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Syfte: Det Gvergripande syftet med denna studie ar att vinna kunskap om nagra forskollarares
upplevelser av att méta barn de menar uppvisar ett problemskapande beteende i forskolan
samt dessa forskolldrares upplevelser av att anpassa forskolan till alla barn.

Teori: Studien har sin grund i den sociokulturella larandeteorin och utgar fran en
fenomenologisk ansats da fokus i studien ar att ta reda pa nagra forskolldrares upplevelser
utifran deras egna perspektiv.

Metod: Det finns en metodologisk mangfald inom den fenomenologiska forskningen men
med utgangspunkt fran studiens syfte att fanga forskollarares upplevelser har kvalitativa in-
tervjuer valts som metod. Fyra forskollarares berattelser ligger till grund for det empiriska
insamlandet och intervjuerna, som ar av halvstrukturerad karaktar, genomfordes pa forskolla-
rarnas arbetsplatser.

Resultat: Studiens resultat visar pa att forskollararna betonar vikten av nara och goda
relationer med bade arbetskamrater och de barn de méter i sina verksamheter, framfor allt i
motet med barn med problemskapande beteende. Vidare visar resultatet pa att trots att malet i
Lpfo 98 rev 2010, att forskolans verksamhet ska anpassas till alla barn, manga ganger upplevs
ouppnaeligt for dessa forskollarare, finns anda vilja att strava mot detta mal. Denna vilja kan
kopplas till det k&nslomdssiga engagemang som forskollararna ger uttryck for i sina
beréttelser.
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1. Inledning

| Laroplanen for forskolan Lpfo 98 reviderad 2010 gar det att lasa:

“Verksamheten ska anpassas till alla barn i forskolan. Barn som tillfalligt eller
varaktigt behdver mer stdd och stimulans an andra ska fa detta stod utformat med
hansyn till egna behov och forutsattningar sa att de utvecklas sa langt som majligt”.
(Skolverket, 2011, s. 5)

Nér ett barn har en medicinsk diagnos innan han eller hon borjar i forskolan - det kan réra sig
om ex. Downs syndrom, horselnedsattning, synnedséttning, medfodd eller forvarvad
hjarnskada - finns det oftast ett team kring barnet och familjen dar olika professioner stodjer
och informerar forskolepersonalen med bl.a. praktiska atgarder, sa att de kan utforma
verksamheten sd att den framjar barnets utveckling. Det ar saledes nagon annan &n
forskolepersonalen som bedomt barnets svarigheter och som upplyser forskolepersonalen om
barnets behov.

For att forskolepersonalen ska kunna urskilja det behov av stéd som vart och ett av de barn
som de moter i forskolans verksamhet har, gors ofta individuella dokumentationer av de
enskilda barnens utveckling, enligt Lutz (2013). Detta ar inte helt oproblematiskt, enligt
Skolverket (2004) eftersom dokumentationen sannolikt leder till fokusering pa barns brister
och svarigheter for att sedan kunna avgora vilka stodinsatser som bedéms vara nodvandiga.
Detta kan tyckas orovackande da det laggs stor vikt vid vad som kommer att uppfattas som
normalt och vad som da dven uppfattas som avvikande.

De barn som fdérskolepersonal menar uppvisar ett problemskapande beteende i forskolan har
ofta ingen diagnos. De kommer kanske heller aldrig att uppfylla alla de diagnoskriterier som
kravs och finns uppstallda i DSM-1V (Diagnostic and Statistical Manual of Mental disorders)
for att betraktas som en funktionsnedsattning. Gerland & Aspeflo (2015) belyser att det inte &r
forskolans uppgift att stalla diagnoser men att forskolepersonalen har ett ansvar nar det galler
att forsoka att forsta och hjélpa dessa barn sa att de kan utveckla sociala fardigheter och pa sa
satt hjalpa dem i deras fortsatta utveckling. Enligt Engquist (2009) behévs inte alltid en
diagnos faststallas, da han menar att "beskrivningen &r diagnosen” (s. 127). Likval ar det ofta
kring dessa barn, alltsa de barn som forskolepersonalen menar uppvisar ett problemskapande
beteende, som specialpedagogiska insatser i forskolan efterfragas. Det stod som ges i
forskolan i form av t.ex. extra personalresurser, som &ar en ekonomisk merkostnad, ges oftast
efter att en diagnos &r stalld, menar Lutz (2009). Detta betyder saledes att de barn som
upplevs visa ett problemskapande beteende i forskolan sallan far stod i forskolan genom extra
personalresurser. Det stdd som ges till dessa barn ska istallet utformas inom den befintliga
verksamheten som forskolepersonalen ska anpassa sa att den passar alla barn.

Vad 4r ett problemskapande beteende, och hur uppfattas det av forskolepersonalen? Hur gor
man, rent konkret for att anpassa verksamheten for dessa barn? Vilka upplevelser och
erfarenheter har forskolldrare i sin stravan att anpassa forskolans verksamhet till alla barn?
Det ar detta som foreliggande studie kommer att behandla.



2. Bakgrund

Forskolan ar en politisk styrd verksamhet som bl.a. regleras av det som star i bade skollagen
och i laroplanen for forskolan. Enligt Laroplanen for forskolan ar férskolans uppdrag att
“lagga grunden for ett livslangt larande. Verksamheten ska vara rolig, trygg och larorik for
alla barn som deltar” (Skolverket, 2011, s. 5).

Skollagen (SFS 2010:800) 8 kap. 2 § séager att:

“Forskolan ska stimulera barns utveckling och larande samt erbjuda barnen en trygg
omsorg. Verksamheten ska utga fran en helhetssyn pa barnet och barnets behov och
utformas sa att omsorg, utveckling och larande bildar en helhet.”

Enligt Laroplanen for forskolan ska forskolan strava efter att de uppsatta malen nas och det ar
arbetslaget som tillsammans ska genomféra verksamheten. Forskolldraren har ett sérskilt
ansvar for vissa delar av verksamheten, sasom “att arbetet i barngruppen genomfors sa att
barnen far stod och stimulans i sin sociala utveckling” (Skolverket, 2011, s. 11). Daremot ar
det arbetslaget uppgift att ”ge stimulans och sarskilt stod till de barn som befinner sig i
svarigheter av olika slag” (Skolverket, 2011, s. 11).

Barn som ar i behov av sarskilt stod omnamns bade i Lpfo 98 rev 2010 och Skollagen:

“Verksamheten ska anpassas till alla barn i forskolan. Barn som tillfalligt eller
varaktigt behdver mer stod och stimulans an andra ska fa detta stod utformat med
hansyn till egna behov och forutsattningar sa att de utvecklas sa langt som majligt”.
(Skolverket, 2011, s. 5)

Skollagen 8 kap. 9 § sdger att:

“Barn som av fysiska, psykiska eller andra skal behdver sarskilt stod i sin utveckling
ska ges det stod som deras speciella behov kraver. Om det genom uppgifter fran
forskolans personal, ett barn eller ett barns vardnadshavare eller pa annat satt
framkommer att ett barn &r i behov av sérskilt stod, ska forskolechefen se till att barnet
ges sadant stod. Barnets vardnadshavare ska ges mojlighet att delta vid utformningen
av de sarskilda stodinsatserna.”



3. Syfte och forskningsfragor

Syftet med studien ar att vinna kunskap om nagra forskollarares upplevelser av att mota barn
som de menar visar ett problemskapande beteende i forskolan samt deras upplevelser av att
anpassa forskolans verksamhet till alla barn, inklusive dessa. Studien fokuserar pa féljande
forskningsfragor:

e Hur beskriver forskolldrarna de barn som de upplever har ett problemskapande
beteende?

e Vilka upplevelser och erfarenheter har forskollararna av dessa barn?

e Hur upplever forskollararna arbetet med att anpassa verksamheten i forskolan till alla
barn?



4. Teoretisk bakgrund

| detta kapitel beskrivs den sociokulturella larandeteorin, nagra forskares tankar kring det
specialpedagogiska forskningsomradet samt nagra specialpedagogiska perspektiv.

4.1 Sociokulturell larandeteori

Lev Vygotskij var en rysk forskare som var verksam i bodrjan av 1900-talet inom det
pedagogiska psykologiomradet. Vygotskijs idéer om hur barn utvecklas och lar, brukar kallas
for sociokulturellt perspektiv pa larande, och har sitt ursprung i utvecklingspsykologin
(Partanen, 2007). Till skillnad fran Piaget, som menade att barns utveckling och larande ar
biologiskt betingat och en individuell kognitiv process, ville Vygotskij géra géallande att barns
utveckling sker i det sociala samspelet mellan barnet och dess omgivning. Inom den
sociokulturella larandeteorin ar sprakutvecklingen oerhord viktig eftersom kommunikationen
mellan manniskor ar avgorande for att gora sig forstadd och for att forstd. Detta ar centrala
tankar hos Vygotskij som &ven initierade idén om den proximala utvecklingszonen. Piaget
menade att barn behdver uppna en viss kognitiv mognad for att pa egen hand na nésta
utvecklingsfas, medan Vygotskij pastod att barn kan na nasta utvecklingszon genom att fa ratt
stod fran en annan person i sin omgivning. Den proximala utvecklingszonen ar alltsa det
avstand som finns mellan den utvecklingsnivan barnet kan na sjalvstandigt och nivan ovanfor
denna, som barnet kan nd med hjalp av stottning fran dess omgivning (Partanen 2007). Denna
stottning kallas scaffolding, eller som Hundeide (2006) foredrar, anpassat stod, eftersom den
som ger stodet maste ha forstaelse for vilka fardigheter barnet redan erévrat och aven vilken
niva som nasta utmaning behover vara, utan att vara for latt eller for svar, for att barnet ska
kunna utvecklas och lara optimalt. Utveckling sker alltsd genom relationer, garna nara
relationer, enligt Vygotskijs tankar (Hundeide, 2006). Séljo (2014) belyser att utifran en
sociokulturell l&randeteori &r det genom interaktion och kommunikation som manniskan lar
och utvecklas. Detta galler bade kollektivt larande men aven larande pa en individuell niva.
”Individen &r inte en passiv mottagare av intryck som man sedan reproducerar. Istéllet ar
individen aktiv i sociala praktiker och bidrar till att skapa och fornya dem” menar Sélj6 (2014,
s. 232). Individen, tillsammans, och i interaktion med sin omgivning, skapar och utvecklar
bade individens egen erfarenhetsvarld men ocksa den sociala och kulturella vérld som den &r
omgiven av.

4.2 Specialpedagogik som forskningsomrade

Specialpedagogiken har i forsta hand uppfattats som ett omrade som ar bundet till skolan bl.a.
genom 1999 ars slutbetankande fran Léararutbildningskommittén, SOU 1999:63, menar
Rosengvist (2007). Men Sandberg (2009) belyser att eftersom férskolans uppdrag ar att lagga
grunden for ett livslangt larande, behévs specialpedagogik for barn dven i forskolan, dar den
sk. vanliga pedagogiken inte racker till.

Booth (1998) belyser problematiken kring begreppet specialpedagogik. Han menar att en del
anser att specialpedagogik handlar om barn i behov av sarskilt stéd och andra, om hur
manniskans forhallningssatt kring olikheter ser ut. Booth (1998) menar, att man behover
definiera vad specialpedagogik verkligen ar, och for vem specialpedagogik finns till for.
Ahlberg (2007) anser att en orsak till den otydlighet som ibland kan uppfattas kring begreppet
specialpedagogik kan ligga i att det finns en uppsjo av teoretiska perspektiv. Beroende pa
vilket perspektiv som antas kan olika forklaringar och losningar finnas pa det
specialpedagogiska dilemmat som upplevs.



Enligt Ahlberg (2009) é&r specialpedagogik bade ett kunskapsomrade och ett
verksamhetsomrade. Verksamheten styrs och formas av de politiskt normativa tongangarna
som rader och paverkas av de beslut som faststélls och finns att tillga i gallande officiella
dokument. Detta kan vara t.ex. skollagen och laroplaner. Forskningen inom specialpedagogik
ar tvar- och mangvetenskaplig, d.v.s. det finns inslag av bl.a. pedagogik, medicin, psykologi
och sociologi. Huruvida tonvikten laggs pa ex. den medicinska eller sociologiska
vetenskapen, avgor vilka resultat som framstalls inom den specialpedagogiska forskningen,
menar Ahlberg (2009). Det finns alltsa ett flertal olika specialpedagogiska perspektiv. Nagra
av dessa kommer att behandlas nedan, ndmligen det kategoriska, det relationella samt
dilemmaperspektivet.

Det kategoriska perspektivet, dven kallat ett kompensatoriskt perspektiv av Nilholm (2007)
har haft en ledande stéallning inom det specialpedagogiska faltet och har starka influenser fran
det medicinsk- psykologiska omradet. Utifran detta perspektiv soks ofta en medicinsk
forklaring till att en person upplever svarigheter vid t.ex. inlarningssituationer. Orsaken till
problemet tillskrivs alltsa individen sjalv. Inom det kategoriska perspektivet ses dessa
problem utifran att det &r elever med svarigheter och darfor soks efter metoder for att
kompensera dessa. Kategoriseringar sker ofta inom detta perspektiv, och grupperingar sker da
efter de svarigheter som man menar att barnet uppvisar. Svarigheterna beskrivs ofta med
diagnoser och de ses som avvikelser fran det som anses normalt. Normalitetsbegreppet ar
alltsa centralt i detta perspektiv och ofta bendamns och beskrivs vad som anses vara normalt
eller onormalt (Emanuelsson, Persson & Rosengvist, 2001).

