som finns att erbjuda. Och de sma
barnen behover ju farre val, dn vad en 5- 6-aring behover. De kan inte ha sd manga valmojligheter, utan det far
vara tydliga val. Tva eller max tre val.

Samma pedagog sidger samtidigt:

— Barn vet inte vad de ska leka med om de inte har nagot utbud ... For de hir sma vill jag inte ha s mycket i
och for sig, for de dr ju mangsysslare.

Hir forstar vi pedagogernas uttalanden som att toddlarna behover fa tydliga (och fa) valmojligheter
for att de ska veta vad de ska sysselsitta sig med. Att toddlaren dr en mangsysslare nimns som en
anledning till att ha fa valmgjligheter, vilket kan tolkas som att toddlaren antingen inte kan
"bestimma sig" sig for nagot att gora, eller haller pa med for manga saker samtidigt. Har anas
mojligen sparen av en syn pa toddlaren som irrationell och som nagon som handlar utan mening.

En rektor menar att det finns vildigt mycket material i forraden och att utbudet som &r framme &r
for torftigt for toddlarna:

— Jag tror ju sa att sdga att om barn blir... om det vildigt rorigt da fixar inte barn det. Men om det &r alldeles
tomt da fixar inte barn det heller. Och det kinns som att frén att ha varit rddd for att det &r for rorigt har vi gatt
till att det 4r for tomt. ... Jag tycker det dr for torftigt ja, det tycker jag (ur intervju med rektor).

Att rektorn och pedagogerna har olika syn pa material i forhallande till toddlaren kan tolkas som ett
exempel pa brist pa tid for moten eller diskussion kring organisationen.
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6.3.2 Tema: Strivan mot trygghet/lugn

Ett aterkommande tema i vart material dr betydelsen av att skapa trygghet for barnen i forskolan.
Tryggheten &r viktig for alla barn, menar informanterna, men sirskilt for toddlarna. Tryggheten
kommer forst.

Det forsta for dem [toddlarna] &r ju, som jag tycker &r viktigt, det dr ju tryggheten. Det dr ju allra forst (ur
intervju med rektor).

Att formedla och skapa trygghet framhalls som viktigt for toddlarna nédr de borjar i forskolan
eftersom forskolan egentligen inte kan erbjuda den typ trygghet som barnen formodas fa i hemmet:

— En del har ju, det ér inte alls lingesen de slutade amma, en del kanske inte ens gjort det. Alltsa den kroppsliga
nérheten for en ettaring, att bli skild fran den, och plétsligt vara ett barn i en forskolevirld, som forvéntas gora
si eller sa, tror jag dr mycket svarare dn for en fyradring som borjar pa en forskola ... Jag tycker att for en
ettaring sd, man far vara medveten om att de just kommer ifran en famn (ur intervju med pedagog).

I vara observationer visar sig pedagogernas fokus pa trygghet genom att pedagogerna &r nira
barnen, kramar pa dem, bir pa dem och pratar med dem med mjuka roster:

Ur observation: Barnen har borjat vakna efter vilan ute i vagnarna. Pedagogen Annelie lyfter ner Ville (1,11)
fran vagnen. ”Ska vi g och leka i sandladan?”, fragar hon. Ville borjar grata och gar tillbaka till sin vagn. "Hér
ar din vagn ja. Det dr din fina vagn. Din trygghet”, siger Annelie med mjuk rost. Annelie later Ville std vid
vagnen en stund innan hon gor ett forsok att kora in den mot viggen. Ville borjar protestera, han grater hogljutt
och slar efter Annelie. Annelie fortsétter med mjuk och lugn rost: “Det &r din fina vagn. Du tycker om den ja.”
Annelie lyfter upp Ville, Ville tystnar och kramar Annelie. Annelie kramar tillbaka. Sen forsoker hon sétta ner
Ville. ”Du kan hélla mig i handen”, siger hon. Ville borjar grata igen: “Béra!”, sdger han och stricker upp
armarna mot Annelie. Annelie tar upp honom igen, bér honom en liten stund och sétter sen ner honom igen.

Vi forstar det som att informanterna i sina tankar om trygghet och forskola utgar fran idén om barns
utsatthet och det svara i att lamna det trygga hemmet for ett nytt sammanhang som forskolan. Vi
tolkar det som att de ddrmed forutsitter att toddlarna innan de borjade forskolan endast har haft nira
kontakt med framfor allt en vuxen och att de har statt i centrum. I sin pedagogiska verksamhet
forsoker de kompensera for den formodat forlorade tryggheten genom att agera pa det sétt som
(framfGrallt) modrar i "var" kultur forvintas gora med sina barn. Hir anas sparen av en visterlandsk
moderscentrerad, eller atminstone, familjecentrerad diskurs. Darmed kan man tidnka sig att barn
som har andra erfarenheter av familjeliv och av relationer till andra barn och vuxna, andra
familjepraktiker, osynliggors. Att fokusera pa trygghet kan ocksa tolkas som att anse att toddlaren dr
i behov av skydd fran omvérlden. Det kan ocksa tolkas som att toddlaren i och med sitt intrade i
forskolan ocksa trider in i en ny, for de flesta av dem, okidnd livsvirld. Toddlarens mojligheter till
att vara en aktiv medskapare av denna livsvirld blir mindre, eftersom de inte tillats delta helt pa sina
villkor. Pedagogen upplever att det dr nodvindigt att trygghets- och sikerhetsskil att hindra barnen i
deras ageranden.

Ur observation: Linus (1,10) och Alma (1,11) star upp i varsin docksing inne i samlingsrummet, de sorterar
med bockerna pa viigghyllan ovanfér. "Sétt dig ner Alma, du ocksd Linus", siger pedagogen Annelie nir hon
uppticker barnen. Barnen sitter sig ner, men Alma som 4r i den lilla docksidngen, dér det knappt finns plats att
sitta stiller sig snart upp igen. "Nej sitt ner! Det #r livsfarligt dir", ropar Annelie och gér dit och forsoker sitta
ner Alma i sdngen. Alma borjar protestera hogljutt, och lyfts dé ner fran singen.
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Det handlar hela tiden om att se till att miljon #r sdker och att barnen inte kan skada sig.
Pedagogerna dr noga med att stinga dorrar sa att barnen inte ska kunna ge sig ivdg utom synhall for
de vuxna. Det giller att vara pa sin vakt:

Det ér bara vi som kan hindra dem fran att gora farliga saker. De kanske inte ser det farliga alltid (ur intervju
med pedagog).

Sirskilt uppmirksamma tycker pedagogerna att de behdver vara i forskolans utemiljo:

— Men det giller att vara med, sa att de inte ramlar och skadar sig ... S& vi &r 6verallt pa garden. Sa inga skadar
sig. For det dr hoga hojder och ojamnt hér och dér (ur intervju med pedagog).

Pedagogerna forsoker hela tiden vara nidra barnen, for att ha mojlighet att forhindra aktiviteter de
anser farliga. Ibland uppstar krockar mellan pedagogernas fokus pa sidkerhet och barnens intentioner
och aktiviteter.

[Om utemiljon] - Frin deras [toddlarnas] synvinkel sé tror jag att den milj6 vi har hir #r vildigt utmanande
faktiskt. Hir finns mycket att gora, hir finns mycket dventyr. Sen, frin pedagogens synvinkel sé kan den vara
vildigt stor. Men da har vi var lilla gérd, ddr man kan gé in och skapa en mer avgrinsad miljé och didr man
kénner att man har kontroll. Men det &r inte samma sak som att det dr en stimulerande miljo for ettaringen sd
att det, ibland kan det g& emot varandra. Pedagogens behov av sikerhet och barnets behov av utmaning och sé
(ur intervju med rektor)

Pedagogerna kénner ett stort ansvar for att toddlarna ska vara trygga och sédkra i forskolan. Att
kunna folja barnens intentioner och lata dem uppticka och utforska &r svart nidr pedagogen
samtidigt maste tdnka pa trygghet och sikerhet for hela barngruppen. Att fokusera pa en trygg miljo
och en trygg verksamhet och lata det utmanande sta tillbaka kan vara en l6sning i en pressad
situation, med en stor grupp med manga sma barn.

6.3.2.1 Strdvan mot lugn - hantering av stress
Informanterna betonar vikten av att skapa lugn i sin pedagogiska verksamhet for toddlarna.
Maltidssituationen #r en situation dédr pedagogerna pa bada forskolorna striavar efter lugn och ro:

— Vi har vil sagt att vi inte stressar pa barnen, utan att de ska fa sitta och ita tills de kdnner att nu orkar jag inte
mer, de ska kénna att de far ta det lugnt.

— Ja ja precis, vi ska inte alls stressa barnen. Egentligen ska det inte vara nagon stress alls 6ver hela dagen hér.
— Vi har sagt att det spelar ingen roll om blojorna tar en kvart extra innan lunchen utan huvudsaken ir att det
gar lugnt till. De har s& mycket stress i sin vardag som det idr (ur intervju med pedagoger).

Trots stravan mot lugn kan maltiden bli ett stressmoment. Pedagogerna menar att barnen &r trotta
och snabbt behover fa i sig mat. Dessutom finns pressen att bli klar med maten fort for att hinna till
ndsta moment, for att vara i fas med 6vriga hemvister:

Ur observationerna: Klockan ndrmar sig tolv och pedagogen Sofia borjar stida undan maten, hon stiller ner
skalarna med mat underst pi matvagnen. "Mer mat!" ropar tre av barnen vid bordet. "Mer mat?", siger Sofia.
Hon tar fram maten igen och serverar, hon vintar lite. Efter en stund fragar hon "Ar du mitt, Isak?" "N&", sdger
Isak. Sofia vinder sig mot dorren och ropar pa pedagogen Maria som &r i det andra rummet med resten av
barnen och dter. Hon fér inget svar. Sofia borjar torka upp pa golvet och bordet. "Borjar du bli métt? Vill du
tvitta dig?" fragar hon Isak igen, Isak skakar pa huvudet. Sofia frigar tva av de andra barnen, men ingen vill.
"N& da vintar vi lite", sidger Sofia och borjar istillet tvitta av Oskar. Maria kommer forbi utanfér rummet,
Sofia sdger: "Ar inte Gitarren [annan hemvist ] firdiga? Nej vad skont. D4 behdver jag inte skynda mig. Jag
tyckte jag borjade skynda mig sa hir for klockan var sé nira 12".

Att skapa lugn kommer ibland pa kollisionskurs med en Onskan att vara delaktig i forskolans
gemenskap som helhet, 6ver den lilla gruppens eller hemvistens grinser. Pa bada forskolorna
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forsoker pedagogerna ga ovriga kolleger till motes och vara delaktiga i gemenskapen, trots att de
egentligen tycker att det gar ut over barnens behov av lugn:

Ur observationerna: Det &r inledning pa en gemensam temavecka med sdng, musik och en gemensam
16ptdvling runt huset. Starten gar och storre delen av barngruppen ger sig av med tva pedagoger (vikarier).
Annelie blir sist med Linus och Yasmina. Linus grater. Annelie tar upp Yasmina och bér. Sitter sedan ner henne
igen. Linus och Yasmina haller Annelie i handen. De har halkat efter gruppen rejilt och ser dem inte ens. Nér

2..n

Annelie passerar texten i marken dir det star "mal" kommenterar hon for barnen att nu har de gatt i mal. Sa var
dock inte fallet, utan nir de rundar hushdrnet mots de av hejande barn och vuxna. I méalomradet fragar en
annan pedagog: "Ar de slut nu?". Annelie svarar: "De blir stressade de hér sma. Men det var roligt."

Informanternas betoning pa lugn i forhallande till toddlare i sina uttalanden krockar delvis med det
vi har fatt se av forskolornas verksamhet under vara observationstillfillen. Att lugnet lyfts fram som
sarskilt viktigt kan bero pa just det, att lugnet inte helt och hallet finns i verksamheten som den ser
ut idag. Det kan ocksa tolkas hora samman med synen pa toddlaren som extra sarbar och som i
sérskilt behov av trygghet och lugn.

6.3.3 Tema: Motstand

Pa flera sitt gor pedagogerna uttalanden om och agerar pa ett sitt som &r tviartemot det som dr
forskolans gemensamma tanke om till exempel organisationen av tiden, rummet och vem som gor
vilken arbetsuppgift. Ett exempel dr fran en av forskolorna nir barnen efter maten ska ut till sina
vagnar for att sova. Arbetet dr da organiserat s att pedagoger fran en annan hemvist kommer for att
kld pa barnen, medan en av den egna hemvistens pedagoger tar hand om ldsvilan f6r en annan grupp
barn, som kommer till vir observerade hemvists huvudrum, rorelserummet. Det medfor att trotta
barn ldmnas Over till andra pedagoger 4n de som dr med dem storre delen av dagen. En av
pedagogerna beskriver hur hon ibland agerar i den situationen, vilket far som konsekvens att den
gemensamt overenskomna organisationen inte haller:

— Och ibland kdnner man att om man &r snabb dér si kan man hjilpa fler barn, for barnen visar ocksa ganska
tydligt att de helst vill att det dr vi som tar pd dem. Och da kénner man, da tickar det lite i hjdrtat &ven om jag
mycket vil vet att de andra kan gora det lika bra ... Och just i den situationen nir man 4r trétt ocksa som barn,
da tycker inte jag att man behover ldra sig att andra vuxna kan hjélpa. Det tjinar inte sitt syfte tycker jag (ur
intervju med pedagog).