Under de senaste decennierna har det relationella perspektivet, &ven kallat ett kritiskt
perspektiv av Nilholm (2007) vuxit sig starkt inom det specialpedagogiska omradet. Inom det
relationella perspektivet talas det om elever i svarigheter med fokus pa att svarigheterna finns
utanfor individen. Elevens delaktighet ar inom detta perspektiv viktig och samspelet mellan
elev, larare och larandemiljo ar avgorande. | detta perspektiv ifragasatts begreppet normalitet
och andra satt att kategorisera manniskor. Kritik riktas &ven till begreppet specialpedagogik
eftersom begreppet i sig sdger att nagonting ar normalt och nagonting annat &r avvikande
(Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001).

Det tredje perspektivet som har omnamns ar dilemmaperspektivet som enligt Nilholm (2007)
inte havdar en ratt modell eller ett ratt svar pa ett problem. Istallet undersoks kritiskt de
befintliga perspektiven och hur de inverkar i varje enskilt fall. Inom dilemmaperspektivet
studeras problematiken utifran olika aspekter och sallan finns en enda forklaring till de
svarigheter som erfars. Utifran dilemmaperspektivet finns det enligt Nilholm (2007) heller
inte enbart en mojlig 16sning till den upplevda problematiken och vanligen uppkommer nya
problem till féljd av den I6sning som valts eller som ar tilltdnkt. Att det egentligen inte finns
en losning pa ett problem, gor det just till ett dilemma.”Dilemma ar motsattningar som i
egentlig mening inte gar att 16sa, men som hela tiden pockar pa stallningstaganden” (Nilholm,
2007, s. 61).



5. Tidigare forskning

| foljande kapitel redovisas tidigare forskning som kan anses vara relevant for studiens syfte.
Har behandlas bl.a. synsatt pa problemskapande beteende, vikten av anknytning och trygghet,
forhallningssatt, relationer, larares professionella kompetens, anpassning samt organisatoriska
faktorer.

5.1 Problemskapande beteende

Det existerar manga olika benamningar for de barn vars beteenden skapar problem i
interaktionen med andra. Det talas om barn som vacker funderingar (Gerland & Aspeflo,
2015) och explosiva barn (Greene, 2003). Barn som utmanar ar Socialstyrelsens (2010)
benamning pa barn som stor och forstor och vars beteende ofta ger upphov till kanslor av
irritation och upprordhet hos andra. Johannessen (1997) har ytterligare en bendmning av dessa
barn, och kallar dem fér barn med socioemotionella problem medan Skolverket (2010) har en
mer vid definition, och anvénder begreppet barn i behov av sarskilt stdd. Sjélva beteendet,
som uppfattas som problemskapande bendmns av Socialstyrelsen (2010) som
beteendeproblem och Hejlskov Elvén (2009), som har en snarlik bendmning, kallar det
problemskapande beteende.

Liksom Socialstyrelsen (2010) menar Nordahl, Sgrlie, Manger & Tveit (2007) att ett beteende
hos ett barn kan betraktas som ett problem nér det skapar problem for andra, eller nér
beteendet forhindrar en positiv utveckling for barnet i sociala samspel med omvérlden. Alla
barn uppvisar ibland ett beteende som uppfattas som negativt av andra, men det ar oftast en
naturlig del av utvecklingen. Om beteendet som uppfattas som problematiskt och negativt
forstarks och blir mer omfattande éver tid och dessutom har en negativ inverkan pa individens
och andras vélbefinnande och utveckling, kan det kallas ett beteendeproblem. Enligt Nordahl
et al. (2007) &r de vanligaste formerna av beteendeproblem i férskola och skola beteenden
som hindrar l&rande och undervisning samt utagerande beteende.

Orsaken till att ett barn upplevs ha beteendeproblematik kan vara manga. Kinge (2009) menar
att barn som far en diagnos med beteendeproblematik oftast far den forst i skolaldern vilket
manga ganger innebar att personalen i forskolan inte forstar bakgrunden till barnets problem.
Engquist (2009) menar istéllet att etikettdiagnoser kan bli sjalvuppfyllande profetior. Man kan
istallet beskriva ett beteende och hur detta paverkar barnet i olika situationer och arbeta fram
metoder och forhallningssitt efter det. “Beskrivningen &r diagnosen” (Engquist, 2009, s. 127).

5.2 Metoder

Greene (2003) har bl.a. arbetat fram en metod och ett forhallningssatt for att beméta, vad han
kallar explosiva barn. Denna metod kallas Collaborative and Proactive Solutions model.
Hans filosofi &r "Kids do well if they can” (Greene, 2001), och han menar att det &r vuxnas
ansvar att hitta forklaringar till varfor vissa barn uppvisar ett problemskapande beteende.
Greene (2003) aterkommer ofta till att det ligger forklarliga orsaker bakom barns beteenden
som skapar problem for dem sjalva och fér omgivningen. Han belyser vikten av att de vuxna
som finns i barnets omgivning istéllet for att tdnka att barnen kan uppféra sig val bara de vill,
behover forstd att orsaken till att barnet inte uppfor sig som forvantat beror pa att vissa
fardigheter hos barnet annu inte ar utvecklat eller att barnet har bristande férmaga inom vissa
omraden. Barn som uppvisar ett oflexibelt och explosivt beteende har ofta en forsenad
utveckling av de formagor som behdvs vad galler frustrationstolerans och flexibilitet. Det som
ar avgorande for barnet, enligt Greene (2003) ar hur ett barn med bristande flexibilitet och

6



explosivitet blir bemdétt av omgivningen. Han har darfor arbetat fram, vad han kallar, en
korgmodell som hjalp fér vuxna sa att de kan sortera vilka strider som sa att sdga ar vérda att
strida for. Korgarna kallas sonika for korg A, B och C. | korg A ska den vuxna, i tanken,
kunna sortera och l4gga de beteenden, som barnet uppvisar, som ar skadliga for barnet eller
for andra. Foljaktligen handlar det om de inblandades sakerhet. Det maste uppfattas vara av sa
viktig karaktar av den vuxna, sa att det &r vart att utharda ett utbrott for, darutéver kunna driva
igenom det som begars av barnet. | korg B lagger den vuxna de beteenden som anses viktiga
men som inte dr varda att starta ett utbrott for. Att lara barn hur man kompromissar ar nagot
av korg Bs funktion, och det tranar bade barnets flexibilitet och frustrationsintolerans.
Slutligen, i1 korg C laggs de beteenden som, trots att man som vuxen kan tycka &r viktiga,
anda inte ar tillrackligt viktiga att starta ett utbrott for. Om ett beteende laggs i korg C ska
beteendet inte ens omnamnas. Det galler har for den vuxna att kanna till och forsta barnets
begrasningar (Greene, 2003).

Hejlskov Elvén (2009) menar att affekt “smittar”. Sma barn blir lattare smittade av affekter an
vad t.ex. vuxna manniskor emellan blir, eftersom vuxna lart sig, och kan avskarma sig fran
bade omgivningen och fran andra vuxna manniskor. Genom detta kan affektsmittan minska.
Daremot paverkas vuxna tydligt av andras affekter med manniskor som man har néra
relationer till och &ven i kontakt med barn. Vuxna ménniskor kan &ven anvanda sig av
affektsmitta for att kdnna en slags delad och fordjupad gemenskap i en kansla och upplevelse.
For att forstarka en positiv affektsmitta anvénds ofta beréring och 6gonkontakt som leder till
kanslor av gemenskap och samhorighet. | stressituationer upplever de flesta att det &r svarare
att avskarma sig affektivt och man blir pd sa satt mer berord och paverkad av andras
kansloyttringar. Enligt Hejlskov Elvén (2009) &r en effektiv metod att minska utagerande
beteende hos nagon att for det forsta att inte spada pa affekten genom att sjalv bli paverkad av
beteendet, och for det andra att forsoka minska affekten genom att forhalla sig pa ett sadant
satt som smittar i en positiv och 6nskvard riktning, alltsa utsatta den utagerande for sin egen
smitta. Hejlskov Elvén (2009) menar att finns det manga faktorer som kan medféra en 6kad
affekt. Kravsituationer, konflikter, plotsliga forandringar eller att inte forsta, ar nagra av dessa
faktorer. Det som dessa faktorer har gemensamt ar kénslan av frustration, och frustration ger
ofta en 6kad kraft hos affekten.

" Affektsmittan och bristen i formagan att skilja mellan egna och andras affekter
innebar att brukaren blir kanslig for vara affekter. | krissituationer innebér det att vara
affektiva reaktioner far stor betydelse for brukarens beteende. Om vi stressas av
brukarens beteende innebar var stress att hon stressas ytterligare, vilket Okar pa
beteendet. Om vi reagerar affektivt, kanske argt, i en kravsituation finns det risk att
affektokningen pa grund av kravet forstarks ytterligare av var affektiva reaktion, vilket
oOkar risken for problemskapande beteende”. (Hejlskov Elvén, 2009, s. 181)

Hejlskov Elvén (2009) menar att barn som har problem med mentaliseringsformagan, alltsa
att kunna skilja pa egna och andras kansloyttringar, inte alltid reagerar som man forvantar sig
i situationer da de exponeras for andras affekter. En del barn kan t.ex. uppleva kaos nar de
utsétts for vuxnas affekter som de inte kan avskarma sig fran. Om barnets egen affekt blir for
stark, kan det da fa en kansla av att tappa kontrollen och bli aggressivt genom att slass och
skrika — ett, ibland, tecken pa att det har Gvermannats av angestkanslor.



5.3 Anknytning och trygghet

For de allra yngsta &r trygga relationer en forutséttning for larande, menar Broberg, Hagstrom
& Broberg (2012). Darfor ar det av stor vikt att barn som borjar forskolan far mojlighet att
utveckla en trygg anknytning till atminstone en pedagog.

”Man kan faktiskt sdga att det ar en forutsattning for utveckling och larande, eftersom
en trygg anknytning inte bara skyddar mot rédsla, oro och stress, som hindrar
inlarning, utan ocksa ger de basta forutsattningarna for barn att bli nyfikna,
utforskande och leksugna”. (Broberg, Hagstrom & Broberg, 2012, s. 201)

Sma barn har ett stort behov av en tydlig dagsrytm, menar Broberg et al. (2012). Detta ar
viktigt eftersom det hjalper barnet att forbereda for Overgangar. Eftersom sma barn har
bristande tidsuppfattning skapar den tydliga dagsrytmen férutsagbarhet och darmed trygghet.
Manga forskolor anvander sig av konkreta, tydliga bilder som sitter uppsatta pa vaggen i
barnens hojd, déar barnen sjalva kan se vad som ska handa och i vilken ordning det sker under
dagen. Aven den fysiska miljon ar viktig for sma barns utveckling och larande menar Broberg
et al. (2012), som pekar pa betydelsen av Gverblickbara lokaler dar det finns majlighet till
avskildhet. Manga nybyggda forskolor ar utformade precis tvartom, dar varje avdelning har
en egen "bas” men gemensamt delar ett stort “torg” och manga sma rum, sk. “stationer”.
Broberg et al. (2012) ar kritiska mot denna utformning av lokaler fér sma barn, da lokalerna
ar svara att dverblicka och relationerna blir manga.

Enligt Broberg et al. (2012) kan en del barn med sk. desorganiserad anknytning utveckla
kontrollerande anknytning vilket innebér att de ar mer uppmarksamma och fokuserade pa
omvardnadspersonens beteende och behov dn att uppmarksamma och signalera sina egna
kanslor och behov. Man har ocksa sett att andra barn istallet utvecklar en mer fientlig kontroll
men bada beteendeyttringarna har som andamal att barnet pa sa vis ser till att det inte finns
alltfor manga tillfallen for de vuxna att gora nagot som for barnet kanns oplanerat. Det ar ett
satt for barnet att kanna att det har kontroll 6ver sin tillvaro och detta &r ett satt for barnet att
skapa struktur och trygghet.

5.4 Forhallningssatt

Danielsson och Liljeroth (1998) beskriver hur tankemdnster, bemotande och samspel star i
relation till varandra och hur detta i sin tur kan paverka manniskors vaxande. “Ens
forhallningssatt blir aktivt i bemotande och samspel” skriver Danielsson och Liljeroth (1998,
s. 154). Det handlar inte bara om vad som sdgs utan hur det sdgs. Genom bl.a. ord, gester,
ansiktsmimik och hur man forhaller sig rent fysiskt till den man moter, formedlar man sitt
forhallningssatt. Danielsson och Liljeroth (1998) menar vidare att det som ar avgorande i
méanniskans handlande &r deras medvetenhet om och reflektion dver vilka tankar som man
styrs av. Manniskans tankemanster, alltsa de tankar man styrs av, paverkas av de erfarenheter
man gjort i livet - kdnslor, kunskaper, varderingar och annat som finns i deras bagage. Detta i
sin tur, formar sedan deras forhallningssatt.

Man forstarker ett barns beteende genom att uppmarksamma det, menar Forster (2009). Det
innebar att ett barn som far uppmarksamhet nar det gor sadant som uppfattas positivt kommer
att fortsatta med just det positiva beteendet, och barn som standigt far uppmarksamhet for
negativa beteenden kommer att fortsdtta med det som uppfattas som ett icke Onskvért
beteende. Dessa tankar ligger véldigt nara behaviorismen sa som Svedberg (2012) beskriver
den. “Enligt behavioristerna formas vi av sddana omgivande forstarkningskontingenter fran
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vaggan till graven” (s. 23). Svedberg (2012) menar att for att kunna astadkomma varaktiga
forandringar ar positiv forstarkning mycket mer effektiv dn bestraffningar. Forster (2009)
anser att manniskan har ett grundlaggande behov av att fa uppmarksamhet och i brist pa
positiv uppmarksamhet soker man hellre negativ uppmarksamhet an ingen uppmaéarksamhet
alls.

Enligt Kinge (2009) &r det viktigt att barn med problemskapande beteende méter vuxna som
forstar att beteendet har en orsak och att barnets handlande &r logiskt for barnet sjalv. Det &r
de vuxnas ansvar att 6ka kunskapen och forstaelsen for barnets beteende. Eftersom barn alltid
uppfor sig sa gott de kan i just den stunden, menar Kinge (2009), behéver de méta vuxna som
hjalper dem att forsta sitt beteende.

"Darfor kommer vi inte undan det faktum att i den uppsjo av insatser som foreslas for
denna grupp barn ar det vart satt att gora det som har betydelse. Néar allt kommer
omkring ar det vara attityder, var inlevelse i och forstaelse for barns behov som avgor
om barnet kanner sig hjélpt eller inte. Genom var stodjande och insiktsfulla narvaro
kan vi bidra till att barnet frigor sina egna resurser”. (Kinge, 2009, s. 120)

5.5 Anpassning

“Priset for att tillhdra en grupp heter anpassning” och *“vi anpassar oss for att 6verensstamma
med hur vi tror att andra anser att vi ska bete oss for att fa den trygghet och det erkénnande vi
alla &r beroende av” menar Svedberg, 2012 (s. 106). Svedberg beskriver sju strategier for
social anpassning: fornekaren, offret, kritikern, sjalvanklagaren, hjélparen, den bekréftelse-
torstande och the bad guy. Vissa av de barn forskolepersonalen méter i forskolan utmarker sig
i sin sociala kontakt med andra och gor sig ofta till the bad guy. Genom att braka och rikta
ilskan utat kan barnet ta makten Over andra manniskor och &ver situationen. Genom sitt
handlande far det kontroll 6ver sin tillvaro och slipper pa sa vis se och handskas med sitt eget
inre kaos (Svedberg, 2012).

Lutzs (2009) avhandling pekar pa resultat som bl.a. motséger de enkéatsvar som forskolechefer
svarat pa infor Skolverkets rapport "Tio ar efter férskolereformen” fran 2008. Forskolechefer
har dar uppgett att det ofta ar forskolepersonalens beskrivningar om “problemet” som ligger
till grund for ev. stddinsatser. Liksom resultatet i Skolverkets rapport, visar dven Lutzs
resultat pd att det ar huruvida ett barn har en medicinsk diagnos eller ej, som styr
bedémningen av behov av sarskilt stod och de atgarder som satts in. Vems problem ar det
som definieras och i relation till vad? Lutz (2009) beskriver utifran tre olika synvinklar hur
problemet kan tolkas. Utgar tanken fran att problemet &r samhéllets finns belagg for att
andelen barn i behov av sérskilt stod okar i Sveriges forskolor under det senaste decenniet.
Lutz (2009) finner stod i sin studie genom att deltagarna papekar att kvaliteten pa
forskoleverksamheten ar en viktig faktor for hur manga barn som anses vara i behov av
sarskilt stod. Ett annat synsatt kan vara att utga fran att det ar verksamhetens problem. Déar
vags tanken mellan att barnet ska anpassas till befintlig miljo for att barnet ska forberedas for
det som han eller hon kommer att mota i framtiden, & andra sidan finns det tankar om att
miljon ska anpassas efter de behov som finns hos barnen i den aktuella barngruppen. Lutz
(2009) menar att en miljo6 med inkluderande pedagogiska tankar dar anpassning gors efter
individuella behov, dven gynnar alla barn i gruppen. Studien visar &ven att forskolepersonalen
ofta diskuterade kvantitet nar det gallde resurstimmar framfor kvalitet i stodet. Resultatet
pekar dven pa att den pedagogiska miljon i forskolan séllan blir foremal for utredning av var
problemet finns. Om problemet ses som barnets problem, menar Lutz (2009) att de atgarder



som satts in utgar fran just det barnets svarigheter och pa sa satt skraddarsys till att stimulera
barnets utveckling. Svarigheterna finns da ofta i medicinska eller psykologiska forklaringar.

Hejlskov Elvén (2009) menar att det ar viktigt att kravanpassa for de barn som har ett
problemskapande beteende och det finns olika satt att gora det. Struktur kan enligt Hejlskov
Elvén (2009) vara ett hjalpmedel som kompenserar for en bristande forstaelse av
sammanhang. Det &r ett satt for att skapa forutsagbarhet och kan pa det sattet skapa en kénsla
av kontroll. Vid bristande forstaelse av sammanhang har man svart for att bade férutse vad
som ska handa och skalet till att nagot hander oférutsett. Vidare menar Hejlskov Elvén (2009)
att det ar av stor vikt att inte stalla alltfor manga krav samtidigt och att anpassa dem efter
barnets dagsform.

Lutz (2013) liksom Hejlskov Elvén (2009) menar att barn som har neuropsykiatriska
diagnoser kan ha svart att forsta kausala samband. Barn med ex. ADHD (Attention Deficit
Hyperactivity Disorder) upplevs ha svarigheter inom de exekutiva funktionerna som bl.a.
reglerar formagan att planera och organisera och att kunna halla kvar uppméarksamheten dven
i situationer dar det forekommer distraktioner. Lutz (2013) beskriver den kritik mot framfor
allt diagnosen ADHD som idag fors fram fran flera hall. Det handlar framfér allt om vissa
psykologer som menar att den problematik som beskrivs hos ett barn som leder till en ADHD-
diagnos kan ha andra orsaker. Dessa orsaker, enligt kritiker till de allt fler ADHD-
diagnoserna, kan istéllet ha sin grund i anknytningsproblematik fran det att barnet var mycket
litet.

5.6 Relationer

Jonsdottir (2007) har kartlagt barns sociala relationer for att studera om forskolan &r en miljo
som skapar mojligheter for alla barn att uppratta goda relationer med andra. Studien utgar fran
tanken att barn skapar, och vill skapa goda relationer utifran ett personligt perspektiv, dar de
upplever att deras avsikter, kanslor och behov av relationer blir bemétta av andra som visar
forstaelse. Studiens resultat visar att 95 % av barnen som deltog i undersékningen véljer en
kamrat under vistelsen pa forskolan, vilket kan ses som en faktor som bidrar till en utveckling
av deras positiva sjalvbild och sjalvkansla. En grundtanke i studien &r att bade barn och vuxna
skapar och skapas av miljon pa forskolan. Precis som barnen, formas personalen efter deras
egna forvantningar, och aven de forvantningar som de upplever finns pa dem och deras
verksamhet fran bl.a. stat, kommun, foraldrar och kollegor. I vardagstal pratas ibland om
sjdlvuppfyllande profetior, och i studien refereras till Lars Dencik: "Blicken konstruerar sitt
objekt ... barnet ar/blir det vi ser det som” (Jonsdottir, 2007, s. 161).

Broberg, Hagstrom & Broberg (2012) menar att barn som kommer fran socioekonomiska
stabila hem, generellt sett & mer lyhorda for vad andra manniskor vill och dédrmed &r mindre
konfliktbenagna &n barn som vaxer upp i socialt missgynnade bostadsomraden och framforallt
hemmiljder.

“Foraldrar i en stabil livssituation kan ofta vara mer lyhorda for sina barn, eftersom
deras ork och mentala energi inte i samma utstrackning som i en socioekonomiskt
utsatt familj behdver agnas at oro for till exempel ekonomi och praktiska svarigheter”.
(Broberg, Hagstrom & Broberg, 2012, s. 126)
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5.7 Larares professionella kompetens

Engquist (2009) beskriver olika satt att se pa professionellt forhallningssatt. Han menar att en
del manniskor anser att det ar genom att halla distansen och inte involvera sig kansloméssigt i
den man mdéter som man uppvisar ett professionellt forhallningssatt. For andra, ar det da
forhallningssattet styrs av det som gagnar den andra personen pa kort och lang sikt, och inte
av egna behov. Méanniskor som i arbetssammanhang maéter andra manniskor behdver uppvisa
en balans mellan fornuft och kansla, skriver Engquist (2009) och héanvisar till Gardner som
anser att den intuitiva formagan dr ett viktigt inslag tillsammans med kunskapen man
tillgodogjort sig inom det omradet man verkar.

Enligt Danielsson och Liljeroth (1998) kravs det mer &n s&, som menar att det maste till en
omsesidig respekt dar foraldrar och pedagoger utgar fran att de som moter barnet vill barnets
basta och att bada parter gor sitt basta for att uppna detta. Gothlin och Widstrand (2012),
beskriver det pa foljande vis. “Att vara professionell innebar darfor inte att vara kanslomassigt
avstandstagande utan att kunna separera sina egna kanslor fran andras.” (s. 143).

Det ar vanligt att larare sammanflatar ett professionellt forhallningssatt med det som kan
upplevas som personligt menar Nias (1996). Skélet till det, &r att larare investerar sig sjalva i
sin yrkesroll och i alla de relationer som de skapar pa sin arbetsplats. Framgang eller motgang
pa ett professionellt plan visar sig aven paverka larare personligen. Tillfredsstallelse i arbetet
som lérare &r kopplat till huruvida man upplever att man racker till i sin yrkesroll. Ytterligare
en viktig faktor i detta sammanhang &r enligt Nias (1996) da man i egenskap av larare kan
handla i enlighet med sina personliga vérderingar. |1 motsats till detta, upplever larare ofta
frustration och skuldkanslor nér de kanner att de inte racker till for de barn som behdver mer
hjalp an vad som kan erbjudas eller om de av nagon anledning behover handla pa ett sadant
sétt att det strider mot deras personliga grundldggande varderingar.

5.7.1 Larares emotionella och relationella kompetens

"Emellertid behtver barn var ovillkorliga kérlek. De behover bli ovillkorligt bejakade
for vad de ar och att vi ser hela barnet, inte bara till vad det gor. Det ar ocksa
nodvandigt att de vuxna forstar mer an de. De behover var hjalp att forsta sig sjalva
battre. Det har stor betydelse for deras upplevelse av sig sjélva och deras tro pa sitt
eget varde och sina kvaliteter att de dven fa hjalp att forsta sina problem som annars
kan komma att 6verskugga det mesta”. (Kinge, 2009, s. 102)

Den enskilde lararens emotionella kompetens likasa relationella formaga har blivit allt
viktigare delar i lararyrket i métet med bade barn, foraldrar och kollegor framhaller Normell
(2008). Detta, menar Normell (2008) beror i hog grad pa att det svenska samhéllet gatt fran en
lydnadskultur, dar det fokuserats pa vad som é&r ratt och fel och dar disciplin ofta varit en
atgard, till en ansvarskultur. En ansvarskultur i detta avseende uppmuntrar individer till att ta
egna beslut och fokus laggs pa att forsta det som sker i motet med andra manniskor. Detta
okar kraven pa att lararna idag inte bara har kunskaper i de amnen som de undervisar i, utan
aven besitter personliga egenskaper, sasom formagan att skapa goda relationer. For att kunna
utveckla sin emotionella kompetens och sin relationella formaga menar Normell (2008) att det
ar betydelsefullt att strdva mot en personlig emotionell mognad, vilket bl.a. innefattar att
kunna forsta, reglera och uttrycka sina kéanslor. Det innebér ocksa att kunna identifiera sina
egna och andras kanslor och att kunna halla isar dessa, sk. mentaliseringsformaga, att besitta
empatisk formaga och att bade kanna intresse for de man moter samt vara lyhord for deras,
och &ven for sina egna behov.
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Emotionell narvaro hor néra ihop med lyhordhet enligt Bredmar (2014) som menar att det
innebar att lata sig bli kanslomassigt engagerad i de mellanmanskliga méten som uppkommer.
Pa sa satt kan lararen skapa emotionella erfarenheter och kunskaper som kan végleda hur
lararen ska forhalla sig i varje unik situation som uppstar i motet med barn och
vuxna.”Professionalitet som l&rare &r att utveckla en emotionell lyhérdhet som innebdr att
kansla och fornuft samverkar. En sadan erfarenhet av arbetet dr arbetsgladje” (s. 244). Aven
Hargreaves (2000) betonar vikten av emotionell lyhérdhet hos larare, bade infor sina egna och
infor barnens kanslor. | métet med andra manniskor, utgar man efter de upplevelser man har
av de erfarenheter som man tilldgnat sig genom livet. Dessa upplevelser innefattar dven
kanslomassiga erfarenheter, som anvands medvetet och omedvetet i sociala interaktioner med
andra méanniskor menar Hargreaves (2000). For att kunna forsta, och tolka de kéanslor som
barn visar tecken pa, behdver saledes larare uppna en kanslomassig forstaelse sa att dessa
kanslor inte misstolkas.