Vi forstar det som att pedagogen ibland tycker att den gemensamma G6verenskommelsen inte alltid
framstar som den mest rittvisa for barnen, vilket ger pedagogen som tycker sig sta pa barnens sida
en moralisk forpliktelse att agera annorlunda:

— Problemet i det hir huset &r att det ska vara sa jdkla rittvist. Vad &r réttvisa? Och vems riittvisa ska ga
igenom? Att alla barn ska borja ldsa, de hér ldsvilorna klockan tolv. Men de éldsta barnen har kanske itit
fardigt kvart i tolv, da kanske det dr mer rittvist att de ska fa borja ldsa da. Och dr det rittvist att skynda pa de
sma barnen som girna sitter och iter linge och maste fundera pd om de vill ha mera mat, dr det réttvist att
skynda pa dem? (ur intervju med pedagog)

Pedagogerna betonar att verksamheten dr fordnderlig, det som &r nu behdver inte vara imorgon. Hir
finns ocksa ett rum for motstand:

— Sen har vi ju kommit 6verens om att rummen ska inte, barngruppen 4ndras, personalgruppen indras,
forutséttningarna #ndras hela tiden. S& det #r inget som dr konstant eller fast (ur intervju med pedagog).

Att styra in verksamheten mot att vara den del av huset som tar hand om alla inskolningar kan
ocksa vara ett sitt att underifran forma verksamheten som man vill ha den. Genom att ta hand om
manga inskolningar blir den egna hemvisten mer lik en 1-3-arsavdelning eftersom de flesta barn
som borjar dr i de aldrarna.

(Ur observationerna): I personalrummet pratar vi med pedagoger fran en annan av forskolans hemvister. "Det
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ar ingen slump, vi kan paverka" siger en pedagog apropa att hemvisterna har blivit mer aldershomogena #n
vad det var tinkt. Att det har blivit mest yngre barn pa en hemvist kommenterar pedagogen med "Det var nog
att pedagogerna pa [hemvisten] tyckte att det dr sd roligt med inskolningar." En stund senare kommer "var"
hemvists pedagoger in. De berittar att det under ett och halvt ars tid har skolats in mellan 50 och 60 barn pa
forskolan. De sdger sig ha rutin pa att skola in vid det hir laget.

Promenaderna som pedagogerna pa den ena forskolan ofta gor tillsammans med toddlarna kan vara
ett sitt att skapa ett frirum, att komma bort fran garden och ett tempo som pedagogerna inte tycker
passar for toddlarna:

— Vi forsoker ga ifran garden sd mycket som mdjligt. Vi har ju de hir fina vagnarna. Sa att man kan gé och sa
kan man da ga till skogen eller till en annan lekplats och sa kan man gi omkring i ndrmiljon, for det tycker jag
ar viktigt ocksa, plus att barnen kommer ut, de far en gemensam upplevelse. Vi kanske ser en hund pé vigen
eller sa gar vi forbi och dé pekar barnen, och da ér det dir de bor eller ibland triffar vi pA mormor och morfar
som gar forbi eller ... och de far gemensamma upplevelser. Och det tycker de dr véldigt skont tror jag, for de
hér sma barnen har ju, manga utav dem har vildigt langa dagar, sa de orkar ju inte fram till lunch i ett hogt
tempo, sa de behover ta det lite lugnt ocksd. S& det uppskattar vi mycket, promenaderna (ur intervju med
pedagog).

Promenaderna mojliggor ocksa for pedagogerna att pa ett friare sétt kunna prata med varandra:

(Ur observation): vagnarna parkeras vid skogens kant. Kex plockas fram, energipafyllning. En pedagog séger:
"Nér far vi lov att bestimma sjdlva igen?" Fragan far inget svar.

Alla former av motstand som synliggdrs i observationer och intervjuer kan forstas som
pedagogernas "tysta" protest mot dverenskommelser i arbetslaget eller utveckling av arbetsséttet
som de sjdlva inte dr med pa. En mojlig tolkning &r att pedagogerna inte forstar syftet med det som
ska genomforas och dérfor viljer att motarbeta det. En annan ir att pedagogerna forstar syftet men
inte tror pa idén. Hir finns en mojlighet till tolkning av hur pedagogens levda kropp, den egna
tanken och kroppen som en helhet, gor motstand utifran sin diskurs gentemot andra pedagogers
levda kroppar och deras diskurser. Det kan forstas som att det i moten mellan subjekten inte skapas
forstaelse pa grund av konkurrerande diskurser kring vilken verksamhet som dr bast for barnen.
Pedagogerna i arbetslaget tinker och talar utifran olika diskurser vilket forsvarar forstaelsen for
varandras synpunkter.

6.4 Aspekt: Det strukturella
Hir presenteras resultat och analys av aspekten: Det strukturella.

6.4.1 Tema: Forskolan som organisation
Inom temat lyfter vi fram fyra underteman: forskolans profil, upptagningsomrade, organisation och
ledning.

6.4.1.1 Forskolans profil
Béda forskolorna har profilerat sig genom att ha en sirskild inriktning pa sin verksamhet. En av
rektorerna beskriver i intervjun betydelsen av att ha en inriktning for verksamheten:

— Jag tror ju att det &r inte dumt att ha en inriktning, eller ha en profil av ndgot slag, for det dr vildigt enande att
man samlas kring ndgonting. Det hir star vi for.

Egentligen dr det inte sa noga vilken profil eller inriktning som forskolan har, utan det viktiga &r att
ha nagot att enas kring, nagot som stirker sammanhallningen. Att ha nagot bestimt som &r
gemensamt kan skapa en tydligare gemensam livsvirld for pedagoger, dir gemensam mening
skapas. En tolkning #r att det gemensamma underlittar for pedagogerna att métas som individuella
subjekt. Att inte ha nagot tydligt gemensamt, skapar som konsekvens svarigheter att motas.

Bada forskolornas profiler &r resultat av politiska beslut. Pa den ena forskolan ér profilen vil
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forankrad hos bade ledning och pedagoger, medan den pa den andra fortfarande befinner sig i ett
inledande skede av sin utveckling med otydlig forankring. Den ena forskolans profil hoér ihop med
platsen som forskolan dr byggd pa och har en tydlig historisk koppling. Den andra férskolans profil
ar sprungen ur ldroplanen och &r en del av det uppdrag som alla forskolor har. De flesta pedagoger
pa bada forskolorna har meddelats om profilen redan vid anstidllningen. En mojlig tolkning till att
profilen har fitt genomslag pa den ena forskolan #r att den #r tydligt avgrinsad. Amnet ér litt att ta
till sig och férhallandevis oproblematiskt. Amnet foér den andra forskolans profil dr mer méngtydigt
och oppet for tolkning. Denna profil bygger till storre del pa pedagogernas eget sitt att forhalla sig
till amnet och kriaver diskussion och reflektion for att skapa nagot gemensamt. Eftersom varken
pedagoger eller ledning forefaller ha gjort dmnet till sitt eget &r inte heller profilen synlig pa
forskolan.

6.4.1.2 Upptagningsomrade

Nagot som uttrycks i flera intervjuer ar att forutséttning for att forskolan ska kunna bygga upp en
fungerande och sammanhallen verksamhet dr att barngrupperna idr relativt stabila. Den ena
forskolan karaktiriseras av ett stort antal omflyttningar, barn som har gatt dir ett tag for att sedan
flytta till en annan forskola, forstahandsvalet. Pa den andra forskolan &r detta ingenting som namns,
utan man har istéllet flera barn som aker ifran andra stadsdelar for att ga pa forskolan, vilket ses
som positivt.

Forskolorna ligger nédra varandra, vilket skulle kunna betyda att foridldrarna kan gora ett medvetet
val ddr inte nérhet till forskolan dr den enda avgorande faktorn. Stadsdelens karaktir av bade i
sambhiillet etablerade familjer med god ekonomi och familjer i mer utsatta sociala positioner skulle
ocksa kunna betyda att bada forskolorna rymmer barn med olika bakgrunder. Forutom det som dr
synligt utifrain av forskolebyggnaderna och gardarnas olika utseenden har fordldrarna ocksa
mojlighet att bilda sig en uppfattning om forskolan utifran forskolornas hemsidor. Den ena
forskolan har en utforlig presentation av sin profil och sin verksamhet. Den andra forskolans sidor
ar ndstan tomma, med rubriker som pekar mot ett kommande innehall. Om sitt upptagningsomrade
och anledningarna till att fordldrarna viljer att stiilla sig i ko till den ena eller den andra forskolan
sdger den ena rektorn sa hir:

— Jag kan sdga sé hir att vi har en helt annan social struktur dn vad man har pa [forskolans namn], ja det har vi,
ja ... DA tror jag att det &r sa hir, att om jag &r svensk, infodd svensk och far barn da vet jag s himla vil, om
jag bor i Goteborg, att sa fort jag har ritt att anmila barnet di anméler jag barnet till barnomsorg, sa gor jag sa
och sa gor jag sa. Och jag vet, jag vet de hir grejerna. Men det vet man inte om man kommer utifran. Man tror
att nir jag behover barnomsorg da far jag den.

Detta kan tolkas som att de etablerade familjerna, de som vet hur det fungerar med forskolekon har
sokt plats till sina barn pa andra forskolor i forsta hand, medan de fordldrar som inte &r insatta i hur
det fungerar inte har haft mojligheten att gora det valet. Pa sa sitt kan en forskola, pa grund av ett
gott rykte redan innan starten, locka till sig inte bara de familjer som bor i omradet, utan ocksa barn
fran viletablerade familjer i andra omraden. En annan forskola kan forstas som en forskola som
blivit lite av en "reservforskola" eller forskola for barn fran familjer som inte &r lika etablerade eller
har lika stor kunskap om hur systemet fungerar.

Att upptagningsomradet, som egentligen ir det samma for bada forskolorna, @nda skiljer sig at far
foljder for verksamheten. Upptagningsomradet blir en strukturell aspekt som paverkar vilken
livsviérld — vilka subjekt och vilka méten mellan subjekt och livsvirld, som blir mojligt i de olika
forskolemiljoerna. Upptagningsomradet paverkar vilka meningar, vilka normer, vilka handlingar
som blir mojliga.

6.4.1.3 Organisation

Bada forskolorna arbetar efter en tanke om att arbeta tillsammans som "ett hus", utan stdngda, fasta
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avdelningar och med samarbete och flexibilitet i fokus. "Hela-huset-idén" uppfattas och upplevs
dock pa lite olika sitt av intervjuade pedagoger och rektorer. Den ena rektorn beskriver att
inspirationen till att arbeta som ett "hus" dr nagot hon haft med sig ldnge, @nda sedan sin egen
praktik pa ldrarutbildningen da hon var pa en forskola som arbetade som “ett hus”. Samma rektor
har ocksa startat forskolor som organiserats som storarbetslag tidigare, och anvinder bade sina egna
och andras erfarenheter, bland annat har pedagogerna pa forskolan varit pa studiebesok for att ldra
sig av andra forskolor. Rektorn beskriver i intervjun hur organisationsarbetet gatt tillviga.

— Ja det dr jag som har bestdmt det ... Men, pedagogerna presenterades for detta under anstéllningsintervjuerna,
sa de var med. De visste vilken profil och de visste vilken organisation. Sen var det vil ingen som hade,
mojligen en, som hade nidgon erfarenhet av det tidigare. S att det var ju en process i det. Sa att fran det att vi
startade sd har pedagogerna varit med att forma hur det ser ut. Jag har inte organiserat, jag gar inte in i detalj,
utan det maste pedagogerna gora for att de maste forma efter hur de r, sina tankar och de barnen de har.

Pa den andra forskolan finns inte lika mycket av forklaringen till organisationen i vad rektorn varit
inspirerad till att gora, utan dir verkar det handla mer om ett “uppdrag uppifran”:

— Nir jag fick jobbet hir da sa hade jag uppdraget fran min chef att jag skulle utveckla ndgonting som var lite
nytt sa att siga. Som var annorlunda mot traditionella forskolan och sd. Och en del av dem som var anstillda
da de ville ju arbeta som de jobbat i 30 &r och da dr det liksom en liten. Det har ju varit diskussioner och det ir
inte alltid sd 14tt om man séger sd ... For det forsta sa finns det flera [forskolor i stadsdelen], det finns alltsd
storavdelningar hér da. Dar man jobbar i tvédrgrupper och sa. Och det var vil delvis det tinket (ur intervju med
rektor).