Normell (2008) menar att det i lararyrket ar viktigt att fa tid till reflektion tillsammans med
kollegor. Det ar i motet med andra som goda relationer kan skapas och utvecklas. Darfor ar
det betydelsefullt att larare far mojlighet att tillsammans reflektera Gver bade sitt eget
forhallningssatt och hur det paverkar relationerna till de man méter i sitt yrke. Genom att
organisera samtalsgrupper dar det diskuteras forhallningssatt, relationer och de kanslor som
uppstar i motet med barn, foraldrar och arbetskamrater skapas mojligheter for lararna att bade
kanna igen sig i varandras upplevelser och det skapas dven en mojlighet att lara av varandras
erfarenheter, foreslar Normell (2008).

5.8 Kvalitet i forskolan

Sommer (2005) for fram diskussionen om forskolans roll kontra familjens roll i ett barns
uppvaxt och utveckling. Ur ett historiskt perspektiv har den sociala fostrans roll som formades
av familjen mer och mer landat inom forskolans vaggar. Sommer (2005) lyfter fram Urie
Bronfenbrenners tankar som poangterar att familjen och forskolan har som funktion att
komplettera varandra. | familjen far barnet uppleva ovillkorlig karlek, vilket ar oumbarligt for
barns utveckling. Men enligt Bronfenbrenners tankar behdver ett barn ocksad vara kring
manniskor som inte belastar det med for mycket kanslomassig narhet. Pa sa satt kan barnet da
borja uttrycka vem det ar och gora saker det har lust med.

Enligt Sommer (2005) finns det manga internationella undersokningar som visar att forskolan
ar bade utvecklande och har ett positivt inflytande pa barn, men menar samtidigt att kvaliteten
pa den verksamheten som forskolan erbjuder ar avgorande.

”Men detta positiva inflytande kan naturligtvis férsvagas om kvaliteten hotas, exem-
pelvis genom besparingar i personaltatheten eller andra former av kvalitetssankning.
Forskolan kan alltsa lika val som familjer i princip vara bra uppvéxtarenor, men bada
miljoerna kan paverkas negativt av belastningar”. (Sommer, 2005, s. 100)

Aven Skolverket (2005) poéngterar vikten av att barngruppen i forskolan har en lamplig
storlek for att verksamheten ska kunna halla en hog kvalitet. Antalet personer som arbetar i
barngruppen &r ocksa av betydelse anser Skolverket. Vad som anses vara lamplig storlek
lamnas dock at varje enskild kommun att besluta eftersom det enligt Skolverket (2005) inte
finns nagra bevis pa vilken som ar den mest gynnsamma sammanséattningen utan maste
avgoras fran fall till fall. Det visades dock i en kunskapsoversikt som genomférdes av
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Skolverket (2001) nagra ar tidigare, att en barngruppsstorlek om ca 15 barn var att foredra.
Dessutom visade samma kunskapsoversikt att de allra yngsta barnen och framfor allt barn i
behov av sarskilt stod ar en grupp av barn som har behov av att vistas i forskolegrupper som
har annu féarre barn &n sa for att kunna fa sina behov tillgodosedda. Skolverket (2005) menar
ocksa att det finns utvarderingar som visar att kategorin barn i behov av sérskilt stod okar i
takt med att barngrupperna blir storre.

En viktig faktor for att forskolans verksamhet ska kunna halla en hog kvalitet ar att
personalen i forskolan reflekterar Gver sitt eget forhallningssatt mot de dem mdter i sitt
dagliga arbete pa forskolan. Detta inkluderar barn, foraldrar samt kollegor, framgar i en av
Skolverkets publikationer om kvalitet i forskolan (2005).
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6. Metod

| detta kapitel behandlas val av forskningsansats och studiens metodval genom beskrivningar
av den kvalitativa studien, praktiska genomfdrande samt de etiska stéllningstaganden som
overvagts.

6.1 Val av forskningsansats

Den moderna filosofiska fenomenologin grundades av Edmund Husserl (1859-1938). Ordet
fenomen kommer fran grekiskan och betyder det som visar sig. Bengtsson (2005) belyser att
det som visar sig, visar sig ocksa alltid fér nadgon. ”Av den anledningen skulle vi kunna saga
att de saker som avses i fenomenologin &r sakerna som fenomen, dvs. sa som de visar sig for
nagon” (Bengtsson, 2005, s. 12). Kroksmark (2007) menar att vara tidigare erfarenheter ligger
till grund for hur vi upplever och tolkar fenomen. ”Det & genom att vara i varlden som vi
erfar den” (s. 298).

Valet av ansats i denna studie har inte varit alldeles sjalvklar. Att studien ror sig inom
fenomenologin ar nagorlunda klar, eftersom syftet i studien ar att vilja forstd hur ndgon
upplever nagot, dvs. ett fenomen. Kvale och Brinkmann (2014) menar att fenomenologi som
filosofi innefattar medvetandet, upplevelser, livsvarld och ménniskans kropp och handlande.
”Den kvalitativa intervjun &r en forskningsmetod som ger ett privilegierat tilltrade till
manniskors upplevelse av den levda varlden” (s. 46). Genom en fenomenologisk ansats riktas
intresset pa att forsta hur deltagaren uppfattar och upplever fenomen utifran dennes egna
perspektiv.

"Generellt & fenomenologi i kvalitativa studier en term som pekar pa ett intresse av
att forsta sociala fenomen utifran aktorernas egna perspektiv och beskriva varlden som
den upplevs av dem enligt antagandet att den relevanta verkligheten ar vad manniskor
uppfattar att den ar”. (Kvale & Brinkmann 2014, s. 44)

Tankar om huruvida studien torde anta ett livsvarldsperspektiv har vagts fram och tillbaka.
Enligt Bengtsson (2005) handlar livsvarldsfenomenologi om att satta ord pa det som kan
verka vardagligt och som kan tas for givet. Manniskor lever i olika livsvérldar - man har olika
“sanningar” - eftersom tidigare erfarenheter och upplevelser, d.v.s. forforstaelsen ligger till
grund for hur man uppfattar och tolkar skeenden. Bengtsson (2005) resonerar kring olika
livsvarldsbegrepp och hanvisar till Schiitz, som menar att varje manniska lever i manga olika
varldar, t.ex. drom- och fantasivarld, men att den vardagliga livsvérlden ar den varld som vi
upplever ar var verklighet. Sett till Bengtssons (2005) beskrivning av vardaglig livsvarld, dar
det uttrycks att den dr en social och praktisk varld, som delas tillsammans med andra och som
blir paverkad av andras livsvarldar, ligger studiens syfte nara denna beskrivning. Det rader
dock olika meningar om vad som utmérker just livsvérldsfenomenologi inom fenomenologin
aven bland forskare, menar Bengtsson (2005). Genom att, som i denna studie undersdka hur
nagon uppfattar ett fenomen i dess vardagliga livsvarld, har jag slutligen valt en
fenomenologisk ansats dar jag inspireras av och stundtals sneglar fran ett livsvarldsperspektiv.
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6.2 Val av metod

Det spelar stor roll vilken metod som anvands vid datainsamlingen, for att fragestallningarna i
studien ska kunna besvaras menar Ahlberg (2009). Vill man, som i denna studie, férdjupa sig
i, undersoka och forsta hur nagonting upplevs och uppfattas, ar det kvalitativa synsattet att
foredra, enligt Stukat (2011).

Eftersom det inom den fenomenologiska forskningen finns flera mojliga metoder att vélja pa
for datainsamling, ville jag vara séker pa att jag valde en metod som pa basta satt kunde ge
svar pa forskningsfragorna utifran den valda ansatsen. Intervjun &r en vanlig metod nar man
ar intresserad av att fa reda pa manniskors erfarenheter och upplevelser.

Metodvalet i studien ar intervjuer av en sa kallad halvstrukturerad karaktar. Halvstrukturerade
intervjuer liknar ett strukturerat vardagssamtal dér det finns stort utrymme for respondenten
att i detalj ge sin bild av hur denne uppfattar det &mne intervjun handlar om. Nar
respondenten far mojlighet att beratta utifran sitt perspektiv kallar Kvale och Brinkmann
(2014) detta for en halvstrukturerad livsvérldsintervju. Enligt Dahlgren och Johansson (2009)
ar det viktigt att det finns utrymme for foljdfragor for att intervjuaren ska kunna komma in pa
djupet for att skapa sig en sa tydlig bild av respondentens redogérelse och darmed upplevelse.

Det &r vanligt att anvdnda en intervjuguide i halvstrukturerade intervjuer. En intervjuguide
innehaller nagra teman som intervjuaren utgar ifran under intervjun. Inom dessa teman finns
forslag pa fragor som kan anvandas for att utveckla det respondenten berattar. (Kvale &
Brinkmann, 2014). | den hér studien har jag valt att utga fran tre teman i intervjuguiden som
utformats utifran studiens syfte (se bilaga 1). De tre teman som anvénts under intervjuerna ar
definitioner av problemskapande beteende, erfarenheter av att moéta barn med
problemskapande beteende samt anpassning av forskolans verksamhet till alla barn. Inom
dessa teman finns forslag pa uppféljningsfragor som anvandes for att utveckla och vidga
samtalet for att skapa en sa tydlig och klar bild som mgjligt éver det respondenten ville
berétta.

6.3 Urval

Empirin bygger pa intervjuer med fyra forskollarare som arbetar i svenska kommunala
forskolor. Antalet respondenter kan tyckas vara lagt, men det valdes av den orsaken att det
fanns begrénsat med tid samt att det skulle kunna uppfattas som ohanterligt med alltfor
mycket material att analysera. Trost (2010) menar att det ar mer fordelaktigt med ett fatal
intervjuer som &r véal genomférda an fler som ar av undermalig kvalitet. Respondenterna som
intervjuats, arbetar i andra kommuner &n den jag ar verksam i. Detta, utifran ett etiskt
dvervagande som gjorts — da avidentifieringen av respondenterna och deras arbetsplatser ar av
storsta vikt, samt for att minimera kanslan av en maktposition. Alla fyra respondenter har en
forskollararexamen och har arbetat olika lange. Tre av respondenterna har arbetat mellan
tretton till sjutton ar som forskollarare, medan en av respondenterna har arbetat fem ar. Alla
fyra forskoll&rare har erfarenheter av att arbeta vid andra forskolor &n den de arbetar i under
tiden for intervjun.

Urvalet ar gjort utifran, vad Trost (2010) kallar, ett strategiskt bekvamlighetsurval. Genom
personer i min omgivning som har kontakter med personer som arbetar som forskollarare
inom forskolan, kunde jag snabbt fa kontakt med respondenterna. Via telefonkontakt och/eller
e-postkorrespondens har jag beskrivit studiens syfte for samtliga respondenter och informerat
dessa om samtyckes-, konfidentialitets- samt nyttjandekraven. Samtliga respondenter har dven
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fatt information om de etiska principerna innan och i samband med att intervjuerna startade
(se nedan).

6.4 Genomforande

6.4.1 Intervjuer

Né&r intervjuguiden var framarbetad, genomfordes en pilotintervju. En pilotintervju ar vad
Trost (2010) menar en slags provintervju, da man prévar sin egen férmaga som intervjuare,
och édven for att fa syn pa huruvida frigeomradena och uppfdljningsfragorna i intervjuguiden
fyller den funktion de &r avsedda for. Valet att i denna studie anvanda en god van till
pilotintervjun grundar sig pa de tankar som beskrivs av Trost (2010) som &ven menar att det
material som framkommer i pilotintervjun med en person man ar van med, inte bor anvéndas i
resultatet av studien. Saledes finns alltsa inte pilotintervjun med i denna studies resultatdel.
Da pilotintervjun var genomférd och intervjuguidens fragestallningar genomgatt en ytterst
liten omarbetning, kontaktades flera av de forskollarare och forskolechefer vars
kontaktuppgifter jag fatt tillgang till och dessa tillfrdgades om de sjalva ville, eller kande
nagon annan som ville medverka i studien. De fyra forsta forskollarare som erbjod sig att
delta var de som slutligen kom att intervjuas. Respondenterna fick sjélva valja datum, tid och
plats for intervjuerna. Intervjuerna skedde pa respondenternas arbetsplatser i mindre
samtalsrum, dér intervjuerna kunde ske ostort och utan avbrott. Alla fyra intervjuer startades
pa liknande satt da jag forst presenterade mig och min yrkesbakgrund. Respondenterna fick
darefter aterigen information om de fyra huvudkrav som en forskare ska beakta utifran etiska
riktlinjer och som aven galler i denna studie. Intervjuerna var 45-60 minuter langa och
spelades in med hjélp av en mobiltelefons réstmemo-funktion.

6.4.2 Bearbetning och Analys

Enligt Ahlberg (2009) syftar analysen i en kvalitativ studie som denna till att skapa forstaelse
for det som respondenterna uttrycker i ord och annan kommunikation, som t.ex. rostlage. I
analysen kan monster upptackas d.v.s. likheter och olikheter i respondenternas berattelser som
darmed kan kategoriseras och tematiseras. For att na en djupare forstaelse for respondenternas
berattelser kan det vara en stor hjélp att betrakta berattelserna fran olika perspektiv, menar
Ahlberg (2009). Den forforstaelse som jag, genom teoretisk och praktisk kunskap i egenskap
av verksam forskolldrare, tar med mig bade i de intervjuer som gjorts och i analysen paverkar
resultatet av studien. Stukat (2011) menar att forforstaelse ar positivt for studien. "Materialet
bearbetas genom olika former av kvalitativ analys dar forskarens “forforstaelse” (forskarens
egna tankar, kanslor och erfarenheter) spelar stor roll och ses som en tillgang for tolkningen”
(Stukat, 2011, s. 36).

Samtidigt som intervjuerna pagick, borjade analysarbetet eftersom jag redan under
intervjuerna kunde ana monster, likheter och olikheter, i de upplevelser som respondenterna
berdttade om och dessa iakttagelser antecknades direkt efter intervjuerna. Intervjuerna har
sedan transkriberats ordagrant, med pauser och fyllnadsord sasom ehh, ehm, liksom etc. | den
man det varit mojligt har kanslouttryck som respondenterna gett uttryck for sa som ex. skratt
eller grat, noterats under transkriberingen. Detta for att komma sa néara den upplevelse av de
erfarenheter som respondenterna formedlade under intervjun och pa sa sitt oka
trovardigheten. Néar transkriberingarna var klara, lastes dessa igenom ett flertal ganger och
arbetet med att strukturerat analysera teman utifran intervjuguiden kunde fortséatta.
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6.5 Etiska 6vervaganden

Inom all forskning &r det av storsta vikt att forskaren foljer de etiska principerna enligt
Vetenskapsradet (2011). De fyra huvudkrav som stalls &r:

Informationskravet, vilket innebér att de som medverkar i studien, dvs. respondenterna, ska
informeras om syftet med undersokningen samt att de ndr som helst kan avsluta sin
medverkan om de sa Onskar. Samtyckeskravet innebar att de som medverkar i studien,
medverkar av fri vilja. Med konfidentialitetskravet menas att deltagarnas identitet inte ska
kunna rojas. Nyttjandekravet innebér att uppgifter som ar inhamtade om eller fran deltagarna
endast far anvandas for den aktuella studien och inte i andra, kommersiella sammanhang.

For att sékerstdlla dessa forskningsetiska principer fick respondenterna information om
studiens syfte bade nar de tillfragades om de ville delta i studien, och &ven direkt i anslutning
till att intervjun skulle starta. Vid bada dessa tillfallen informerades dven att deras medverkan
ar frivillig och att de nar som helst kan avsluta sin medverkan i studien om de sa onskar. Det
var ocksa angelédget att informera deltagarna vid dessa tidpunkter om att deras identitet inte
kommer att kunna rojas och att det som de berattade under intervjun inte skulle kunna sparas
tillbaka till dem. Under alla fyra intervjuer gav respondenterna information som jag valt att
utelamna, da jag uppfattade att jag stalldes infor etiska dilemman. Det rér sig om information
som kan anses alltfor kanslig for att lamna ut och for att vara saker pa att
konfidentialitetskravet, som omfattar bade anonymitetskravet och individskyddskravet,
uppfylls for att skydda de som deltar, och de individer som omn&mns i olika situationer i
intervjuerna gjordes denna avvagning mot forskningskravet (Vetenskapsradet, 2011).

6.6 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

Validitet och reliabilitet ar tva begrepp som ar viktiga inom all forskning. Validitet handlar
om studiens giltighet och enligt Merriam (1994) ror sig detta om huruvida studiens resultat
stammer Gverens med verkligheten eller ej, alltsa att det som maéts &r relevant for studien.
Med reliabilitet menas i forskningssammanhang att studiens resultat ar tillforlitliga och om
studien skulle goras om, skulle den peka pa samma resultat vilket, med andra ord, hur vi
mater. Begreppen harstammar fran den kvantitativa forskningstraditionen, och enligt Stukat
(2011) bygger dessa pa att forskningsresultat ska vara matbara. Da kvalitativa intervjuer
anvands som metod, som i denna studie, menar Trost (2010) att det &r en nastintill omdjlighet
att ens tala om dessa begrepp, da intervjuerna bygger pa respondenternas egna beréttelser,
vilket bl.a. paverkas av det som hander i stunden da intervjuerna genomfors. Faktorer som
kan ha en inverkan pa bade validiteten och reliabiliteten i en kvalitativ intervjustudie kan t.ex.
vara hur intervjuaren stéller sina fragor likasa det respondenterna véljer att beratta. Stukat
(2011) belyser att intervjuaren kan med fordel medvetet verka for att skapa ett
fortroendegivande intryck hos respondenten, for att 6ka mdjligheterna till att han eller hon
kan och vill svara sa uppriktigt som majligt under intervjun och darmed 6ka validiteten. Fran
forsta till sista kontakten med respondenterna i denna studie har tankarna om att skapa ett
fortroendegivande intryck hos respondenterna foljt med under hela processen. For att fa till
stand en atmosfar som andas tillit har kontakten med respondenterna genomsyrats av att jag
avsiktligt intagit ett avslappnat forhallningssatt, dar jag betonade att intervjuerna skulle ske
likt ett vardagssamtal och inte utefter ett strikt frageformular. Ytterligare forfaringssatt for att
Oka reliabiliteten nar det galler den hér typen av studier, &r enligt Stukat (2011) att nogsamt
beskriva hur man gatt tillvaga vid insamling och bearbetning av data, vilket i den har studien
finns att I4sa under metodavsnittet.
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Generaliserbarheten i denna studie maste anses vara lag, da endast fyra forskolldrare
intervjuats. Darav kan heller inte slutsatser dras att resultatet som framkommer i denna studie
géller alla forskollarare inom den svenska forskolan. Daremot kan det mojligen komma att
finnas en viss igenkanningsfaktor, en relaterbarhet (Stukat, 2011), hos andra forskollarare som
tar del av denna studie.
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7. Resultat

Né&rmast presenteras resultatet av de intervjuer som ligger till grund for studien. I studien har
fyra intervjuer med fyra forskollarare genomforts. Samtliga forskolldarare arbetar inom
kommunala férskoleverksamheter, i tre olika kommuner i sddra Sverige. Intervjuerna har
skett individuellt, pa forskollararnas arbetsplatser.

7.1 Kort presentation av respondenter

| studien har fyra forskollérare intervjuats. Jag har valt att kalla de intervjuade forskollararna
Ingrid, Maja, Karin och Elisabeth. Detta &r ett slumpmassigt val, och har ingen férankring hos
respondenterna annat an att namnen inte ar deras verkliga namn sa att det inte skulle kunna
hérleda tillbaka till nagon av de intervjuade. Forskollararna arbetar i kommunala forskolor
och har arbetat olika lange. Elisabeth ar den av forskollararna som arbetat l&ngst och har
arbetat som forskollarare i 17 ar. Maja har arbetat som forskollarare nastan lika lange som
Elisabeth, dvs. i 16 ar, Ingrid tog sin férskollararexamen for 13 ar sedan och Karin har arbetat
som forskollarare i 5 ar.

Resultatdelen nedan &r indelad i tre olika huvudteman. Forst behandlas forskollararnas
beskrivningar och upplevelser av vad ett problemskapande beteende kan innebéra, samt
faktorer som kan bidra till beteendet. Sedan beskrivs erfarenheter som forskolldrarna beréattar
att de har i arbetet med barn med problemskapande beteenden. Sist i detta avsnitt behandlas
de upplevelser som forskollararna i denna studie har kring anpassning av forskolans
verksamhet. Dessa teman &r utgangspunkter i intervjuguiden som anvéandes under intervjuerna
(se bilaga 1). Det har stundtals varit problematiskt att besluta under vilket tema en upplevelse
ur forskolldrarnas berattelser ska placeras eftersom det ibland gar in i varandra. Darav kan
resultatet hittas under fler teman &n ett.

7.2 Problemskapande beteende och bidragande orsaker

Forskollararna &r ganska eniga i sina beskrivningar av vilka beteenden som skapar problem i
barngruppen. Det vanligaste &r beteenden som &r utatagerande och som framstar som
aggressiva och arga. De beskriver att barnen kan slass, spotta pa barn och vuxna, sparkas och
dra varandra i haret. De menar ocksa att det kan vara problematiskt nar barn verkar oroliga
och visar stora konventrationssvarigheter. En forskollarare véljer att beskriva barnens
beteenden med orden ”som en silverfisk”.

Maja papekar att hon ibland har svart att vélja ord eftersom:

”Man sdager — dom har barnen. Man vet inte riktigt vad man ska séga. Vad som &r
korrekt att sdga. Storiga barn kan man ju inte anvénda. Barn med lite mer behov,
kanske. Jag tycker det ar svart, sa att man inte blir uppfattad fel for hur man kéanner for
dom har barnen”.

Tva av forskollararna beskriver barn som de upplevde behovde sarskilt stod i forskolan som
glada och aktiva.”En jatteglad, levnadsglad liten fagel, liten manniska” uttrycker Elisabeth.
Och lite senare under intervjun fortsatter hon att tala om samma barn med orden: "Véldigt
aktiv. Skitforbannad. Jatteglad. Ja, det var hogt och Iagt”. Karin beskriver situationen i hallen,
dar barnet ska ta pa sig klader innan det ar dags att ga ut och leka: ”"Han var valdigt glad.
Valdigt glad. Men han kunde inte ta instruktioner riktigt. Han sldngde runt kldderna och han
sprang runt”.
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Samtliga forskollarare berattar om att flera av de barn som uppvisar stora svarigheter i
barngruppen, har en hemmiljé eller en familjesituation som de menar &r problematisk. De
berattar att det ror sig bl.a. om barn som lever med endast en av foréldrarna dar den andra
foraldern ar franvarande p.g.a. missbruk, kriminalitet eller andra orsaker.

"Jag kande ju till familjen ocksd. Det var ju valdigt speciella omstindigheter
runtomkring, plus att... ja, jag vet inte vad svarigheterna egentligen berodde pa. Om
det var i henne sjalv eller om det... det hon hade i sin familj eller sa...”. (Elisabeth)

Ingrid beréattar pa foljande vis:

”Ja, man forstod att det var trassligt med skilsméassa och sa’na hér saker. Dels var ju
mamman mycket ledsen och sa... Pappan traffade vi inte sa mycket. Pojken kunde inte
direkt uttrycka det, men... den tanken kom ju ofta hos mig. Att det var trassligt”.

En av forskollararna menar att det ar skillnad pa barn som hon upplever har verkliga
svarigheter, och barn i gruppen som tillhor, vad hon kallar "gra-zonen”, som uppvisar ett
problematiskt beteende som hon menar ar relaterat till den larmiljoén och de forutséttningar
som erbjuds i forskolan.

”Men dom har andra som &r i den har grazonen dar det kanske just faktiskt bara &r
forskolans... att forskolan inte récker till riktigt for att ge alla det dom behdver. Och
det har vi ju dagligen. Manga utav de vi har i gruppen nu, till exempel, de slass ju”.
(Maja)

Sammanfattningsvis upplever férskolldrarna ett problemskapande beteende hos barn i
forskolan pa relativt liknande satt. De beskriver ofta dessa barn som utatagerande, aggressiva
och med hdg aktivitetsniva, dven om ett par av forskollararna betonar att flera av dessa barn
upplevs som glada barn. Samtliga forskollarare har namnt att de haft kunskap om nagra av
barnens familjeforhallande, och beskriver dessa som problematiska, d&ven om det inte galler
alla barn som uppvisar ett problemskapande beteende.

7.3 Erfarenheter av faktorer som paverkar i motet med barn med
problemskapande beteende

Forskollararnas beskrivningar av de upplevelser de har i motet med barn som uppvisar ett
problemskapande beteende i forskolan visar pa relativt samstammiga erfarenheter. De
erfarenheter som presenteras nedan &ar de faktorer som &ar aterkommande i alla fyra
forskollarares berattelser och bestar i huvudsak av relationer med arbetskamrater,
forhallningssatt och metoder samt de kanslor som ar kopplat till de relationer som
forskollararna skapar till dessa barn.

Né&r det handlar om arbetskamrater beréttar tre av de fyra forskollararna om vanskaper som
vuxit fram mellan de sjalva och kollegor som de arbetat med. Forskollararna berattar att de
anser att vanskapen bland arbetskamraterna haft en positiv inverkan pa deras upplevelser bade
med arbetssattet i forskolan och deras arbetsgladje. De upplever att vanskapen till varandra i
personalgruppen skapar tillit och trygghet, och de namner aven att arbetsbérdan blir lattare da
de inte behdver lagga nagon energi pa osamja eller spanningar i personalgruppen. Gemensam
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tid for reflektion och planering ses bland férskollararna som viktigt for att komma fram till
anpassningar som alla i personalgruppen kan stalla sig bakom.

”Det forsta jag kanner generellt i alla fall, det &r ju att oavsett barn och barngrupp, det
ar ju att arbetslaget — det ar ju a och 0. Ar man i ett fungerande och bra arbetslag och
man kanner trygghet i det, da kan man mota alla barn, tycker jag. For det galler att
man kan prata med varandra och lita pa varandra och vaga prova, och tanka
I6sningsinriktat”. (Karin)

Ingrid har positiva erfarenheter med arbetskamrater hon arbetat lange tillsammans med, da
hon menar att de kan relatera till metoder de provat forr, eller till handelser som de
gemensamt varit med om och hon beskriver pa foljande vis:

”...och s kommer man hela tiden vidare i sitt arbetssatt och om man kan relatera till
saker, “du vet nar vi gjorde den har saken sa tankte jag pa att vi kunde ha forbattrat det
pa det sattet, eller ska vi prova det som vi gjorde med det barnet?” Det gar ju lite
snabbare”.

Elisabeth har erfarenheten av att bli mycket nara van med nagra av sina forra kollegor. Hon
uttrycker: Vi traffas fortfarande idag. Vi blev sa’na vanner. Men vi hade vildigt likt
forhallningssatt och valdigt eniga hur vi skulle jobba”.