Rektorn forklarar vidare att hon velat gora personalen delaktig i beslutanden om och organisationen
av verksamheten, men att det inte har fungerat helt optimalt:

— Jag tror ju egentligen pa ett demokratiskt ledarskap. Sa att personalen far vara med och besluta. Och da ville
man forst att vi skulle ha, alltsd vi har provat pa olika former av grupper, och det fungerade inte. Att man har
valt en intressegrupp och da skulle det vara tva stycken som jobbade i ateljén och tva stycken som jobbade i
byggrummet och sa skulle barnen vandra emellan. Och f6r mig sé kiindes det inte, jag menar i hjdrtat sd kéindes
det inte riktigt. Men det ville alla i personalen och da fick man préva det. Och det har alltsa inte slagit s vil ut.
Sa jag blev tvungen att sitta ner foten och sdga nu gor vi sa hidr och nu har vi alltsd da blandade grupper i
huset. Och vi har alltsé dldershomogena tvirgrupper i huset da (ur intervju med rektor).

Arkitekturen, hur husen &r byggda tar informanterna ocksa upp som en aspekt som har paverkat
organisationen av verksamheten. En rektor uttrycker att huset dr byggt "lite svart" och att hon
kdnner sig ledsen Over att varken hon eller pedagogerna fick vara delaktiga i bygget. Rektorn sdger
att den som ritat huset "tycker jag har tummen mitt i handen". Husets utformning &r en aspekt som
lett till organisation som storarbetslag, pa bada forskolorna. Ocksa pedagogerna tar upp husets
arkitektur som en aspekt som paverkar verksamheten:

- [om sin forra arbetsplats] Och sen var huset byggt lite mer samarbetsvilligt. For hér dr ju huset verkligen
uppdelat. Det ir svararbetat, huset (ur intervju med pedagog).

Pedagogerna menar att "hela-huset-organisationen" dnnu inte fungerar:

— Jag vill vara med de hir barnen, men det dr tinkt att vi ska jobba som ett hus och grundtanken &r vildigt,
vildigt god. Men som det ser ut nu s& gér det ut 6ver barnen och det har jag lite svart att acceptera (ur intervju
med pedagog).

— Jag kénner ibland att det &r bittre att vi 4r en egen enhet, for da kan vi f6lja barnen. Och didr kommer ju
barnsynen in vildigt mycket. Vad dr ett barn och vad behover ett barn? (ur intervju med pedagog).

Anledningen till att nagra pedagoger inte tycker att hela-huset-organisationen fungerar forstar vi
som en foljd av att de arbetar med de yngsta barnen. Rektorn séger i intervjun att hon uppfattar det
som att pedagogerna pa forskolan nu dr ganska ndjda med arbetssittet och att det fungerar, féorutom
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pa hemvisten med de yngsta barnen (vilken dr den som vi observerat). Pedagogernas missnoje med
hela-huset-organisationen, menar de sjédlva, hor ihop med deras syn pa toddlarna, och vad de anser
dr bést for toddlarna.

- ... vi styckar sonder dagarna si galet. Vi tar av barnens tid for att slussa barn och det ska barn fran
avdelningen lidngst bort ska hit och dem ska dit. Det #r sd vildigt sonderhackat (ur intervju med pedagog).

— Sen tycker jag, lite sd, med alla grupper vi har pa den hir forskolan, tycker jag egentligen inte passar sa bra
for ettaringar. For jag tycker att det blir for minga olika grupperingar som man ska finna sig i pa en dag. Och
att jag upplever det som att det &r svart for dem. (Pedagog)

Andra pedagoger uttrycker inget missndje med organisationen, men de arbetar ocksa pa ett annat
sétt — med en mindre grupp som f6ljs storre delen av tiden:

- [Om organisationen] Det har ju funkat véldigt bra! Faktiskt.

— For mig var det véldigt ovanligt. Jag var inte van att jobba pa en san hir forskola, med sd manga samarbeten,
men nu har jag kommit in i det hela. Det tar ett tag ... Sen tror jag att det blir rikare for barnen ocksa att ha
manga vuxna att prata med. D4 kan de ju vilja ocksa lite mer (ur intervju med pedagoger).

Vi tolkar organisationen av forskolan som en aspekt som paverkar verksamheten, da det ar nagot
"uppifran bestimt" som pedagogerna antingen maste ratta sig efter eller géra motstand emot (se s
33 f). Pedagogerna kan erbjudas att vara delaktiga i utformandet av verksamheten, men problem
och missndje uppstar dnda nér inte engagemanget eller forstaelsen for den valda organisationen &r
forankrad fran borjan. Det blir en krock eller en konflikt mellan pedagogen som subjekt och
forskolans organisation som livsvirld.

6.4.1.4 Ledning

Bada rektorerna anser att de har for lite tid att vara med pedagogerna i barngruppen och se arbetet.
Bada hinvisar till den rektorsutbildning de gar och menar att den tar vildigt mycket tid. Rektorerna
uttrycker sig om sin roll som pedagogisk ledare:

—Ja, det handlar ju om att skapa, dels att skapa forum givetvis. Och ocksa skapa mojligheter for samtal. Det
handlar inte bara om att erbjuda ett rum och en tid, utan att skapa forutséttningar sa att man kénner att man
faktiskt har tid att sétta sig ner. Och oftast kanske man prioriterar barngruppsarbetet och det dr viktigt. Men jag
tror att det &r jétteviktigt att utan en bra planeringstid s& sjunker kvaliteten i barngruppsarbetet. Sa att det
hénger ihop. Och sen att, ja, jag kan gora pa olika sitt, skaffa referenslitteratur, se till innehéll pd méten,
kompetensutveckling som inte handlar om att kanske enbart g pa en foreldsning, utan det handlar om att
diskutera, reflektera tillsammans. Att skapa sddana mojligheter. Att utmana, bade individuellt och gruppvis, pa
olika sitt (ur intervju med rektor).

Hir betonar rektorn sin roll att hjidlpa pedagogerna att skapa mojligheter for moten, inte bara ge rum
och tid utan att ge forutsittningar for att moten verkligen ska bli av. Rektorn lyfter fram vikten av
reflektion och diskussion. Att rektorn inte vill vara en auktoritir ledare utan vill striva mot ett
demokratiskt arbetssitt didr pedagogerna har huvudansvaret for utformande och utveckling av
verksamheten blir synligt i citatet nedan:

— Jag nir ju ndgon sadan hér drom om att jag ska kunna vara med, vara da kanske atminstone en dag varannan
manad pé avdelning forutom allt det hir med méten och allt annat man har. For att kunna vara med, fér man
ser vildigt mycket ... DA tror jag att jag kan se mer och det &r ldttare ocksa att méta personalen i pedagogiska
situationer ... Alltsd jag kdnner sa hir, att om man ska jobba med det som stér i ldroplanen, om man ska jobba
med demokrati och sana hir saker da kan ju inte jag gé in och vara en auktoritir ledare heller. Jag kan vara det,
det #r inte det att jag dr ridd for det. Det dr banne mig mycket littare om man nu ska se det sa sitt. Men jag tror
ju inte pa det! Jag tror ju inte att det foder gott egentligen. Utan jag tror att om man tillsammans resonerar, och
det vi, tio huvuden ir vi hir da, tinker bittre dn ett huvud gor (ur intervju med rektor).

Ledningen tolkar vi som en strukturell aspekt som paverkar verksamheten, da det inte bara handlar
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om rektorn som person utan ocksa om rektorns uppdrag och arbetsuppgifter. Bada rektorerna
arbetar pa fler dn en forskola, bada rektorerna gar rektorsutbildningen som tar mycket tid. Det finns
inte utrymme for rektorn att vara pedagogisk ledare sa, som vi forstar, att bade rektorerna sjédlva och
personalen Onskar. Samtidigt dr rektorn ocksd en individ, ett subjekt, som gor olika val och
prioriteringar. Ledningen skulle dérfér d@ven kunna tolkas bade som en strukturell och som en
personlig aspekt — beroende pa hur rektorn som subjekt ingar i, moter och paverkar pedagogernas
(och barnens) livsvirld i forskolan.

6.4.2 Tema: Ett gemensamt "'tink'’

En uppfattning som finns i informanternas uttalanden ir att det egna ténkandet dr avgoérande for hur
verksamheten blir. Det handlar inte bara om att tdnka, utan att tinka pa ett visst sitt om
verksamheten och om barns ldrande. Tidnkande ndmns oftare #n agerandet, det ena tycks
automatiskt leda till det andra. Tankandet kan ocksa bli nagot gemensamt, att ha ett ”tink” pa huset
till exempel:

— Vi har ju liksom det tidnket pa huset att det dr allas barn. Det 4r ju allas barn, man har ju koll pa alla barnen da
(ur intervju med pedagog).

Det gemensamma "tinket" kan tolkas som en aspekt som paverkar organisationen, bade nir det dr
nédrvarande och ndr det dr franvarande. Det kan finnas en 6nskan och ett behov av ett gemensamt
"tank", vilket uttrycks av en pedagog i intervjun:

— Den planen vi har dr att vi har bett [rektorn] manga ganger att vi ska diskutera en gemensam barnsyn. For
mig kinns det som att det vore en bra grund att st pa. For det har vi inte gjort dnnu. Det har varit mycket
annat, mycket organisatoriskt pa annat séitt. Men inte hur vi ser pa barnen och vad vi vill med deras dag och sa.

Att vara medveten om "tdnket", den enskilda och det gemensamma é&r viktigt. Omedvetenhet om
olika "tank" kan leda till svarigheter i arbetet:

— Och det tycker jag dr vildigt intressant just det hdr att vi inte kan gora nagonting annat 4n det vi forstar. Och
det kinns sa sjdlvklart ndr man sdger det, men det #r faktiskt inte det. For det betyder ju ocksa att vi har olika
bakgrund, vi har olika tankar, vi har olika med oss nér vi kommer in i ett arbetslag och det betyder att, om vi
tre skulle jobba tillsammans s& skulle vi ha olika forstaelse av jobbet och dirfor, i vissa delar skulle vi ha
samma forstaelse kanske. Och dir fungerar det kanske bittre. I andra delar har vi olika forstaelse men tror att
vi dr dverens, och sa funkar inte jobbet kanske. Sa dérfor &r det extra viktigt att vi maste prata om de hir, och
prata om hur vi férstar och varfor vi forstar som vi gor. Ga djupare i det hér (ur intervju med rektor).

Det &r bara det vi forstar som vi kan gora, menar rektorn i citatet ovan. Hir forenas tanke och
handling — psyke och fysik, eller sjidlen och kroppen. I den levda kroppen forenas kropp och sjil. Ett
gemensamt "tink" kan bara bli till handling genom en levd kropp déir kropp och sjil dr ett. Den
enskilda pedagogen moter det gemensamma ténket som ett eget subjekt utifran sina forforstaelser,
utifran sina diskurser. Det gemensamma "tdnket" blir en aspekt som paverkar organisationen,
snarare som en illusion @n som en verklighet.

Ett gemensamt "tdnk" som dven skapar en inramning till och en plattform f6r verksamheten &r Lpfo
98. En informant beréttar om forskolans inriktning med hénvisning till ldroplanen:

— Vi har sagt vil sagt att vi skulle vilja vara influerade av, ja alltsa det dr ju egentligen laroplanstinket. Men det
hér med att barnen ska kinna att de ér erbjudna att stimuleras att ta for sig av olika aktiviteter da. Det var alltsd
grundtanken, att de skulle kunna se vad de har gjort, att det ska finnas mycket saker 1agt pa viggarna och sa.
Jag vill inte kalla det for att vi dr Reggio-inspirerade for jag tycker att Reggio star for bade positiva och
negativa saker. Men det 4r vil tanken pa det hér att med barns sitt att utforska och uppticka, men det star ju
ocksa i laroplanen s det #r ju: vad &r vad? (ur intervju med rektor).

Alla informanter har under intervjun tolkat en formulering fran Lpfo 98: "Forskolan skall erbjuda
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barnen en god pedagogisk verksamhet dir fostran, omsorg och ldrande bildar en helhet". Svaren
som de har gett ger stod for forstaelsen att laroplanen dr ett dokument som &r oppet for tolkning
inom vissa givna ramar, dér varje uttolkare behdver reflektera och inforliva styrdokumenten med
sina egna handlingar. En informant fokuserar pa helheten tillsammans med barns sociala relationer
och sjdlvstiandighet i forhallande till dagliga rutiner:

—Ja men det forsoker vi ju fa i leken och i rutinerna. Vi kanske far in det vildigt bra i leken, vi &r vildigt bra pd
det. Vara med dem i leken och hjilpa dem in i leken. Jaa.. Aven att de ska vara sjilvstindiga, att de kan fa
tvitta sig sjdlva och sént. De kan sitta pa vattnet sjidlva och tvitta sig sjilva (ur intervju med pedagog).

Lirandedelen i formuleringen fokuseras av en informant:

— Det ir egentligen hela forskolan tycker jag. Hela forskolans innehéll. Barn ldr sig hela tiden och i alla
situationer finns det ett lirande. Det handlar for oss pedagoger om att vi ska se att, vad dr det for typ av lirande
(ur intervju med rektor).