Nar det géller erfarenheter av forhallningssatt och metoder uttrycker flera av forskollararna
att de upplever att barnens problemskapande beteenden forbéattras respektive forsdmras
beroende pa hur de bemots av personalen pa forskolan. Tva av forskollararna har erfarenhet
av att arbeta med kollegor som haft ett annat, mer hart och bestamt forhallningssatt gentemot
barnen &n de sjalva. De beskriver att de fatt kritik fran dessa kollegor, som tycker att de varit
alldeles for tillitande och snélla” i sitt bemotande mot barn som uppvisat ett
problemskapande beteende. Elisabeth menar att hon varit med om att kollegor kritiserat henne
for att de ansag att hon knét an alldeles for mycket till ett barn som var aggressivt och
utatagerande och menade &ven att hon inte satte granser for barnet.

"Det &r ju sa viktigt att vara konsekvent, men just med dom hér barnen sa maste ju du
vara flexibel.” [...] "Jag tyckte att jag satte granser dar det gick att satta granser. Jag
kan inte jobba pa na’t annat satt, eller jag kan inte ha andra metoder. Tyvaérr, jag kan
inte jobba med dom barnen pa ett annat satt. Jag kan inte det. Det gar inte. For jag gor
barnen illa. Och han far illa i detta. Pa riktigt. Som jag ser det. Jag kan inte ha det pa
mitt samvete”. (Elisabeth)

Karin beskriver ett barns beteende som uppfattades som stokigt nér han var tillsammans med
hennes kollegor, men som inte uppvisade detta problemskapande beteende pa samma sétt nar
han var med henne:

"I det arbetslaget sa var det ganska sa hart klimat gentemot barnen och jag, jag tyckte
tvartom, att vi kom inte vidare pa det séattet med harda ord och det har. Om det nu ar
ett barn som inte vill lyssna, och skriker och gapar och, ja, det funkar inte — da maste
man ju hitta andra satt. Och jag, jag korde lite mitt egna, och vi fick en valdigt fin
kontakt jag och det har barnet. Sa att med mig sa var han ganska harmonisk kandes det
som. Han sokte sig till mig sa det kandes ju lite gott. Det var en grej som blev sa
tydligt, hur man var mot honom som pedagog. Da syntes det att vi var valdigt olika

21



mot honom. Det &r ju lite grann hur man ar som person ocksa, om man passar till det.
For det kan man gora mer eller mindre kan jag tycka”.

Elisabeth berattar att hon manga ganger handlar intuitivt i motet med barn som har
problemskapande beteende men har lang erfarenhet av att arbeta med barn i behov av sérskilt
stod: "Jag gor jattemycket pa intuition. Och det gar bra, men nad’nstans behdver man kanske
sortera ner det. Vad ar det jag gor? Och formedla det ocksa till kollegor och sa. Att, ska vi ha
en metod? Och vi behdver kanske ha samma metod?”

Flera av forskoll&rarna uttrycker att de forsoker ”mota Olle i grind”, att ligga steget fore for
att undvika att onddiga konflikter uppstar eller eskalerar. Elisabeth beskriver att hon ofta
anvander leken for att avleda barnen nar hon ser att det haller pa att trappas upp till konflikt
mellan barnen. Hon berattar att hon ar med i leken och da forsoker fa barnen att rikta fokus pa
nagot annat och ovantat.

"Ja, sa hjalps vi at att hitta en 16sning dar, som ar respektfull dar ingen tappar ansiktet
for det ju... manga av dom barnen som kanske har ADHD eller s4, att det galler att inte
tappa ansiktet och de behdver ha sista ordet och sa. Men du kan hitta, du kan ge andra
vagar och det har ju blivit med den har pojken att han kan t.0.m. sjalv hitta utvagar dar
han inte tappar ansiktet”.

Som en del av forhallningssatt och metoder betonar samtliga forskollarare vikten av att ha en
verksamhet med struktur och att som forskoll&rare vara narvarande, tydligt och konsekvent.

”Du har en struktur, men den maste alltid kunna forandras. Du far inte lasa dig vid den
utan du maste hela tiden kunna gora avvikelser. En rorlig struktur” [...] "Det &r ju sa
viktigt att vara konsekvent. Men just med dom har barnen sd maste ju du vara
flexibel”. (Elisabeth)

Karin beréttar om ett barn som hon upplevde blev mer harmonisk med forskolepersonal som
fanns nara barnet och i en liten grupp med farre barn.

”Vi kande att det blev valdigt bra for det kdndes som att han hittade en harmoni for att
nar vi var ndra vi vuxna, alltsa han tydde sig ju till oss och han héll garna handen, och
var man sjalv eller med nd’t barn da kunde vi prata och han kunde forsta och ta enkla
instruktioner. Men med mycket stéttning och véldigt mycket tydlighet”.

Nér forskollararna beskriver sina erfarenheter vad galler relationer till de barn som uppvisar
ett problemskapande beteende &r det patagligt att samtliga blir kansloméssigt engagerade pa
olika satt. | deras berattelser framkommer kénslor som oro, 6mhet och ambivalenta kénslor
for de hér barnen. Alla fyra forskolldrare ndmner vid flera tillfallen att de anser att det &r
viktigt att skapa en nédra och god relation till barnen i barngruppen. Nér tre av de fyra
forskollararna beskriver sitt engagemang blir de méarkbart kanslomassigt berdrda och tarar
rinner nerfor deras kinder, och det blir stundtals svart for dem att fa fram sina ord. Det finns
barn som stannar kvar i deras tankar, efter det att barnet slutat forskolan. Ingrid berattar att
hon just varit och halsat pa ett barn som slutat forskolan dar hon arbetar och som borjat i
grundskolan: "Jag tanker att det var na’t extra engagemang som jag kande. Att jag ville folja
upp och sa”. Sedan fortsatter hon: "Ja, alltsd san’t dar barn kan man ju aldrig riktigt slappa”.
Elisabeth berattar om en flicka som slutat i hennes forskolegrupp for manga ar sedan, men
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som fortfarande finns med i hennes tankar och uttrycker: "Men jag kan séga att jag &lskar
henne”.

Maja beréttar att hon upplever motségelsefulla kanslor n&r hon pratar om ett barn med
problemskapande beteende. ”Den har ambivalensen — vad skont att han inte ar har, som man
inte far tanka. Samtidigt som man é&r jatteorolig” sdger Maja och suckar och fortsatter "Hur
har han det nér han inte &r har?”

Kénslor av uppgivenhet kommer fram i Majas berattelse nar hon pratar om bade sin
arbetssituation och sin egen insats. Hon ar den enda av forskolldrarna som namner att hon
upplever att hennes arbete kénns roligt bara ibland, och menar att hon hade kunnat uppleva
tillfredsstéllelse pa sin arbetsplats oftare om ratt forutsattningar funnits. Hon uttrycker: “Jag
far inte forutsattningarna att gora mitt jobb. Mitt jobb skulle vara fantastiskt roligt — jag tycker
det vissa da’r — men de flesta dagarna gar man ju hem och ar liksom ’nej, det barnet kunde jag
inte ge vad det behdvde’”. Elisabeth daremot berattar om flera positiva kanslor hon upplever
pa sin arbetsplats och resonerar kring den gladje hon upplever nér hon ser barn som utvecklas
positivt.”Det har alltid varit en utmaning for mig att se dessa barn lyckas. For det gar! Och det
ar helt fantastiskt. Det dr s3 man kan borja grata” sager Elisabeth och skrattar innerligt och
hogt.

Sammantaget upplever forskollararna att nara och goda relationer med bade kollegor och barn
ar viktiga faktorer som spelar stor roll for att uppna positiva erfarenheter i métet med barn
som uppvisar ett problemskapande beteende, samt att verksamheten i férskolan har en
fungerande och tydlig struktur som anda skapar utrymme for flexibilitet och féljsamhet.
Forskollararnas berattelser vittnar aven om att ett narvarande och genuint forhallningssatt till
dessa barn ofta skapar kénslomassigt engagemang som stannar kvar i medvetandet hos
forskollararna dven lang tid efter att barnen slutat forskolan.

7.4 Anpassning
De erfarenheter av anpassningar som presenteras nedan bygger pa de upplevelser som
forskollararna  beskriver och handlar i huvudsak om férandringar i larmiljon,

gruppsammanséttning bade utifran barnens alder men ocksa delning av den stora barngruppen
till smagrupper. Men forskollararna berattar dven om sina upplevelser av att ha ett
forhallningssatt som innebar stor flexibilitet som pa sa satt ger mojligheter att kunna anpassa
till barns olika behov. Som ett exempel namns bl.a. fysisk kontakt som stod. Aven
forandringar pa lednings- och organisationsniva ar faktorer som férskollararna har stor
erfarenhet av pa olika satt, ofta pa ett negativt satt med storre barngrupper och mindre
personaltathet. Extra personalresurser ndmns som en insats for anpassning av verksamheten.

Samtliga forskoll&rare har erfarenheter av att prova olika anpassningar. Att gora forandringar i
larmiljon inne pa avdelningen &r en av de anpassningar som namns. Att flytta matborden till
olika rum sa det endast finns ett matbord per rum for att skapa mojlighet till lugn och ro under
maltiderna ar ett satt som provats av Ingrid och som fick ett gott resultat inte bara for det
barnet som uppvisade svarigheter utan for alla barnen i gruppen. Att pa detta sétt dela in
barnen i mindre grupper med farre barn ar nagot som ett par av forskollararna upplever ar ett
bra satt att anpassa verksamheten till alla barn. ”Du kan ju organisera i smagrupper. Det ar vél
den enklaste metoden. Da far du ju ofta ner stressnivan och konflikterna blir farre och sa”
resonerar Elisabeth. Aven Karin berattar att hon har erfarenheter av att dela in barnen i mindre
grupper: Vi arbetade valdigt mycket i smagrupper, for det var svart att ha... det &r ju stora
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barngrupper 6verallt och de har barnen, det ar ju svart att hinna med dom, dom som behdver
lite extra. Det ar det ju”.

Daremot upplever Ingrid att det kan kénnas svart att dela in barnen i mindre grupper med
farre barn bade rent organisatoriskt men aven av skuldkénslor gentemot sina kollegor som
hon da lamnar i sticket”. Hon beskriver att hon kanner att bordan blir for stor for hennes
kollegor om hon véljer att gora en aktivitet med ett fatal barn.

"Vi har ju skogen sa néra har... sd nara. Och dar hade jag ju velat vara mer. Men vissa
da’r... det ar full grupp och man ska fa ihop en bra stund da kanns det langt borta. Da
hade jag kunnat ta dom barnen och ga, men da far dom andra for manga och sa. Och
sa haller man pa och bollar med dom tankarna”.

Ingrid ndmner en typ av anpassning, som gors bland barnen sjélva i gruppen. Ingrid arbetar i
en aldersbhlandad barngrupp, alltsd med barn i aldrarna 1-5 ar. Pa detta satt marks inte
skillnaderna mellan barnen pa samma satt, som om de hade varit med endast jamnariga
upplever Ingrid. Barnen kan ha utvecklats olika langt vad galler t.ex. sprakutvecklingen, och
da kan barnen sjalva reglera vilken lek som passar dem bést.”Jag tycker det &r lattare nar man
jobbar med blandade aldrar. Det blir liksom lite mjukare pa nat vis, for da kan de leka med...
Da kan barnen nastan anpassa sjélva vilken lek de vill ha”.

Att som forskollarare vara inkannande och flexibel i sitt forhallningssatt namner alla fyra
intervjuade som en viktig del i motet med de barn som de anser uppvisar ett problemskapande
beteende.

Elisabeth berattar om hur hennes flexibla forhallningssatt kan uppfattas som en form av
anpassning. Hon beskriver att flexibiliteten bl.a. innebér att alla barn inte behdver goéra
likadant, eller att nagot barn t.ex. alltid far ga in forst efter utevistelsen. Denna flexibilitet
mots ibland av fragor fran bade barn och kollegor, och kan uppfattas som en "graddfil”
upplever Elisabeth. Hon anser dnda att flexibiliteten kan skapa en forstaelse hos barnen om att
vi alla ar olika, att vi ar bra pa olika saker och att vi darfor behover trana pa olika saker, olika
mycket.

”...det blir ju att ’ja, men han far ga in forst, eller han far ga in sist’ — kan det ocksa
vara. Det kan ju tyckas som en graddfil ibland. Men sen, eller ja, ofta tycker jag man
pratar med barnen och forklarar att ’ja, men vi &r olika och vi kan olika saker och jag
ar bra pa det och du &r bra pa det” och ’jag kan kora bil men jag har tranat pa det’.
Men jag har ofta fatt jattestor forstaelse fran barnen och da slapper ocksa den har
avundsjukan”.

Elisabeth fortsatter att beskriva hur hennes reflekterande forhallningsstt har betydelse for de
anpassningar hon gor. ”Jag bryr mig ju jattemycket och jag tanker véldigt mycket och
reflekterar valdigt mycket fram och tillbaka men det hjélper ju mig for det gor ju att jag, jag
hittar ju fram och man hittar ju I6sningar och sa”.

Aven Karin berattar om sina tankar och erfarenheter kring ett flexibelt forhaliningssatt och
uttrycker pa foljande vis:

”...vara lugn och prata och forsoka lasa in dom. Det ar val det tror jag som jag har fatt
med mig och att alla barn inte ar lika. Och man far forsoka att satta sig in, och dven
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om det ska vara rattvist for alla s& behdver det inte vara lika for alla utan man maste
hitta det som &r det rétta for just det barnet”.