En annan informant tolkar formuleringen utifran trygghetsaspekten. Allt hinger samman och
pedagogen lyfter sdrskilt fram samtalet och hennes uppfattning om barn som medménniskor:

— Trygghet kommer forst. Ar barnen inte trygga kan de inte ldra sig. Fostran ingdr i omsorgen. Kramiga barn.
Barn lir sig hela tiden. Barn hor och forstar. De ér riktiga ménniskor och bor bemétas med respekt. Som vuxna,
men inte pa deras niva. Prata om sant som beror dem. Prata om vad man gor (ur anteckningar fran intervju med

pedagog).

En informant tycker inte att nagot av begreppen viger tyngre dn de andra, utan verkar tinka pa
helheten. Samtidigt menar hon att tryggheten och omsorgen maste komma forst:

—Jag vet inte om jag tycker att nagot dr tyngst. [Intervjuare: Eller dr det lika?] Det tycker jag, det vill jag. Men
jag anser att det dr svart att fa nagot larande till stind om man inte &r trygg. S& om inte omsorgsbenet fungerar,
da tror jag inte att ndgot annat gor det heller (ur intervju med pedagog)

En informant verkar vilja ta upp lirandet som grundldggande, men lyfter anda fram tryggheten som
nagot som maste komma forst.

— Mm. Nir jag tinker pa ettaringar sa... ja. Da tycker jag att det, ldrandet dér det handlar mycket om, det &r ju
en san enorm ldroperiod nidr man &r ett ar. Det dr ju liksom s, det &r ju pa alla hall och kanter egentligen ... De
hér sma barnen, ja ettaringar. Det forsta for dem det &r ju, som jag tycker dr viktigt, det &r ju tryggheten, det &r
ju allra forst. Det handlar ju om att ldra sig att limna véardnadshavaren och att vardnadshavaren kommer
tillbaka (ur intervju med rektor).

Att informanterna fokuserar pa trygghet och omsorg fore lirande kan tolkas som att barnet inte lar
sig nagot utan att det dr tryggt. Ingen informant tar upp barns ldarande i en otrygg situation, vilket
kan fa konsekvenser for individens fortsatta ldrande. Tendensen att vilja nagot av omsorg, fostran
och ldrande och lyfta fram framfor nagot annat kan ocksa forstas som ett resultat av det sitt som
fragan stdlldes. Formuleringen ur ldroplanen visar pa sambandet, men i tolkningen av
formuleringen blir de enskilda begreppen synliga och foremal for ny tolkning av informanten.

Strdvan mot ett gemensamt "tdnk", eller bristen pa det, paverkar hur samarbetet mellan personalen
fungerar. Samarbetet i sin tur dr en aspekt som paverkar hur verksamheten for toddlare kommer att
organiseras, eller ordnas.

6.4.3 Tema: Samarbete mellan personalen

Samarbetet mellan pedagogerna kan bade hjilpa och stjélpa verksamheten. Ibland gar det inte som
det &r tdnkt och forsoket till organisation personalen emellan fungerar inte:
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(Ur observation:) Nér nagra barn har itit fardigt siger pedagogen Annelie till en av de tva andra nidrvarande
pedagogerna (vikarie): "Om du vill kan du sitta dig hir, sd kan jag borja natta." Annelie tar Linus i handen och
gar ividg och skrapar tallriken, sen gér hon ut i tvittrummet. Den andra pedagogen tar hennes plats vid det lilla
bordet. Strax direfter borjar det stora bordet tdmmas pa barn och pedagogen sdger till barnen att de ska gé ut
till Annelie. Bordet &r tomt och pedagogen plockar undan. Annelie ropar in i det stora rummet: "Det skulle vara
bra om nagon personal kunde vara i tvittrummet. Nu kom det si manga barn hir!"

Hir maste den ordinarie pedagogen sjélv organisera hur “forflyttningen” fran mat, till tvitt, till
pakliadning och till vila i barnvagnarna ska ga till. Det framstar som att samarbetet bygger pa att den
ordinarie pedagogen instruerar vikarierna hur arbetet ska ga till, trots att vikarierna i ovanstaende
situation inte #r helt nya pa forskolan. Aven i andra observerade situationer kan det framsta som att
mycket av organisationen hinger pa en pedagog, som upplevs som vildigt ansvarstagande i arbetet.
Nir verksamheten pa ett sadant sétt organiseras utifran en enda person blir den som konsekvens
sarbar vid den personens franvaro.

Det finns olika forklaringar till att samarbeten inte fungerar. Ibland forklaras det som olikhet i
tainkandet om och i synen pa barn:

— Men det &r ju ocksa, vi &r vildigt olika. Vi tinker vildigt olika, vi har olika barnsyn ... (ur intervju med
pedagog).

Citatet ovan kan tolkas som ett uttryck for bristen pa ett gemensamt “tdnk” som paverkar hur
samarbetet, eller relationerna mellan pedagogerna blir. Pedagogerna befinner sig i olika livsvérldar
och det skapas inga moten som mdojliggor intrdde i den andres viérld, med forstaelse for den andres
tankar och diskurser. Eller sa finns mojligheterna till samtal och méten, men resultatet blir dnda inte
forstaelse for varandra:

—Ja, vi dr ju tio viljor. Och man kan ju inte fa igenom all sin vilja, sa ibland maste man ju jamka och sa hir, jag
gillar inte det hir forslaget men jag har inget béttre just nu (ur intervju med Pedagog).

Nir samarbetet pa forskolan har organiserats har pedagogerna ibland upplevt att de viljer att stodja
ett forslag trots att de egentligen tycker annorlunda. Hér pratar pedagogen om nér det beslutades om
att pedagogerna fran de olika hemvisterna skulle ha hand om olika vilor efter lunchen, vilket
innebar att pedagogerna pa hemvisten med de yngsta barnen inte skulle hjédlpa barnen ut i vagnarna
infor vilan, utan istillet ldsa for barn fran annan hemvist:

— Och sd finns det pedagoger som gapar hogst, holl jag pé att siga. Och sd kéinner jag att jag har inget béttre
forslag just nu. Och ibland maste man ju kuva sig ocksd. Men vi, det togs ndgot beslut pd ndgot méte [om
organisationen av tid 6ver dagen] och jag kinde att jag orkar inte ge mig in i ndgon diskussion. Man blir ju
overkord ocksd. "Ja, men det gar, det gar, vi hjélper er!" Ja men vi har ju 14 barn som ska ut i vagnarna, vi
behover vara tre personal i hallen. "Men vi kommer ner och hjélper er" och s plétsligt, sé helt plotsligt, &r man
sjdlv dir for att de: "Oj, skulle jag hjilpa [hemvisten]? Men jag skulle ju ga pa rast nu, for klockan dr tolv och
jag skulle ju ga pa rast nu!" (ur intervju med pedagog)

Pedagogerna har kiint sig tvungna att ritta sig efter majoritetsbeslut, vilket skapar irritation och
leder till motstand i “det tysta”. Hir beskriver en pedagog mojligheterna att vara med och paverka
utformningen av rummen i férskolan:

— Just den hade jag inte sa vildigt mycket att sédga till om. Men & andra sidan har vi i arbetslaget bestimt att vi
ska ha de hir typerna av rum. Vi var ocksa eniga om att vi skulle géra rummen si att det syntes vad man skulle
gora i dem. Och dér har vi fortfarande ganska lang vdg kvar. Jag tror inte att det kommer att lyckas forrédn vi
har fatt arbetssittet i hela huset att fungera. Sa att till viss del har jag 4nda varit med, dven om man, ja det 4r en
rostningsfraga. Och prioritering ocksa. (ur intervju med pedagog)

Informanterna beskriver sina majligheter att motas och lufta asikter eller diskutera organisation och
pedagogik, som de menar &r en forutsittning for att ett samarbete ska fungera och verksamheten fa
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en gemensam grund som kan utvecklas. Men tiden for samtal finns inte alltid och diskussionerna far
tas under arbetet i barngrupp:

— Det dr vildigt ofta nir vi dr ute pa garden som vi pedagoger hamnar i diskussioner av diverse olika slag.
Ocksa for att vi da ser varandra och vi 4r ett diskussionsglatt géng. ... Vi har husméten emellanat och da gar
diskussionerna heta (ur intervju med pedagog).

Tolkningen av dessa citat tyder pa att det egentligen inte d4r mojligheterna till att motas och lufta
asikterna som i sig dr avgorandet for att samarbetet ska fungera utan snarare hur pedagogerna
lyckas med att forsta varandra, hur de lyssnar pa varandra, hur de litar pa varandra och hur de
lyckas med att skapa nagot gemensamt. Ett ”diskussionsglatt” gidng kan motas och diskussionerna
g4 heta, men pedagogerna kommer inte fram till ndgra enande beslut. Olikheterna blir tydligare dn
likheterna. Ett samarbete dér pedagogerna istillet litar pa varandra kommer till uttryck i en intervju
med pedagoger som berittar om hur en ommoblering av rummen gick till:

— Vi tog det bara, ja [Viktoria] du var ju inte med d&, men vi tog det bara en kvill pa ett planeringsméte. Men
ibland far vi, en annan gang gor [Viktoria] nagot som inte jag dr med pa. D4 far man ju séga till efterat att; sa
hér kan det inte vara om det skulle vara s4, eller vi kan gora sé och sé .

— Men det blir ju ofta bra s, det finns ju en tanke med det.

Nir pedagoger litar pa varandra kan samarbetet fungera genom att ansvar och beslut dverldmnas till
varandra, utan att det uppstar konflikter eller irritation. Hur samarbetet fungerar kan ocksa vara
beroende av hur manga personer som &r inblandade, eller hur bra pedagogerna trivs tillsammans.

— Och Maria och jag ihop, det blir vildigt busigt ibland. Och jag tycker inte att det gor sd mycket att det inte r,
att vi inte riktigt gér som man ska gora jamt. Det har hént att vi har plaskat med vattnet pa bordet (ur intervju
med pedagog).

Hir har pedagogerna en gemensam syn pa att det inte dr sa viktigt att “alltid géra som man ska”,
utan att man kan fa “busa till det lite” ibland. Det dr nagot som frimjar deras samarbete. Ett vil
fungerande samarbete kan forstas som en foljd av diskussioner och samtal dér forstaelse for den
andras tankar har uppstatt. I ett vil fungerande samarbete mots pedagogernas livsvirldar och blir till
en gemensam. Pedagogerna nédrmar sig ett gemensamt tidnk. En vidare tolkning blir att nir
samarbetet fungerar och det finns en gemensam forstaelse kan pedagogerna littare forverkliga sina
tankar och sitt forhallningssatt gentemot toddlarna i verksamheten.

6.4.3.1 Personalbrist
Antalet nirvarande pedagoger har betydelse for verksamhetens utformning, enligt informanterna:

— Ar vi dnnu fler personer kan man ju ha #nnu firre [syftande pa barn i smagrupperna).
— De génger vi har den lyxen.
—Ja, ja, precis. Det dr inte alltid! (ur intervju med pedagoger).

En pedagog forklarar att personalbrist dr en anledning till att barnen vid lunchen sitter vid ett
langbord dir de en efter en serveras mat av pedagogen:

— Vi har ofta personalbrist, vilket gor att ibland blir man ensam hér inne med kanske tio barn och da vill jag
inte ha dem vid fler bord [vid méltiden]. Det maste vara 6verskadlig, ur arbetssynpunkt och sa (ur intervju med

pedagog).

Att det ar for fa i personalen nirvarande paverkar att verksamheten inte kan genomforas som det dr
tankt. Personalbristen kan darfor tolkas som en strukturell aspekt som paverkar verksamheten for
toddlare. Pa en forskola blir tvdrgruppsaktiviteter bara av vid nagot enstaka tillfdlle i veckan, pa
grund av personalbrist, méten och “det ena med det tredje” (ur intervju med pedagog). Detta
betyder att barnen som ska ha tillgang till alla rum i sjdlva verket vistas néstan hela veckan i ett och
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samma rum. Att det kan vara en strukturell aspekt snarare dn en personlig som paverkar materialet
som toddlarna far tillgang till visar sig i foljande citat:

— Jag skulle vilja att de [toddlarna] skulle kunna ta fram papper och kritor sd smaningom ocksa ... Att vi skulle
kunna vara s manga pedagoger samtidigt sa att man kan ta med sig ett ging, eller sitta med ett géing utan att
behova springa ifran for att raidda ndgon som héller pa att trilla eller sa (ur intervju med pedagog).

Hair pratar en pedagog om att arbeta i smagrupper med barnen, och hur det néstan dr omgjligt pa
grund av personalbrist:

— Det &r var drom. Jag tror inte att det har intriffat s véldigt manga ganger hittills. For att det kiinns som att vi
ar aldrig, vi 4r aldrig tillrsickligt med folk! Ar det s att man nin ging 4r manga minniskor, manga pedagoger
pé fa barn, s &r det alltid en massa praktiskt, en massa telefonsamtal, en massa saker som nagon behtver ga
ividg och ordna da eftersom den hir andra planeringstiden sillan récker till néstan nagot ... Men ofta behver
man vara tva dven med en liten grupp. Just nér det ér de allra minsta som, som har blojor eller som med det ena
och det tredje. Och d& blir en med vildigt manga och det dr svart (ur intervju med pedagog).