Att finnas nara de barn som upplevs oroliga och att anvanda sig av fysisk kontakt ar nagot som
Karin har erfarenhet av och som hon beréttar om. Hon upplever att ett barn som verkar oroligt
i storre samlingar, blir lugnare och mer harmonisk av att halla hennes hand. Hon beskriver en
samling i en mindre grupp sa har:

”Men vi arbetade i smagrupper och vi tog han ofta i handen. *Du kan sta har’ och sa
var de andra barnen liksom runt... Och da kunde man liksom bara ta hans hand ’jag ar
hér, jag star har bredvid dig, och de andra barnen har’. Och det gjorde ju att han blev
lugn och mer harmonisk. ’jag haller din hand, jag slappnar av’” sager Karin langsamt
och demonstrerar en lang och djup utandning.

Endast Maja har erfarenhet av att ha extra personalresurser i forskolan som en del av
anpassning. Hon berattar att hon sjalv dgnat mycket tid med ett enda barn och gatt undan till
andra rum for att det skulle fungera for det barnet men &ven for de andra barnen i gruppen.

"Det var mycket oro kring det barnet men varje gang jag tog med honom in ensam i
ateljén sa blev han en helt annan pojke. Fast da blir det ju inte inkluderat i gruppen pa
na’t satt. Men det blev tillfallen nar man da fick ga ivag na’nstans for att det har barnet
behovde lite sinnesro. Behovde fa fokusera sig pa en sak med en manniska”.

Elisabeth & andra sidan, betonar vikten av att bedriva en verksamhet i gruppen som fungerar
for alla barn: ”Du kan ju inte ténka att verksamheten ska funka for 99% och 1% faller ut. Det
gar ju inte. Det ska ju funka for 100%. Det finns ju inget alternativ”.

Maja berattar om hur hon upplever att den extra resurs som finns i barngruppen hon arbetar i
efterfragas av andra personalgrupper, da de ger uttryck for att de behdver extra resurser i
deras grupper. Det innebdr stora slitningar mellan personalgrupperna som skulle kunna
undvikas om ledningen agerar tydligt och inte delegerar beslutsfattandet till personalen tycker
Maja.

”Och da ska man orka att sta dar och liksom tjafsa med sina kollegor om vem som
behover det mest, liksom. Och det har man inte lust att bli ovan éver. For det blir man
ju liksom. Och det &r klart att de ocksa behdver. Men ta inte det fran det har barnet
liksom. Och det &r klart, att det handlar ju om ett svagt ledarskap”.

Alla fyra forskollarare menar att det ar de stora barngrupperna som &r den stora boven i
dramat, och som namns i alla intervjuer som skal att anpassning av verksamheten inte alltid ar
mojlig. Flera av forskollararna som arbetat lange, 6ver 10 ar, uttrycker att de upplever att det
blivit svarare med tiden att anpassa verksamheten till alla barn. De anger att personaltéatheten
minskat i takt med att antalet barn i forskolegrupperna ¢kat som en av de storsta képparna i
hjulet. Flera av forskolldararna riktar kritik mot denna organisatoriska forandring.

Maja, som ar den av forskollararna som tidigare formedlat en kéansla av uppgivenhet da hon
menade att det inte finns tillrackligt med forutsattningar for henne att gora sitt jobb, uttrycker:

"Det blir ju inte anpassad verksamhet for alla barn, utan det ar ju nagra som far styra.
Jag skulle vilja séga att det gér inte att anpassa verksamheten till alla barn. Atminstone
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ar inte jag kapabel till det iallafall. Men jag kanske inte &r kapabel, helt enkelt. Det &r
en utopi. Det skulle jag vilja séga, alltsa”.

Elisabeth berattar att hon ibland kanner sig kritisk till vilka motiv som styr forskolans
verksamhet och sager eftertdnksamt:

”Jag har ju alltid varit sa godtrogen, men nu inser jag ju det, att det &r andra saker som
styr och det ar andra intressen. Ja, det &r inte alltid barnens intressen. Inte ens i en sa’n
hér verksamhet... Och sa tanker jag ofta pa vad vill foraldrarna? Och det ar ju bara en
sak. Att barnen ska ha det bra. Och inte vara mobbade eller utsatta, utan den ska fa
vara den den ar. Ska vi halla pa och prioritera sa ar det ju just det. Och motet med
foraldrarna. Och formedla det uppat”.

Sammanfattningsvis &r forskolldrarna eniga om att trots att det ibland k&nns som en
omajlighet att anpassa forskolans verksamhet till alla barn sa finns det en vilja och stravan att
uppna malet. Det &r, enligt forskollararna, de stora barngrupperna och minskade
personalresurser som ar tva av de avgorande faktorerna som gor att det ar mycket svart att na
malet att anpassa forskolans verksamhet till alla barn.
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8. Diskussion

| detta avsnitt kommer inledningsvis val av metod betrédffande forskningsansats och
datainsamlingsmetod att diskuteras, huruvida valet av dessa har varit givande for att soka svar
pa forskningsfragorna samt de svarigheter som har stotts pa. Darefter diskuteras resultatet av
studien och avslutningsvis nagra tankar om specialpedagogiska implikationer.

8.1 Metoddiskussion

Nar intervjuguiden var framarbetad, genomférdes en pilotintervju. Valet hamnade pa att
tillfraga en god véan, som arbetar som forskollarare, till pilotintervjun eftersom det var
angelaget att fa arlig och konstruktiv respons pa hur min roll under intervjun kunde forbattras
och om fragorna i intervjuguiden kunde fortydligas. Intervjun genomfordes pa min vans
arbetsplats i ett avskilt rum for att skapa mojlighet for oss att samtala ostort. Strax efter att
intervjun startat upplevde jag dock sjalv att jag hade svart att riktigt ga pa djupet med fragorna
och att utveckla dessa for att fa sa uttdmmande svar som mojligt. I samband med att intervjun
avslutats reflekterade och diskuterade vi tillsammans Over varfor jag upplevt att intervjun
stundtals blev komplicerad. Intervjuguiden lastes igenom flera ganger och reviderades nagot,
men det fanns férmodligen &ven andra faktorer som spelade in. En faktor skulle kunna vara
att jag upplevde att min forforstaelse var alltfor djup, trots att Stukat (2011) menar att
forskarens forforstaelse ar en tillgang i studien. Eftersom jag redan hade kunskap om min
vans upplevelser av att mota barn med problemskapande beteende och de erfarenheter som
hon har av anpassning av forskolans verksamhet skulle det kunna ha bidragit till att jag
upplevde att det var problematiskt att halla, det Kvale och Brinkmann (2014) kallar ett
reflekterande férhallningssatt.

Att som i denna studie anvanda en fenomenologisk ansats for att undersoka nagra
forskolléarares upplevelser av att méta barn som de menar visar ett problemskapande beteende
och deras upplevelser av att anpassa forskolans verksamhet till alla barn har visat sig vara
givande. Det handlar till syvende och sist om deras personliga upplevelser och erfarenheter
kring ett fenomen. Men jag ar fortfarande nyfiken pa hur studiens resultat hade sett ut om jag
hade valt att koncentrera mig mer pa det livsvarldsfenomenologiska perspektivet. Hade
resultatet sett annorlunda ut da? En upplevelse &r alltid en upplevelse utifran nagons livsvarld,
och kanske hade resultatets essens haft en annan betydelse om jag valt att fokusera mer pa
kroppslighet, horisonter, mellanménsklighet och emotionell stdmning som Anna-Carin
Bredmar (2014) skrivit om i sin livsvarldsfenomenologiska studie “Larares arbetsgladje —
betydelsen av emotionell nérvaro i det pedagogiska arbetet”, som jag tagit del av och
inspirerats av.

8.2 Resultatdiskussion

Nedan presenteras de delar i resultatet som framstar som mest intressanta utifran studiens
forskningsfragor och syfte. Avsnittet ar indelat i de tre teman som aterkommer i bade
intervjuguiden och resultatdelen, det vill sdga problemskapande beteende och bidragande
orsaker, erfarenheter av faktorer som paverkar i motet med barn med problemskapande
beteende samt anpassning.

8.2.1 Problemskapande beteende och bidragande orsaker

| resultatet framkommer att forskollararnas beskrivningar ar tdmligen lika nér de talar om sina
upplevelser om vilka beteenden hos barn som skapar problem i férskolan. Dessa beteenden
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beskrivs av forskollararna som aggressiva och utatagerande ofta i kombination med att barnet
upplevs ha en hog aktivitetsniva. Att benamningar kring de barn som uppvisar ett
problemskapande beteende &r ett omrade som ar minerat blir tydligt da forskare, och dven
instanser sasom Socialstyrelsen (2010) och Skolverket (2011), skriver och betecknar dessa
olika och inte har ett entydigt begrepp. Hur man ska bendmna de barn som uppvisar ett
problemskapande beteende upplevs problematiskt av Maja, som kéanner sig osaker pa vilket
ord hon ska anvdnda. Maja menar att hennes osékerhet grundar sig i att hon inte vill att
omgivningen ska uppfatta hennes kanslor for dessa barn pa ett felaktigt satt till foljd av
hennes ordval. Forskollararna beskriver bade de beteenden hos barn som uppfattas
problematiska, men stundtals beskriver dven forskollararna barnen utifran hur de uppfattar att
barnen ar. Detta kan vara ett resultat av att fragorna i intervjuerna stalldes pa ett sadant satt att
fokus hamnade pa beteenden, men det skulle dven kunna tyda pa forskollararnas medvetenhet
om att det ar ett kansloladdat omrade déar andra kan lagga vérderingar i det som uttrycks.
Forskollararna uttrycker vad det &r i barnens beteenden som &r problematiska, och tillskriver
mycket sallan barnen som “&agare” av problemet. Det som kan utl&sas har &r att férskollararna
oftast beskriver problematiken utifran ett relationellt perspektiv som enligt Emanuelsson,
Persson & Rosenqvist (2001) utgar fran att problematiken som upplevs uppkommer som en
foljd av den miljo som barnet vistas i, och barn beskrivs oftast som barn i svarigheter. De
beskrivningar som forskollararna gor gar aven att harrora till dilemmaperspektivet som enligt
Nilholm (2007) ser pa problematiken utifran olika aspekter och dar det sallan finns en enda
forklaring till de svarigheter som erfars. Problematik utifran ett dilemmaperspektiv blir val
synligt nér Elisabeth beréttar om att hon hade kdnnedom om att ett barn som uppvisade
problemskapande beteende i forskolan hade en bekymmersam familjesituation. ...ja, jag vet
inte vad svarigheterna egentligen berodde pa. Om det var i henne sjalv eller om det... det hon
hade i sin familj eller sa...” Det blir dven tydligt att de tankar som finns hos Elisabeth ar
praglade av den sociokulturella larandeteorin som menar att barns utveckling paverkas av
omgivningen och av samspelet med andra (Hundeide, 2009; Partanen 2007).

8.2.2 Erfarenheter av faktorer som paverkar i motet med barn med
problemskapande beteende

Av studiens resultat framkommer att forskollararna betonar vikten av att ha néara och goda
relationer med bade arbetskamrater och de barn de méter i sina verksamheter, framfor allt i
motet med barn med problemskapande beteende. Utifran den sociokulturella larandeteorin
sker utveckling genom interaktion med omvérlden, och enligt Hundeide (2006) &r néra
relationer med andra i omgivningen en viktig faktor for att en positiv utveckling ska kunna
ske. Det uttrycks att arbetsbordan blir lattare att bdra nar man i personalgruppen har ett
liknande forhallningssatt mot dessa barn. Ett gemensamt forhallningssatt inom
personalgruppen har &ven inneburit for flera av forskollararna att nara vénskapliga relationer
med arbetskollegor vuxit fram. Fran Elisabeths berattelse framgar att det gemensamma
forhallningssattet var en av orsakerna till att en bestdende vanskap véxte fram mellan henne
och hennes forra kollegor: Vi traffas fortfarande idag. Vi blev sa’na vanner. Men vi hade
valdigt likt forhallningssatt och véldigt eniga hur vi skulle jobba”. Normell (2008)
understryker just detta, att formagan att skapa goda relationer, bade med barn och vuxna, ses
som en mycket viktig faktor i arbetet med barn. Skolverket (2005) betonar vikten av att
personalen i forskolan reflekterar dver sitt forhallningssatt mot de dem moter i sitt dagliga
yrkesutévande for att kunna halla en hog kvalitet pa verksamheten. Vart forhallningssatt
formas enligt Danielsson och Liljeroth (1998) av vart tankemdnster, som i sin tur har blivit
paverkat av de erfarenheter vi gjort i livet. Har inbegrips bl.a. kénslor, vérderingar och
kunskaper. Den sociokulturella larandeteorin blir synlig i forskollararnas beréttelser nar de
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talar om de erfarenheter de har i métet med andra — bade med kollegor och med barn pa
forskolan. Inom den sociokulturella larandeteorin ar det interaktionen med andra manniskor
och var omvérld som bidrar till bade individens och gruppens utveckling (Séljo, 2014). Detta
innebdr att eftersom barn dven l&r beteenden i interaktion med andra, blir forskollararnas
forhallningssatt mot bade barn och vuxna betydelsefullt for varje barns utveckling och
larande.