Personalbristen blir en strukturell faktor som paverkar verksamheten och som i vissa fall blir mer
avgorande dn pedagogens egna tankar. Pedagogen vill att barnen ska fa vara i mindre grupper, men
menar att personalbristen omdjliggor detta.

6.5 Helhetsanalys av forskolorna

Helhetsbilden av den ena forskolan #r att den fortfarande befinner sig i initieringsfasen i
utvecklingen av sin verksamhet. Ledningen vill géra nagot nytt och otraditionellt, men personal och
ledning verkar dnnu sa linge inte tala samma sprak och striva at samma hall. Bade forskolans miljo
och informanternas utsagor och handlingar bir spar av olika perspektiv pa forskolans verksamhet.
Det dr oklart om alla inblandade verkligen forstar vad det dr som forvintas ske, vad som ska
utvecklas. Forskolan priaglas av diskussion men fokus ligger pa praktiska fragor istdllet for
innehallsmassiga. Det finns relativt fa mojligheter till dialog pedagoger emellan och mellan ledning
och pedagoger. Engagemanget framstar som stort hos bade pedagoger och ledning med ett tydligt
fokus pa att gora det bésta for barnen. Samtidigt verkar inte ledning och pedagoger forsta varandra
helt och hallet och forefaller misstolka varandras avsikter. Pa pedagogerna ligger ett stort ansvar att
utveckla verksamheten pa det sitt som ledningen avser. Informanterna forefaller se med viss oro pa
forskolans utveckling.

Den andra forskolan kan forstas som att den befinner sig nagonstans mitt emellan implementerings-
och insititutionaliseringsfaserna. Det dr fortfarande bade ett nytt innehall och en ny form som ska
provas, men forskolan har kommit forbi den forsta tidens orolighet med motstridiga viljor.
Pedagogerna handlar och agerar pa ett sitt som bygger pa olika teorier som ibland verkar skilja sig
fran varandras och/eller fran ledningens sitt att se pa verksamheten. Samtidigt verkar de ha borjat
tilldgna sig ett gemensamt sprak och en gemensam plattform for forskolan. Informanterna forefaller
se med forvintan och optimism pa forskolans utveckling.
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7. Diskussion

Var undersokning har syftat till att forsta tva aspekter som paverkar den pedagogiska verksamheten
med toddlare i forskolan: Det personliga och Det strukturella. Vi har forsokt forsta hur balansen
mellan dessa aspekter ser ut och hur det kommer sig att det blir som det blir i en
forskoleverksamhet med de yngsta barnen. Vilka tankar har pedagogerna, vilka idéer har ledningen,
vilka forutsittningar har férskolan — och hur blir resultatet?

7.1 Undersokningen har visat att:

olika diskurser och multipla subjektiviteter paverkar pedagogens tankar och handlingar, vilket blir
anledningen till att pedagogernas olika utsagor och olika handlingar kan framsta som
motsdgelsefulla.

en dominerande diskurs om hem och familj priglar informanternas personliga tankar om toddlare i
forskolan, och leder till fokus pd trygghet for den i forskolan "utsatta" toddlaren.

Stabilitet eller brist pa stabilitet i barngruppen pdverkar mojligheten att skapa en tillfredsstdllande
pedagogisk verksamhet for toddlare i enlighet med forskolans uppdrag.

pedagogernas mojlighet och formdga att samarbeta och ingd i dialog med varandra dr avgorande
for den pedagogiska verksamheten med toddlare. Bristande samarbete och konflikter i arbetslaget
beror pa svarigheter att skapa intersubjektiva moten i den gemensamma livsvdrlden.

pedagoger och ledning paverkas av olika diskurser som ska motas i den gemensamma livsvarld som
forskolan utgor. Om ledningen inte forefaller ha ndgon genomtdnkt plan och pedagogerna samtidigt
inte har tid och kunskap att sjilva utforma en langsiktig plan framstdir det som mycket svart att
utveckla verksamheten.

det “gemensamma tinket” som pedagoger och ledning strdvar mot dr en illusion. Det kan aldrig
finnas ett helt gemensamt tinkande.

pedagogerna har majlighet att gora motstand mot en diskurs som de samtidigt befinner sig inom.
Som ett handlande subjekt inom diskursen har pedagogen ett utrymme for betydelseforskjutningar
som fordndrar diskursens innebord.

det finns ett mojligt glapp mellan pedagogens faktiska kunskaper och de forvintningar som ledning
och styrdokument har pa pedagogen.

7.2 Diskussion kring slutsatserna

I diskussionen kring undersokningens slutsatser ska delar och helhet forstas tillsammans. Darmed
fors det personliga och det strukturella samman for att visa hur de i samspel paverkar
forskoleverksamheten for toddlare. Utifran livsvérldsteorin dr det personliga bade en aspekt som
paverkar livsvirlden, forskolan, och som paverkas av den. I vart resultat har vi ocksa sett att det
bade ar personliga aspekter i forhallande till toddlare och toddlares ldrande och strukturella aspekter
kring forskolan som helhet som samverkar nér den pedagogiska verksamheten utformas. Balansen
mellan det personliga och det strukturella framstar som av stor betydelse for toddlarnas mojligheter
till meningsskapande i férskolan.

7.2.1 Olika diskurser och multipla subjektiviteter
I resultatet har det blivit synligt hur olika diskurser och multipla subjektiviteter paverkar
pedagogens tankar och handlingar. En och samma informant kan se pa toddlaren som en bricklig
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novis och samtidigt mena att hon ser barnet som kompetent, aktivt och upptickande. Stod for denna
slutsats finns hos Eidevald (2009), Johansson och Johansson (2003) och Lenz Taguchi (2000) som
menar att ett subjekt aldrig handlar eller uttalar sig i enlighet med en isolerad diskurs utan fran
manga samtidiga konkurrerande diskurser som ges olika tyngd i olika sammanhang. Diskurserna ir
alltid relaterade till varandra och framstar som enhetliga for subjektet. Lenz Taguchi (2000) skriver
att eftersom varje subjekt ocksa bestar av multipla subjektiviteter, upplevs ocksa samma situation
olika av olika subjekt. Dessa tankar om flera samtidiga, konkurrerande diskurser hos en individ
som multipla subjektiviteter forklarar hur pedagogernas olika utsagor och olika handlingar kan
framsta som motsdgelsefulla. Olika diskurser och multipla subjektiviteter paverkar pedagogens
tankar och handlingar. Olika diskurser existerar parallellt och konkurrerar med varandra, bade som
konkurrerande roster i en inre dialog hos den enskilda pedagogen (i enlighet med Bakhtin), och som
olikheter mellan olika pedagoger. Det forklarar hur pedagogerna kan uppfatta toddlaren som bade
utsatt och sarbar och kompetent, eller som bade sjdlvstindig och osjdlvstindig. Det forklarar hur
samma pedagog i olika situationer bade kan ha ett begrinsande forhallningssitt gentemot toddlaren
(dorrar stings for att barnen ska halla sig i vissa rum, barn lyfts i och ur barnstolar vid matbordet)
och ha ett tillatande forhallningssitt (barn far sjdlva vilja klddsel vid utgang).

Johansson (2005) skriver att FN:s barnkonvention lyfter fram barn som sarbara och som personer
med rittigheter. Barn har bade riitt att bli lyssnade pa men ocksa ritt till beskydd. Enligt Johansson
visar dubbelheten pa en problematik: ... det giller att mota barn som medménniskor som sarbara
och beroende av vuxna, utan att den ena dimensionen utesluter den andra” (s 89). En informant tar
upp problematiken som foljande:

Ja de dr vildigt utsatta. Men det &r vil alla barn, utsatta med nya situationer, med nya vuxna och de ska
lara sig allting. Mycket de ska ldra sig att vara trygga i. De dr vana att bara vara med mamma och
pappa. Det kanske blir en chock for en del i borjan. Men de ir otroliga att komma in.

Hir betonas bade barnets sarbarhet och barnets kompetens "de &r otroliga att komma in". Sparen av
dessa tankar, diskurser hos pedagogen, syns i hur verksamheten organiseras med frimsta fokus att
skapa trygghet hos barnen. Bade Pramling (1993) och Johansson (2005) skriver ocksa om
tryggheten som ett viktigt fokus i forskoleverksamhet for de yngsta barnen, men som ocksa kan
orsaka dilemman. Trygghet kopplas ofta samman med omsorg, och sma barns sirskilda behov av
omsorg, skriver Johansson (2005). Vi har sett att tryggheten snarare oftast kopplas samman med
sikerhet. Var slutsats dr att strukturella aspekter som barngruppens storlek tillsammans med
personalbrist “tvingar” pedagogerna att fokusera forst och framst pa att skapa sikra miljoer dar
toddlarna inte riskerar att skada sig. Hér forenas pedagogernas motstridiga och konkurrerande
diskurser om ett sarbart men samtidigt kompetent och aktivt barn med strukturella aspekter av
forskolans organisation och bildar tillsammans en trygghets- och sidkerhetsfokuserad verksamhet.
De konkurrerande diskurserna om vad toddlaren &r, utsatt eller kompetent, och vad som é&r
forskolans uppdrag avseende toddlare, att skapa en trygg eller en utmanande miljo, 16ser
informanterna i undersokning pa olika sitt. Vi har under vara observationer sett ett exempel pa en
miljo for toddlare som i sig dr utmanande for barnen men som innehaller fa valmajligheter. Den for
toddlaren utmanande aktiviteten dr kontrollerad genom att dorrarna 4r stingda till angrinsande rum
vilket medfor att aktiviteten koncentreras runt det som finns tillgéngligt och pedagogen har
overblick och kontroll dver situationen. Pedagogerna har ansvar for barnens sédkerhet i forskolan
darfor far toddlarens kompetens och upptickarlust att ge sig ivdg pa egen hand sta tillbaka for
fokuset pa sikerhet.

7.2.2 Hem och familj

Den dominerande diskursen om hem och familj priglar informanternas personliga tankar om
toddlare i forskolan. Vi forstar det som att informanterna i sina tankar om trygghet och forskola
utgar fran idén om barns utsatthet och det svara i att lamna det trygga hemmet for ett nytt
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sammanhang som forskolan. Stod for denna slutsats finns bade hos Johansson som skriver att flera
studier visat att pedagoger i forskolan visat skepsis mot att sma barn 6ver huvud taget ska vara i
forskolan (2005) och i vad Sommer (2005) skriver om kritiken mot den senmoderna, hart arbetande,
smabarnsfamiljen, och skuldbeliggning av “modrars arbete och kvinnors forverkligande av en
annan samhéllsroll an moderskapet” (s 92). Pedagoger i forskolan befinner sig mojligtvis ocksa i
denna kritiska diskurs, som kan tolkas som att sma barn i forsta hand borde vara hemma med sina
fordldrar (1is mamma) och da pedagogens forhallningssitt till stor del dr en del av personlighet
(Persson, 1998) uttrycks denna diskurs i handling genom att pedagogen i sin strivan att gora
forskolan till en trygg milj6 ocksa forsoker ersitta moderns funktion. Som en informant uttrycker
det: "man far vara medveten om att de just kommer ifran en famn".

En ytterligare slutsats dr att pedagogerna da verkar forutsitta att 'familj' och 'hem' innebdr samma
sak for alla barn, i enlighet med samhéllets dominerande familjediskurs. Men, som Lenz Taguchi
(2000) skriver, kan samma ord innebdra olika saker for olika méinniskor. Begreppet
'familjepraktiker' synliggér hur familjebegreppet har anvints for att synliggbra en norm som
marginaliserar och konstruerar andra typer av familjer som avvikande (Wikstrom, 2007). Toddlarna
biar med sig olika typer av erfarenheter av familjeliv vilka osynliggors nir endast en typ, det
formodat trygga och barncentrerade familjelivet, tas hinsyn till.

Att fokusera pa trygghet kan ocksa forstas som att anse att toddlaren &r i behov av skydd fran
omvirlden. Vid intrddet i den, for de flesta av dem, nya livsvirld som forskolan utgor anses den
vuxna behovas som stod och vigledare. Fokus ligger pa trygghet och sikerhet och pedagogen
upplever att det dr nodvindigt att hindra barnen i deras ageranden. Toddlarens mojligheter att vara
en aktiv medskapare av denna livsvirld blir som konsekvens mindre, eftersom barnet inte tillats
delta pa sina egna villkor. Aterigen kommer sékerheten forst.

Flera informanter uttrycker samtidigt en onskan om att se forskolan som ett komplement till
hemmet. Ett stod for att gora det ser vi i Sommer (2005) som poéngterar att familj och forskola har
viktiga komplementédra funktioner for barns utveckling. Barnet har i forskolan en mgjlighet att
utveckla sin personlighet utifran egna intressen, eftersom det dér &r i ett sammanhang fritt fran de
starka kidnsloméssiga relationer som familjelivet kan utgora (Sommer, 2005). Uppfattningen om
forskolan som komplement till hemmet ar kraftfull och tilltalande, men svar att omsitta i praktiken.
Kanske pa grund av de strukturella aspekterna som paverkar, som barngruppens storlek,
personaltithet, (bristande) samarbetsformaga eller oklar organisation.

7.2.3 Stabilitet eller inte i barngruppen

I resultatet framgar det att det finns olika forutséttningar for olika forskolors verksamheter.
Beroende pa om grupperna priglas av nyinskolningar eller stabilitet i barngruppen paverkas vad
som blir majligt att genomfora under dagen. Barngruppens stabilitet paverkar majligheten att skapa
en tillfredsstidllande pedagogisk verksamhet for toddlarna i enlighet med forskolans uppdrag.
Barngruppens dynamik foréndras alltid ndr nya barn tillkommer och ett nédvindigt fokus nir nya
barn kommer in ligger pa att skapa en god gruppdynamik och en vi-kénsla. Nar det standigt finns
helt nya barn i gruppen blir detta ett stindigt fokus. Det kan uppfattas som svart att samtidigt arbeta
med ett annat innehall.

Forskolornas lidge i stadsdelen med tanke pa centrum och periferi, borde inte paverka stabiliteten i
barngrupperna, eftersom det endast tar tio minuter att ga mellan forskolorna. Upptagningsomradet
kan sdgas vara det samma for bada forskolorna. En aspekt som framstar som relevant i
sammanhanget dr att den ena forskolan ndrmast dr omgiven av ett nybyggt bostadsomrade som
karaktiriseras av i samhiéllet etablerade familjer med god ekonomi och utbildning, medan den andra
ndrmast sig har ett mer socialt blandat bostadsomrade. Ett strategiskt tinkande krivs for att fa den
forskoleplacering som en familj helst onskar, eftersom kosystemet ser ut som det gér. En mojlig
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anledning till att forskolegrupperna priglas av instabilitet respektive stabilitet dr da att de i
sambhdllet etablerade familjerna bittre kanner till systemet och kan forhalla sig till det strategiskt. En
forskola blir ett forstahandsval, en annan en reserv, i vidntan pa plats pa forstahandsvalet.

Skolverkets utvirdering (2008) pekar liksom vart resultat pa att forskolor inom samma kommun
ofta arbetar under olika villkor, till exempel gillande barngruppens storlek, lokalernas utformning
och mojligheter att rekrytera utbildad personal. Forskolor i socialt utsatta omraden har ofta svarare
att genomfora uppdraget pa ett tillfredsstillande sitt. Skolverkets utvérdering visade att pa forskolor
i omraden med socialt utsatta familjer var personaltitheten ldgre och barngrupperna i genomsnitt
nagot storre. I utvirderingen framkom ocksa att barngruppens storlek framst dr ett resultat av
ekonomiska prioriteringar, medan upptagningsomradets karaktir har liten betydelse for
gruppstorleken (Skolverket, 2008). Det innebir att forskolor i "tyngre" upptagningsomraden kan
belastas dubbelt, eller trippelt - fler socialt utsatta familjer, ldgre personaltithet och storre
barngrupper. Sadana tendenser till trippel belastning finns pa en av forskolorna som observerats.
Visserligen skiljer inte personaltithet och barngruppens storlek sérskilt mycket mellan de bada
forskolorna, men téta sjukskrivningar och arbete utan vikarie kan gora att forutsittningarna i
verksamheten ser annorlunda ut i verkligheten @n pa vad de gor pa pappret. Hur mycket den
enskilda pedagogen utifran sina tankar och sitt forhallningssitt dn vill och forsoker skapa en stabil
barngrupp, med langsiktiga mal och trygghet i gruppen, blir det de strukturella aspekterna som
sitter ramarna for vilket arbete som dr mojligt. Undersokning visar hur ramarna kan se olika ut for
olika forskolor, trots geografisk nérhet.

7.2.4 Samarbete och mdajlighet att motas

Pedagogernas mojlighet att samarbeta och ha en dialog med varandra paverkar den pedagogiska
verksamheten med toddlarna. I enlighet med vad Folkesson m fl (2008) skriver har det i vart
resultat betonats att ldraren (pedagogen) idag forutsitts vara aktiv och reflekterande men att ett
sadant arbetssitt kriaver bade tid och plats for moten. Enligt vart resultat infinner sig inte den tiden
och platsen spontant utan att det krdver en tydlig organisation av verksamheten. I vart resultat har vi
ocksa sett att storabetslagstanken och "hela-huset"-idén forutsitter att pedagogerna i vissa
grundliggande avseenden dr eniga i hur organisationen av verksamheten ska se ut och vilket
innehall som ska lyftas fram gemensamt. Praktiska fragor om verksamheten tar stor plats om det
inte finns nagot gemensamt mal eller gemensam ram for verksamheten. Motstridiga forestéllningar
om at vilket hall forskolan som helhet strivar kan leda till motstridiga handlingar och som
konsekvens konflikter mellan pedagoger eller mellan pedagoger och ledning. Att samspelet och
samstimmighet mellan bade personal och ledning och inom arbetslaget dr viktigt for forskolans
verksamhet bekriftas av bade Asplund Carlsson m fl (2001) och Skolverket (2008). Skolverkets
utvirdering visar till exempel att kompetensutveckling far mest effekter om flera pedagoger fran
samma forskola eller avdelning deltar eftersom de far erfarenheter och idéer som dr gemensamma
vilket underlittar en vidareutveckling i den egna verksamheten. Detta stéirker var slutsats att enighet
ar viktigt for verksamheten. Forskolor som befinner sig i en uppstart och som strivar efter att
utveckla nagot, for pedagoger och ledning, nytt har ett sirskilt behov av gemensam
kompetensutveckling, vilket ocksa vart resultat visar. En aktiv dialog, studiebesok och
litteraturseminarier menar Folkesson m fl (2008) &r viktiga faktorer for att en verksamhet ska
utvecklas, vilket dr en uppfattning som informanterna i var undersokning har skilda uppfattningar
om. Fran pedagogernas sida finns tankar om att de forst maste ha kommit fram till hur den egna
verksamheten ska utformas innan de kan borja ha ett utbyte med andra verksamheter eller tilldgna
sig ett pedagogiskt innehall genom litteraturstudier. Rektorer diremot menar att studier och utbyte
med andra &r viktigt for utveckling av verksamheten. Men eftersom pedagogerna upplever det som
att tiden inte ricker till for att diskutera den egna verksamheten, blir utbyte med andra forskolor inte
hogsta prioritet for dem.

En annan mojlig forstaelse av det faktum att samarbete och organisation inte fungerar &r att se pa
hur pedagogerna befinner sig i en gemensam livsvérld dir intersubjektiva méten hela tiden sker. For
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att forsta varandra maste pedagogerna motas och interagera med varandra, men att helt forsta nagon
annan dr omojligt enligt livsvirldsteorin (Johansson, 1999). I moten mellan pedagogerna méts alla
de olika konkurrerande diskurser som varje pedagog béir med sig. Pedagogerna kanske tror att de
talar om samma saker och dr Gverens, men eftersom varje enskild pedagogs forstaelse skapas utifran
olika forforstaelser och olika diskurser, dr det inte mojligt att alla ska forsta den pedagogiska
verksamheten med toddlare pa samma sitt.

7.2.5 Ledning

Hur ledningen agerar och vilket innehall som lyfts fram som viktigt paverkar hur pedagogerna
forhaller sig till och organiserar den pedagogiska verksamheten med toddlarna. Oavsett om
ledningen ser sitt uppdrag som den som sitter ramarna och fokuserar pa pedagogernas lirande i
forhallande till dessa eller om ledningen forsoker paverka indirekt genom att lata pedagogerna tolka
uppdraget och bestimma ramarna utgdr ledningens egen tolkning en dominerande diskurs som
pedagogerna maste forhalla sig till.

Enligt Asplund m fl (2001) har rektorerna idag begrinsat utrymme for pedagogisk ledning. Det
upplevs som mer positivt for personalen om rektorn sitter i samma hus som forskolan dr i &n om
rektorn ofta befinner sig pa annan plats. Aven i vart resultat har vi sett att det av pedagogerna
uppfattas som negativt for verksamheten om rektorn ofta dr pa annan plats, medan det upplevs som
positivt om rektorn oftast upplevs befinna sig i huset. Hos rektorerna finns bade uppfattningen att
det &r positivt om det finns utrymme i tidschemat att ofta vara tillsammans med pedagogerna i
barngruppen och att det inte &dr det viktigaste att vara med i verksamheten pa det sittet. Hur
pedagogerna forstar sitt uppdrag gar det att fa en uppfattning om pa annat sitt, menar den en rektor.
Det har blivit synligt att pedagoger och rektorer kan ha olika uppfattningar om vad rektorns
arbetsuppgifter egentligen ir. Pedagogerna kan sakna en tydlig ledning, medan rektorn vill ha ett
demokratiskt arbetssiitt tillsammans med pedagogerna.

Pa pedagogerna ligger ett stort ansvar att utveckla verksamheten enligt ledningens tolkning.
Pedagoger och ledning paverkas av olika diskurser som ska motas i den gemensamma livsvirld som
forskolan utgér. Om ledningen inte forefaller ha nagon genomtinkt plan och pedagogerna samtidigt
inte har tid och kunskap att sjdlva utforma en langsiktig plan framstar det som mycket svart att
utveckla verksamheten.

7.2.6 Gemensamt och personligt "tdnk"

I vart resultat har vi sett att en betydelsefull aspekt for hur den pedagogiska verksamheten utformas
och utvecklas &r forekomsten av ett gemensamt "tank". Det framstar som ett problem om de som
arbetar i forskolan, inklusive ledning, inte har nagot gemensamt sitt att tinka kring forskolans
verksamhet. Vi menar att det aldrig kan finnas nagot gemensamt tinkande utan att det istéllet &ar
olikheterna som bor lyftas fram och tas tillvara.

I enlighet med Bakhtins dialogism och begreppet appropriering, kan 'det personliga' som det blir
synligt i vart resultat forstas som en foljd av den enskilda pedagogens innerst inne overtygande
diskurs, vilken i sin tur &r en f6ljd av hur pedagogen har forstatt och approprierat de konkurrerande
diskurserna som existerar i pedagogens livsvirld. Vi ser hir en mojlig forening av Bakhtins begrepp
appropriering och Merleau-Pontys begrepp den levda kroppen. Nir nagot verkligen approprierats av
individen finns forstaelsen i den levda kroppen, dédr tanke och kropp dr forenad. En av
informanterna uttrycker: "Vi kan bara gora det vi forstar” vilket kan forstas som att bara det vi har
approprierat och det som finns som forstaelse i var levda kropp dr mojligt att genomfora i handling.
Kroppen kan inte agera utan tanken, kroppen &r inte enbart ett redskap. Det gemensamma “tinket”
som blir synligt som en strukturell aspekt som forvéntas genomforas i praktiken av den enskilda
pedagogen kommer dérfor inte att kunna genomforas utan att pedagogen har approprierat "tianket",
och gjort det till sitt eget i sin levda kropp.
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Hir finns en viss skillnad mot vad Lenz Taguchi (1997) skriver om att pedagoger i forskolan
uppvisar mycket likartade handlingsmonster i praktiken, trots att de i intervjuer inte alltid uttrycker
en liknande grundsyn pa verksamheten, vilket forklaras med att "Det verkar som om redan
befintliga handlingsmonster och rutiner sa att sidga blir forkroppsligade i pedagogen efter en tid i
arbete" (s 14). Den forskning som Lenz Taguchi hénvisar till kan tolkas som att forskolans rutiner
blir en del av pedagogens levda kropp, och darmed ocksa en del av pedagogens forstaelse. Detta, att
de befintliga rutinerna, forkroppsligas av pedagogen blir en forsvarande omstindighet for
utveckling och fordndring av verksamheten. Utifran den forskning som Lenz Taguchi hénvisar till
skulle visserligen inte ett gemensamt téink skapas, men ddremot en gemensam handling eller
gemensam praktik, oavsett det personliga tdnket. Men utifran livsvirldsteorin kan en minniska
aldrig g in i en annans kropp och helt och hallet forsta vad den andra tinker. En rektor kan siga att
den pedagogiska profilen, det gemensamma "tinket", &r att arbeta utifran "ldroplanstinket”, som,
enligt rektorns tolkning, betyder att barnen ska kénna att de &r erbjudna att stimuleras att ta for sig
av olika aktiviteter, att de ska kunna se vad de har gjort, och att det ska finnas mycket saker lagt pa
viggarna. Vad ldaroplanen innebér forstas olika av olika pedagoger och olika rektorer, vilket medfor
att det som dr "laroplanstianket” i sjdlva verket kan skilja sig at. Det gemensamma "ténket" framstar
inte som sa gemensamt och det framstar som mer angeldget att skapa mojligheter for olika tankar att
motas och vidareutvecklas genom dialogen 4n att alla ska tinka samma tanke.