Engquist (2009) hanvisar till Gardner som anser att den intuitiva formagan &r en viktig aspekt,
tillsammans med den erfarenhet och kunskap en professionell yrkesutévare har. Det finns en
del likheter mellan detta satt att se pa den intuitiva formagan med Bredmars (2014) sétt att
beskriva den emotionella lyhdrdheten:

”...larares arbetsgladje ar forknippat med emotionell lyhérdhet och pekar ut det som
ett yrkeskunnande. Med emotionell lyhérdhet menas en slags praktisk visdom som
ledsagas av det som &r emotionellt "kant’ i situationen, ndmligen det som kéanslorna
ger kannedom om. En kénslas skarpa, en vassad kanslighet uppstar genom det
engagemang och involverande i situationen som kanslan mojliggér. Emotionell
lyhordhet, som en formaga i larararbetet, innebar en sensibilitet i varje specifik
situation som kan ledsaga val och handlingar. Larares omdomesformaga vilar pa
fornuft och kénsla”. (Bredmar, 2014, s. 238)

Likheter mellan den intuition som Engquist (2009) beskriver och den emotionella lyhdrdheten
som Bredmar (2014) skriver om, finns i det Elisabeth uttrycker nér hon sager att hon handlar
intuitivt i motet med barn som har problemskapande beteende. Elisabeth belyser dock att hon
har ett behov av att teoretiskt kunna bendmna och sortera de metoder och forhallningssatt hon
har.

Det forhallningssatt och de metoder som forskollararna beréttar att de tillampar, visar likheter
med de metoder som bade Hejlskov Elvén (2009) och Greene (2003) foresprakar. Hejlskov
Elvén (2009) menar att affekt ”smittar” och om ett barn bérjar ge uttryck for att hamna i
affekt, ar en effektiv metod att minska det utagerande beteendet hos barnet, att forhalla sig
lugn och lata barnet smittas av den vuxnes emotioner istallet. Forskollararna uttrycker, pa
liknande sétt, nar de menar att de forséker mota Olle i grind”, d.v.s. ligga steget fére och att
avleda. Ytterligare en metod som forskollararna ndmner &r att ha en tydlig struktur i
verksamheten som &r forutsagbar, men som anda ar flexibel. Greene (2014) forordar den
vuxnes flexibilitet i motet med barn som upplevs oflexibla, och menar att det som &r
avgorande for barn med bristande flexibilitet och explosivitet & bemotandet fran
omgivningen. For att hjélpa den vuxna att sortera och rangordna vilka beteenden som ska
prioriteras att satta stopp for har Greene (2014) utarbetat en, vad han kallar, korgmodell.
Korgmodellen gar ut pa att den vuxna i tanken ska kunna sortera vilka av barnets beteenden
som maste sattas stopp for omedelbart (korg A), de beteenden som den vuxna anser &r viktiga
att beméstra men dér den vuxna hittar vagar att kompromissa om det som ror situationen
(korg B) samt de beteenden som den vuxna néar situationen uppstar, far lamna déarhan i just det
6gonblicket (korg C).

| samtliga forskollarares berattelser framgar att de blir kanslomassigt engagerade i motet med
de barn som uppvisar ett problemskapande beteende i férskolan. For flera av forskollararna
blir minnena av sina upplevelser sa patagliga att de borjar grata under intervjun. Ingrid har
fortfarande kanslomassiga band till ett barn som slutat pa forskolan och har halsat pa barnet i
den skola det befinner sig nu. Hon uttrycker att hon kénde ett alldeles sarskilt engagemang till
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det barnet. ”Ja, alltsé sént dar barn kan man ju aldrig riktigt slappa”. Aven Elisabeth uttrycker
att hon fortfarande hyser starka kanslor till ett barn som slutade forskolan fér manga ar sedan,
genom att berdtta "Men jag kan sdga att jag dlskar henne”. Bredmar (2014) menar att
professionalitet i lararyrket innebdr att lata kansla och fornuft sammanflatas sa att formagan
till emotionell lyhordhet utvecklas. Kinge (2009) poéngterar att den vuxnas emotionella
engagemang ar viktigt i motet med barn med problemskapande beteende och menar att barn
behover ovillkorlig karlek och bli bejakade for vad de ar och inte bara for det de gor. Detta for
att bl.a. kunna bygga upp sin sjalvbild.

8.2.3 Anpassning
| ett av forskolans viktigaste styrdokument gar det att lasa:

“Verksamheten ska anpassas till alla barn i forskolan. Barn som tillfalligt eller
varaktigt behdver mer stdd och stimulans an andra ska fa detta stod utformat med
hansyn till egna behov och forutsattningar sa att de utvecklas sa langt som majligt”.
(Skolverket, 2011, s. 5)

Svedberg menar att "Priset for att tillhdra en grupp heter anpassning” (2012, s. 106) och
fortsatter "vi anpassar oss for att Overensstdmma med hur vi tror att andra anser att vi ska bete
oss for att far den trygghet och det erkénnande vi alla ar beroende av”.

De upplevelser som forskollararna ger uttryck for rorande anpassning i forskolan &r bl.a.
verksamhetens larmiljo, forhallningssatt och organisatoriska férandringar. Detta skulle kunna
tyda pa att forskollararna utgar fran den sociokulturella larandeteorin, dar det betonas att
larande sker i det sociala samspelet mellan barnet och dess omgivning och inte endast som ett
resultat av biologiskt betingade faktorer (Partanen, 2007). Studiens resultat visar tydligt att
dessa anpassningar framforallt galler de barn som inte anpassar sig till den gruppkultur som &r
radande pa avdelningen. Men dessa anpassningar gors inom den befintliga verksamheten och
nastan uteslutande pa gruppniva, dar hansyn tagits till de barn som pa olika sétt ar i behov av
sérskilt stod. Flera av forskollararna har erfarenheter av att dela in barngruppen i mindre
grupper och att ge barn med problemskapande beteende mer av sin uppmarksamhet och tid,
och genom att anta ett flexibelt forhallningssatt, vilket ibland kan ses som extra formaner hos
andra barn och vuxna. Detta forhallningssatt, att anpassa de krav som stélls pa barn med
problemskapande beteende under deras vistelse pad forskolan gar hand i hand med det
Hejlskov Elvén (2009) foresprakar.

Lutz (2009) belyser i sin studie att forskollarare har olika satt att se pa anpassning i forskolan.
Dels utifran tanken att forskolan ska anpassa sin verksamhet efter de individuella behov som
finns i barngruppen, dels att barnet ska anpassas till den befintliga miljon i forskolan for att
forberedas for den verklighet som finns utanfor forskolans vaggar. Lutz (2009) menar att de
anpassningar som gors utifran de individuella behov som finns, dven gagnar hela
barngruppen. Anpassningar som gors utifran barns individuella behov kan ses som anpassat
stod — scaffolding — da barnet kan klara en uppgift med hjélp av stottning fran omgivningen
menar Hundeide (2006). Ett tydligt exempel pa anpassat stod ar Karins beskrivning av fysisk
kontakt med barn som upplevs oroliga. Hon beréttar om ett barn som uppfattades oroligt i
storre samlingar, men som blev lugnare och mer harmonisk genom att halla hennes hand.
Genom ett anpassat stod skapades mojligheter for barnet att vara med i gruppaktiviteter pa
forskolan.
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Majas erfarenheter om anpassning kan tyckas oférenliga med Lutzs (2009) beskrivning, da
det framgar i hennes beréattelse att hon anser att det inte gar att anpassa verksamheten till alla
barn. Maja antyder att det inte finns tillrdckligt med forutséattningar for att hon ska kunna
anpassa verksamheten till alla barn och menar att det &r nagra fa barns behov som far styra
verksamheten. “Jag skulle vilja saga att det gar inte att anpassa verksamheten till alla barn.
Atminstone ar inte jag kapabel till det i alla fall”. Detta uttalande skulle kunna indikera pa att
Maja upplever ett av forskolans viktiga mal att anpassa verksamheten till alla barn, som
ouppnaeligt. Alla fyra forskollarares beréattelser vittnar om att de organisatoriska
forandringarna som de upplever, med 6kat barnantal och mindre personaltathet &r bidragande
faktorer till att trots deras strdvan mot att anpassa forskolans verksamhet till alla barn, inte
alltid nar malet.
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9. Specialpedagogiska implikationer

Att mota barn med problemskapande beteende véacker manga kanslor hos de fyra forskollarare
som medverkar i denna studie. Det &r kanslor av dmhet och oro men aven gladje Over att fa se
nar ett barn lyckas. Den emotionella och relationella formagan ar en viktig del av
forskollérares professionella kompetens, menar Normell (2008), framfor allt i motet med de
barn som uppvisar ett problemskapande beteende i forskolan. Att fa tid for reflektion over sitt
eget forhallningssatt blir darmed viktigt, och genom samtalsgrupper med kollegor kan man fa
insikt om sin egen betydande roll i de olika relationer som skapas mellan barn, foréldrar och
kollegor. Det finns ett stort behov av sadan reflektionstid, framgar i denna studie, da
forskollararna ar eniga om att det inte bara saknas tillrackliga resurser i barngrupperna, utan
aven resurser i form av tid for att skapa goda relationer med sina kollegor och dar man kan
hamta kraft i sitt yrkesutforande. Har skulle specialpedagoger inom férskolan kunna vara
behjalpliga med sin forstaelse for olika specialpedagogiska perspektiv, aktuell forskning,
forhallningssatt, och sina kunskaper inom handledning. Genom att i samtalsgrupper med en
specialpedagog som samtalsledare, ge forskolldrare tid till gemensam reflektion skapas bade
mojligheter till goda relationer mellan arbetskamrater och dven vetskapen om att man inte star
ensam med de kanslor som vacks i motet med barn med problemskapande beteende.

10. Framtida forskning

Om larande ses utifran ett sociokulturellt perspektiv, ar samspelet mellan den larande och
omgivningen avgdrande (Partanen, 2007). Omgivningen, i detta avseende, handlar bade om
den fysiska miljén men dven om den psykiska miljon dar goda och néra relationer anses vara
mycket nédvandigt (Hundeide, 2006). Manga av de metoder som idag &r tongivande inom det
specialpedagogiska verksamhetsomradet i forskning och litteratur (Greene, 2003; Hejlskov
Elvén, 2009) instruerar om praktiska tillvagagangssatt for att hjalpa de barn som uppvisar
problemskapande beteende. Det framstar vara mer okomplicerat att pa ett synligt sétt gora
forandringar i den fysiska miljon och att anvanda sig av metoder som vagleder hur man ska
handla i uppkomna situationer. En av forskoll&rarna beskrev i studien att ”Det &r ju lite grann
hur man ar som person ocksa, om man passar till det. For det kan man géra mer eller mindre
kan jag tycka”. Huruvida forskollarares fallenhet for att utveckla sina emotionella och
relationella formagor har betydelse for hur barn med problemskapande beteende utvecklas ar
nagot som kan vara svart att mata, men ingen omojlighet. Jag efterlyser saledes forskning
kring hur betydelsefulla de emotionella och relationella formagorna &r, och hur forskollarares
"fingertoppskansla” kan utvecklas sa att den upplevs som en naturlig del i motet med barn
med problemskapande beteende. Jag vill darfor avslutningsvis aterigen belysa en av alla de
upplevelser som de fyra forskollararna sa generdst delade med sig av i studien. Den uttrycker
nagot av det som jag onskar att alla inom forskolans verksamhet far uppleva, namligen ett
emotionellt engagemang:

”Det har alltid varit en utmaning for mig att se dessa barn lyckas.

For det gar! Och det ar helt fantastiskt. Det ar sa man kan borja grata”
séger Elisabeth och skrattar innerligt och hogt.
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Bilaga 1
Intervjuguide

1. Situationer/Definitioner
Kan du berétta om nagon situation dar ett barns beteende vackt dina
funderingar?
Uppfoljningsfragor:
Minns du vad som hade hant strax innan? Beskriv garna sa detaljerat du kan.
Var befinner du dig och var befinner sig barnet?
Hur manga andra finns med i situationen?
Vad ténker du?
Vad kéanner du?
Hur handlar du i den situationen?
Hur kénner du dig efter situationen?
Upplever du att barnet ofta hamnar/hamnade i liknande situationer?
Hur skulle du definiera det beteendet barnet uppvisar som du just beskrivit?

2. Positiva erfarenheter
Minns du nagon situation da du kande att ditt handlande hjalpte barnet ur en
svar situation? (Kéanslan av att: “wow, det har funkar ju!”)
Uppfoljningsfragor:
Minns du vad som hade hant strax innan? Beskriv géarna sa detaljerat du kan.
Var befinner du dig och var befinner sig barnet?
Hur manga andra finns med i situationen?
Vad ténker du i situationen?
Vad kénner du?
Hur handlar du i den situationen?
Hur vet du att du ska handla pa det har sattet?
Hur kénner du dig efter situationen?
Upplever du att ditt handlande i denna situation paverkat ditt satt att tanka och handla i
liknande situationer? Pa vilket satt da?

3. Anpassning
Vad innebar uppdraget for dig, att forskolan ska anpassa verksamheten till alla
barn?
Uppféljningsfragor:
Vad har du for erfarenheter och upplevelser i arbetet med att anpassa verksamheten till
alla barn?
Finns det nagon sarskild situation du kan beratta om?
Kan du beratta om nagon situation da det inte kénts lika positivt?
Vad tankte du da?
Finns det nagot mer du vill tillagga?
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