Vi menar att det gemensamma tinket bara blir en illusion, ett mal att striva mot, som verkar
omdjligt att uppna. Det dr alltsa egentligen inte mojligheterna till att motas och lufta asikterna som i
sig dr avgorandet for att samarbete ska fungera utan snarare hur pedagogerna lyckas med att forsta
varandra, hur de lyssnar pa varandra, hur de litar pa varandra och hur de lyckas med att skapa nagot
gemensamt.

7.2.7 Motstand

Att gora motstand mot organisationen eller gemensamt fattade beslut har i vart resultat framstatt
som ett sdrskilt viktigt tema. Pedagogerna visar i sitt handlande och sina uttalanden pa en formaga
att paverka den pedagogiska verksamheten genom att goéra medvetna etiska val. Agerandet
motiveras av en informant som att hon gor det som ir bést for barnen, hon har didrmed gjort ett
etiskt val i enlighet med en personlig dvertygelse som strider mot det val som arbetslaget som
helhet har gjort. Pedagogernas mojlighet att gora motstand mot en diskurs som hon samtidigt
befinner sig inom stimmer 6verens med hur Eidevald (2009) och Lenz Taguchi (2000) ser pa
subjekt och handlande: subjektet har alltid ett val att géra och inom diskursen finns det utrymme for
betydelseforskjutningar som foriandrar diskursens innebord.

Motstandet motiveras ocksa av informanter som att de gor det eftersom de kint sig "overkorda" i
beslutsprocessen i arbetslaget. De har inte haft nagot bittre forslag dn det som har lagts fram och
upplever att de har kint sig tvingade att boja sig for majoriteten. Med hénsyn till vad Lenz Taguchi
(2000) kallar den dominerande diskursen, blir detta mojligt att forsta som att vissa personer inom
diskursen har mer tyngd bakom orden &n andra, vissa ges mer utrymme att tala och handla och det
de sidger ges storre betydelse. Utifran vart resultat tolkar vi det som att det dr den i sammanhanget
dominerande diskursen som avgor vem som far tala och vem som blir lyssnad pa i den pedagogiska
verksamheten med toddlare. Vart resultat séger inget om vem det skulle vara som har denna tyngd
och darmed mer makt att paverka beslut kring verksamheten. I enlighet med
intersektionalitetsbegreppet interagerar olika konstruerade kategorier i skapandet av maktordningen
vilket innebir att faktorer som alder, erfarenhet, kon, utbildning eller etnicitet 4r av betydelse for
vems rost som hors och lyssnas pa. En sadan maktordning forekommer darfor troligen ocksa pa de
forskolor vi har undersokt.

Motstandet mot det som anses vara gemensamt beslutat kan ocksa tolkas tillsammans med det som
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Folkesson m f1 (2004) skriver om skolutveckling. En vanlig anledning till att ett projekt inte lyckas
ar att nagon eller nagra inte har varit tillrackligt insatta i projektets innebord eller att nagon inte har
varit tillrdckligt angeldgen om att det skulle genomféras. Utvecklingsprojektet saknar forankring
och pedagogerna upplever att de inte har haft nagot val. Detta skulle kunna vara en anledning till att
pedagogerna i vart resultat ibland utdvar och uttrycker motstand mot det som de sjdlva anses vara
en del av.

7.2.8 Nya tankar med gamla kunskaper

I vart resultat har vi sett att det fran ledningens sida finns en stor tilltro till att liraren med sina
erfarenheter och kunskaper ska utforma verksamheten pa bista sitt, vilket stimmer dverens med
vad Folkesson m fl (2004) menar karaktériserar ldraryrket i vad de kallar "den nya tiden". Vi har
ocksa sett att ledningen forvéntar sig att forskolans verksamhet ska utformas pa ett nytt sitt, vilket
stdller hoga krav pa pedagogens kunskaper. Pedagogen ska inte bara ha erfarenhet och kunskaper
om forskolan, de ska ocksa kunna tinka om och anvinda kunskaperna pa nya, ovintade sitt. Att
bade kommun- och forskoleledning héanvisar till pedagogens kompetens och utbildningsniva som
viktiga aspekter for forskolans verksamhet i hogre grad @n vad pedagogerna sjilva gor (Johansson,
2005; Skolverket, 2008) bekriftar var slutsats att rektorer har hoga forvintningar pa pedagogernas
formaga att sjdlva utveckla verksamheten.

Vi vill ifragasitta varifran det hir nytinkandet egentligen ska komma. Det uppstar mojligen ett
glapp mellan de kunskaper som pedagogen faktiskt har, kunskaper som kanske hiarstammar fran en
nagra ar gammal utbildning, dvs. fran en tid med en annan lédrar- eller barnskotarutbildning, andra
ekonomiska resurser och en annan barnsyn, och de forvéintningar som ledning och styrdokument
forvintar sig att forskolan ska vara idag. Detta synliggors dven av Johansson (2005) som sag att
konstruktivistiska perspektiv pa ldrande kan droja sig kvar hos den enskilda pedagogen "dolt i en ny
sprakdrikt - barns kompetens" (s 111). Johanssons studie visade ocksa att ldroplanen i forsta hand
uppfattas av pedagoger i forskolan som bekriiftelse pa det arbetet som redan gors, inte att den
innehaller nagon form av nytidnkande. Vi anar liknande tendenser i vart resultat med pedagoger som
har utbildats i en annan diskurs, med en annan syn pa barn och barns ldrande, som ska utveckla en
verksamhet i enlighet med de teorier och dominerande diskurser som giller idag. Att det da kan
uppsta missforstand och missnoje istéllet for givande intersubjektiva méten i ett arbetslag dr inte sa
svart att forsta.

For att en forskola ska komma vidare och utveckla sin verksamhet maste det finnas en méotesplats
och skapas en dialog for att alla de olika tankar om barn och forskola som finns ska bli synliga och
kunna bearbetas. Lenz Taguchi (1997) skriver om ett fordndringsarbete “nerifran och upp”. Bara
genom att borja reflektera 6ver den egna verksamheten och genom att ifragasitta det sjédlvklara,
eller ”forskolan som natur” (Persson, 1998) kan en verklig utveckling bli mojlig. Séarskilt viktigt dr
detta for toddlarna, vars mojligheter i den pedagogiska verksamheten r tydligt beroende av bade
den enskilda pedagogens tankar om toddlare och ldrande och hur organisationen av verksamheten
runt toddlarna ser ut.

7.3 Konsekvenser liraryrket

Att arbeta i forskolan innebir att arbeta i arbetslag. Trenden med att arbeta som ett hus, som vi sett
exempel pa i var undersokning, gor att det ofta dessutom innebér att arbeta i storarbetslag. For den
enskilda ldraren innebér det att skapa relationer och samarbeten med kollegor. Resultatet av var
undersokning pekar pa vikten av att skapa verklig forstaelse for varandra, att skapa moten med
varandra. Nir vi ser pa arbetet i forskolan utifran livsvérldsperspektivet handlar det om att
pedagogerna som enskilda subjekt, som levda kroppar, ska motas i en gemensam livsvirld som &r
forskolan. Livsvirlden kan bara bli verkligt gemensam da ménniskorna som finns i den skapat en
gemensam mening. Det dr nagot som inte bara gors tillsammans med andra pedagoger utan
tillsammans med barnen, forildrarna och ledningen. Som lérare, eller pedagog, i forskolan handlar
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det om att forhalla sig till en méngd olika aspekter som paverkar arbetet, och yrket. Den
pedagogiska verksamheten paverkas av samspelet mellan strukturella aspekter och personliga
aspekter, som ldrare handlar det om att vara medveten om det och forhalla sig till det.

7.4 Konsekvenser for pedagogisk verksamhet

Nordin-Hultman (2004) foresprakar en syn pa barn utifran ett poststrukturellt perspektiv eftersom
det oppnar upp for en vidare syn pa barnet. "Barnen ir inte pa ett speciellt sitt, de blir, pa olika sitt i
relation till de mojligheter och normer som de olika miljéerna och aktiviteterna utgor”. Vi ser vilka
mojligheter en sadan syn pa barnet innebér. Det blir inte lingre intressant att analysera barn som
nagonting bestdmt och enhetligt. En individ dr inte, utan gor sig och gors av omgivningen till
flicka, pojke, svensk, invandrare, ettaring, fyraaring, tyst, storande, lugn, vild, framat, brakig etc. pa
olika sitt i olika situationer i stidndiga, motstridiga och komplexa processer.

Det ar ett dilemma for pedagoger i forskolan att samtidigt hantera det sarbara barnet som ar i behov
av skydd och omsorg, samtidigt som barn dr kompetenta, skriver Johansson (2005). Utifran Nordin-
Hultmans tankar pa barn som ett multipla subjekt behdver det inte vara nagot dilemma. Det maste
inte vara antingen eller, sarbart eller kompetent. I stillet kan man dppna upp for mojligheten att det
kan vara bade och. Om varje barns tillats vara multipla subjekt, som gor sig olika i olika
sammanhang, behover toddlaren inte ses varken som alltid i behov av trygghet och beskydd, eller
som alltid kompetent, nyfiken och utforskande. Toddlaren gor sig olika i olika livsvirldar, i métet
med olika subjekt, normer och virden. Att stinga dorrar och rumsligt begrinsa toddlaren med tanke
pa sidkerhet och trygghet kan vara ritt i ett sammanhang och inte ritt i ett annat. Toddlaren dr ny i
virlden, ny i forskolan, och ddrmed oerfaren. For en pedagog som har ansvar for manga barn under
vistelsen i forskolan dr det nddvindigt att skapa trygga och siékra miljoer for barnen. Samtidigt
behover en trygg och sdker miljé inte automatiskt innebdra en begrinsning av toddlarens
handlingsutrymme och kapacitet. Spidnnande och utforskande material kan erbjudas i en trygg och
lugn miljo.

Att pedagogerna ldgger sa stor vikt vid att tryggheten maste komma forst for toddlarna forstar vi
som en konsekvens av det familjecentrerade paradigmet, dir forskolan ses som ett "andrahandsval”
for familjerna. Helst skulle toddlaren vara hos sin trygga fordlder (moder) men nér det inte ir
mojligt far pedagogen agera stillforetridande vardare istdllet. Enligt Sommer (2005) har detta
inneburit att forskolan kan uppfattas som ett hot mot familjen, det finns en idé om att familjen
skulle ha tomts pa funktioner och att forskola skulle vara ett hot mot familjen. Detta
familjecentrerade paradigm tolkas "utlokaliseringen av omsorg och socialisation till en annan
instans ... som en uttdomning av familjens primdra funktion" (s 99). Men Bronfenbrenner visar,
enligt Sommer, pa att barn kan ma bra av att inte varje dag och hela tiden vara i den senmoderna
emotionspriaglade kdrnfamiljen. Familjen och forskolan har viktiga komplementira funktioner for
barnets utveckling. En viktig konsekvens for den pedagogiska verksamheten som livsvirld dr att
forsoka mota varje toddlare utifran den livsvirld som toddlarens hem har utgjort. Alla toddlare ar
olika, har olika erfarenheter och kommer att mota forskolan pa olika sitt, som olika subjekt, eller
som multipla subjekt, for att anvinda Nordin-Hultmans begrepp. Eller som Lpfo 98 siger:
"Forskolan skall ta hédnsyn till att barn lever i olika livsmiljoer och att barn med de egna
erfarenheterna som grund soker forsta och skapa sammanhang och mening" (Skolverket, 2006, s 5).
For att forskolan ska bli ett verkligt komplement till hemmet maste verksamheten och pedagogerna
kunna mota barnen som de multipla subjekt, med erfarenheter fran olika livsvirldar, som de ir.

7.5 Framtida forskning

Trots att vart huvudsakliga syfte med den hér uppsatsen ér att lyfta fram forskolans yngsta barn,
toddlarna, har barnen (tyvérr) bara blivit bifigurer i det stora hela sammanhanget. Vart fokus i den
hir undersokningen har varit pedagoger och forskolans strukturella aspekter. En framtida forskning
skulle darfor kunna fokusera mer pa barnen. Hur paverkar de tva aspekter som vi har lyft fram: det
personliga och det strukturella, barnen, sett utifran barnens perspektiv? Vi skulle girna se en
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hermeneutisk forskning som strivar mot att tolka och forsta hur de yngsta barnen, toddlarna,
uppfattar sin tid i forskolan.

Materialet vid hermeneutisk forskning blir girna vildigt omfattande da det finns en strdvan att
forsta bade del och helhet. Vi har tampats med ett stort material dir stdndigt nya vinklar och spar
har upptickts. Vi har pa grund av brist pa tid inte kunnat fordjupa oss i och utveckla alla de spar
som vi har funnit under védgen. Vi skulle i framtiden gérna fordjupa oss vidare i de olika teman som
vi mest har ”skrapat pa ytan” av under arbetet med den hir uppsatsen.

7.6 Slutord

Vad vi har velat visa med den hir uppsatsen r att en forskoleverksamhet paverkas av sa mycket
mer dn den enskilda pedagogen, och vad pedagogen kan och vill astadkomma.
Forskoleverksamheten dr sa mycket mer komplex. Det personliga: pedagogens kompetens, tankar,
idéer dr bara en liten del av den stora helheten. Det personliga dr aspekten som utgdr grunden for
vilket forhallningssitt och vilket arbetssidtt som den enskilda pedagogen strivar mot. Det
strukturella dr aspekten som kan mojliggora eller omojliggora detta forhallningssétt och arbetssiitt.

Var utbildning pa lararprogrammet vid Goteborgs Universitet har handlat mycket om det egna
forhallningssittet, och vikten av att vara en reflekterande och medveten praktiker som dr med och
utvecklar verksamheten. Utbildningen har inte handlat lika mycket om strukturella aspekter eller
forskolan som organisation.

Vi menar att det dr viktigt att se att allt inte hidnger pa det personliga, pa pedagogen som

individ, utan att det finns annat som paverkar. Det &r det personliga och det strukturella i samverkan
som skapar forskolan som en gemensam livsvirld for pedagoger och barn.
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Bilaga 1 Brev till forskolorna

Goteborg

Februari 2009

He;j!

Vi heter Sara Lagervall och Anna Wargren och vi gar sista terminen pa ldrarutbildningen hér i
Goteborg. I slutet av terminen ska vi skriva var examensuppsats och det dr darfor vi skickar det har
brevet till er. Er forskola verkar intressant for oss eftersom vi ska skriva om de allra yngsta barnen,
1-aringarna i forskolan, och vi ser pa er hemsida att ni kan ha 1-aringar hos er. Det vi vill forsoka ta
reda pa dr hur det &r att vara 1 ar och minst i férskolan? Hur ser kontakterna med andra barn ut och
hur ser ni pedagoger pa 1-aringarnas forskoledag?

Vi vill komma och besoka er i er verksamhet under nagra dagar liangre fram i var (april/maj). Under
besoken skulle vi gidrna vilja prata med er pedagoger som arbetar med 1-aringarna och naturligtvis
ocksa folja barngruppen under dagen.

Materialet som vi samlar in, det vi ser och far hora av er, kommer vi att analysera utifran tidigare
forskning och teorier om sma barn. Ni, barnen och forskolan som sadan kommer naturligtvis att
vara anonyma i var uppsats. Ni kommer sjilvklart ocksa att fa mojlighet att 1dsa uppsatsen.

Fundera girna dver det hir, och tveka inte att hora av er om ni har nagra fragor. Om vi inte har hort
nagot fran er sa kommer vi ringa er om nagon vecka for att hora om ni kan tinka er att stilla upp pa
det hir. Vi hoppas pa att ni vill hjédlpa oss med att lyfta fram de sma barnen!

Med vinliga hilsningar,

Anna & Sara

[mailadress och telefonnummer]

[mailadress och telefonnummer]



Bilaga 2 Brev till fordldrarna

Anhallan om tillstand {or att ert barn kan delta i en undersokning inom ramen for ett examensarbete
vid ldrarutbildningen vid Goteborgs universitet

Vi dr tva studenter som utbildar oss till ldrare vid Goteborgs Universitet. Vi skall nu skriva den
avslutande uppgiften inom ldrarutbildningen som &r vart examensarbete och som ger oss var
lararbehorighet. Arbetet motsvarar 10 veckors heltidsstudier och skall vara klart i juni. Vart
examensarbetes syfte ér att undersoka 1-aringars handlingsutrymme i forskolan beroende pa
pedagogers forhallningssitt. For att kunna gora det behdver vi samla in material genom intervju
med pedagoger och observation med barn i forskolan.

Pa er forskola kommer undersokningen att genomforas under perioden 14 april — 8 maj. Vi vill med
detta brev be er som vardnadshavare om tillatelse att ert barn deltar i de observationer som ingar i
examensarbetet. Alla barn kommer att garanteras anonymitet. De forskolor som finns med i
undersokningen kommer inte att nimnas vid namn eller pa annat sitt kunna vara majliga att urskilja
i undersokningen. I enlighet med de etiska regler som giller &r deltagandet helt frivilligt. Materialet
behandlas strikt konfidentiellt och kommer inte att finnas tillgéngligt f6r annan forskning eller
bearbetning.

Vad vi behover fran er ir att ni som barnets vardnadshavare skriver under detta brev och sa snart
som mojligt skickar det med barnet tillbaka till forskolan. Sitt saledes ett kryss i den ruta som giller
for er del:

O Som vardnadshavare ger jag tillstand att mitt barn deltar i undersékningen
O Som vardnadshavare ger jag inte tillstand att mitt barn deltar i undersokningen

vardnadshavares underskrift/er elevens namn
Har ni ytterligare fragor ber vi er kontakta oss pa nedanstaende adresser eller telefonnummer:

Med vinliga hilsningar
Anna Wargren och Sara Lagervall

[mailadress och telefonnummer]
[mailadress och telefonnummer]

Handledare for undersokningen dr Ann-Charlotte Mardsjo
Kursansvarig ldrare dr Jan Carle, docent, Goteborgs universitet, Sociologiska institutionen 031 786
4792



Bilaga 3 Genomforande av observationer och intervjuer

Observationerna:

14/4 Pilotobservation Musiken 9-13

15/4 Observation Musiken 9-13

16/4 Observation Musiken 8.45-13

21/4 Observation Baten 9-13

22/4 Observation Baten 8.45-12, 13.30-15

Intervjuerna:

17/4 Intervju med en pedagog Musiken 1,30 h (Sara)

23/4 Intervju med tva pedagoger Baten 1,15 h (Anna och Sara)

24/4 Intervju med en pedagog Musiken 1,30 h (Sara)

4/5 Intervju med rektor Musiken 50 min (Anna och Sara)

6/5 Intervju med rektor Baten 38 min (Anna och Sara)



Bilaga 4 Observationsschema
Inomhus
Rummet: Utseende (observation kan goras utan nédrvarande barn och pedagoger)
Hur ser forskolans inomhusmiljé ut (de rum som 1-aringarna vistas i)?
Hur méanga rum?
Vilka typer av rum?
Hur ser mébler ut? (anpassade for vem?)
Vilket material finns i de olika rummen? (anpassat for vem?)

Barn och pedagoger: Agerande (observation gors med nirvarande barn och vuxna)
Var i rummet befinner sig 1-aringarna?

Var i rummet befinner sig pedagogerna?

Var i rummet befinner sig dvriga barn?

Var sker moten mellan barn-barn, barn-vuxen?

Vad ér det for typ av moten?

Pa vems initiativ?

Barn och pedagoger: Material (observation gors med ndrvarande barn och vuxna)
Vilket material anvinds?

Pa vems initiativ?

Hur léange?

Barn och pedagoger: Aktiviteter (observation gors med ndrvarande barn och vuxna)
Vilka aktiviteter sker?

Pa vems initiativ?

Hur léange?

Utomhus
Rummet: Utseende (observation kan goras utan nédrvarande barn och pedagoger)
Hur ser forskolans utomhusmilj6 ut?

Vilket material finns? (anpassade for vem?)

Barn och pedagoger: Agerande (observation gors med nirvarande barn och vuxna)
Var i rummet befinner sig 1-aringarna?

Var i rummet befinner sig pedagogerna?

Var i rummet befinner sig dvriga barn?

Var sker moten mellan barn-barn, barn-vuxna?

Vad ér det for typ av moten?

Pa vems initiativ?

Barn och pedagoger: Material (observation gors med ndrvarande barn och vuxna)
Vilket material anvinds?

Pa vems initiativ?

Hur léange?

Barn och pedagoger: Aktiviteter (observation gors med ndrvarande barn och vuxna)
Vilka aktiviteter sker?

Pa vems initiativ?

Hur linge?



Bilaga S Intervjuschema pedagoger
Utga fran vad vi har observerat:

Rum

Vad tycker du om den hér forskolans inomhusmiljo i forhallande till 1-aringar?
Hur delaktig har du varit i utformandet av miljon sa som den ser ut nu?

Finns det saker som du inte kan paverka?

Vad tycker du om den hér forskolans utomhusmiljo i forhallande till 1-aringar?
Hur delaktig har du varit i utformandet av miljon sa som den ser ut nu?

Finns det saker som du inte kan paverka?

Material

Vilka material kan 1-aringen ta fram sjdlv (inomhus och utomhus)?
Vilket material brukar 1-aringarna oftast vélja (inomhus och utomhus)?
Vilket material tycker du dr bra for 1-aringar? (Varfor?)

Tid och aktiviteter

Hur ser en vanlig dag ut pa forskolan, i form av aktiviteter och rutiner, for 1-aringarna?
Hur ser en vecka ut?

Hur ofta samlas 1-aringarna for en organiserad aktivitet?

Hur ldnge pagar dessa organiserade aktiviteter?

Vilket behov av organiserade aktiviteter tycker du att 1-aringar har?

Vilka aktiviteter kan 1-aringen sjdlv vilja att gora under en vanlig dag?

Vilken aktivitet brukar 1-aringarna oftast vélja?

Utomhus?

Hur lang tid brukar 1-aringarna sjélva sysselsitta sig med en egen vald aktivitet?
Vilket behov av egna aktiviteter tycker du att 1-aringar har?

Vad tycker du att lek dr for 1-aringar?

(Hur leker 1-aringar? Skillnader inne och ute?)

Hur ser pa 1-aringars relationer till andra barn?

Brukar 1-aringarna pa din forskola oftast leka ensamma eller tillsammans?

Forskolans uppdrag

Hur tolkar du ldroplanens formulering: "Forskolan skall erbjuda barnen en god pedagogisk
verksamhet, dir omsorg, fostran och lirande bildar en helhet" i forhallande till 1-aringar?
Hur kan en ldrandesituation se ut for en 1-aring pa forskolan?

Hur skulle du beskriva god pedagogisk verksamhet for 1-aringar?

(Ar samling ett pedagogiskt inslag i din forskola?

Vad kan samlingen innehalla?

Vilken betydelse har samlingen for en 1-aring?)

Barnsyn

Hur &r en typisk 1-aring for dig?

Hem - forskola

Vilka forvéntningar tror du att foréldrar till en 1-aring har pa forskolan?
Hur paverkar det dig som pedagog?

Bakgrundsfriagor
Alder
Utbildning (hogsta examen med inriktning mot barn)



Examensar

Hur lénge har du arbetat i yrket?

Hur lénge har du arbetat pa den hér arbetsplatsen?

Hur lénge har arbetslaget arbetat tillsammans?

Har forskolan nagon sirskild pedagogisk inriktning?
Hur ser forskolans pedagogiska organisation ut?

Utgar du sjélv fran nagra speciella teoretiska perspektiv?
Vilka aldrar pa forskolan? Pa hemvisterna?

Vilka aldrar har du arbetat med?

Vilka aldrar tycker du ir roligast att arbeta med?



Bilaga 6 Intervjuschema rektorer
Fragor om forskolan, organisation
1. Har forskolan nagon sirskilt pedagogisk inriktning?
- Hur mirks det? Vem har bestdimt?

2. Hur ser forskolans pedagogiska organisation ut?
- Grupper, hemvister, ansvarsomraden?
- Vem har bestamt? Varfor?
- Tid for pedagogiska diskussioner? Gemensam planering?

3. Utgar du sjdlv fran nagra speciella teoretiska perspektiv?

4. Forskolans upptagningsomrade - var bor barnen?
- Paverkan pa verksamheten?

Fragor i forhallande till 1-aringar

Vad paverkar miljons utformande?
Arbetslagets inflytande?

1. Rum
Inne
e Hur dr miljon nu? (asikt)
e Delaktighet?
¢ Hur skulle du vilja att den var?
®  Varfor dr det viktigt?
[ ]
[ ]

Ute

Hur &r miljon nu? (asikt)
Delaktighet?

Hur skulle du vilja att den var?
Varfor &r det viktigt?

Vad paverkar miljons utformande?
Arbetslagets inflytande?

2. Material
e Hur dr materialet for 1-aringar nu?
e Delaktighet?

3. Tid och aktiviteter
e Delaktighet i hur en vanlig dag ser ut i form av tid och aktiviter pa férskolan?

5. Forskolans uppdrag
e Hur tolkar foljande formulering i Lpfo98 i forhallande till 1-aringar:
"Forskolan skall erbjuda barnen en god pedagogisk verksamhet, ddr omsorg, fostran och
ldrande bildar en helhet."
e Hur skulle du beskriva god pedagogisk verksamhet for 1-aringar?

6. Barnsyn
e Hur ir en typisk 1-aring for dig?



7. Hem — forskola
e Vilka forvintningar tror du att foréldrar till en 1-aring har pa forskolan?
e Hur paverkar det dig som rektor?

Bakgrundsfragor

1. Alder

2. Utbildning (hogsta examen med inriktning mot barn)
3. Examensar

4. Hur ldange har du arbetat som rektor?

5. Hur ldnge har du arbetat pa den hir arbetsplatsen?



