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Syfte: Undersokningen har tre syften. Det forsta ar att undersoka hur pedagogerna pa en
kommunal forskola ser pa och arbetar med verksamhets- och professionsutveckling i prakti-
ken. Det andra ar att undersoka pedagogers utvecklingsarbeten i forhallande till aktionsforsk-
ning och det tredje att studera vilken potential aktionsforskning kan ha for professions-
utvecklingen i forskolan.

Teori: For att ta reda pa aktionsforskningen majligheter och svarigheter i samband med verk-
samhets- och professionsutveckling anvands i denna studie bl.a. organisationsteorier samt
kunskaps- och professionsteorier.

Metod: | undersokningen anvands aktionsforskning som forskningsansats. Da aktionsforsk-
ning utgar fran praktikernas egna behov, utgor pedagogerna och ledningen i den undersokta
forskolan ocksa sjalva undersékningsgruppen. Aktionsforskning ar en kvalitativ forsknings-
ansats vars syfte inte enbart ar att leda till en forandrad handling i praktiken, utan ocksa till att
utveckla kunskap och forstaelse om sjéalva verksamheten och de sammanhang den ingar i. |
denna interpretativa (tolkande) undersdkning anvands relevant material i varierande former,
sa som intervjuer, enkéter, brev, observationer, samt dokumentation i form av loggboks- och
motesanteckningar och utvarderingsdokument.

Resultat: Resultatet visar att aktionsforskning kan anses ha potential till att stddja profes-
sionsutvecklingen i forskolan. Undersokningen visar dock ocksa att pedagogerna har behov
av att utveckla en del fardigheter och forstaelser kring processer som ingar i det systematiska
kvalitetsarbetet pa forskolan. Dessa verktyg ar ocksa viktiga i aktionsforskningssammanhang.
Utover ledningens ansvar att stodja och skapa forutsattning for utveckling i forskolan, sa har
undersokningen dven visat att pedagogerna sjalva har ett stort ansvar i att kunna paverka och
utveckla mojligheter till verksamhets- och professionsutveckling i forskolan, bl.a. genom att
ta uppdraget kring vetenskaplig anknytning pa allvar och det egna larandet i sammanhang
med professionsutvecklingen. Majligen kan samarbetet pa organisationsniva behdéva utveck-
las och leda till storre delaktighet och engagemang hos pedagoger kring utvecklingsarbeten i
forskolan.
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1. Introduktion

Den reviderade laroplanen 2010 (Skolverket, 2010), och dess nya kapitel om uppféljning,
utvardering och utveckling, staller tydligare krav om ett systematiskt kvalitetsarbete pa oss
pedagoger i forskolan. Det tillsammans med mitt intresse for I6sningsfokuserade arbetssatt
och aktionsforskning, gjorde att jag hostterminen 2011 sokte till utbildningen ”Nordiskt mas-
terprogram i pedagogik med inriktning mot aktionsforskning” pa Goteborgs universitet. Kur-
sen gavs pa halvfart, sa att jag kunde fortsatta min attioprocentiga anstallning under tiden. Jag
insdg att jag pa ett mer kraftfullt satt skulle kunna paverka utvecklingen i mitt arbetslag och
pa min forskola, ifall jag sjalv bedrev forskning tillsammans med mina kollegor pa var egen
arbetsplats. Den praktiknara forskningen har under de senaste aren allt mer uppméarksammat
det kritiska tdnkandet som en viktig forutsattning for verksamhetsutveckling (Carr & Kem-
mis, 1986). Aktionsforskning handlar just om att kritiskt granska och reflektera dver bade de
egna handlingarna och sjalva verksamheten man arbetar i.

Under utbildningen har jag fatt hjélp att skapa den distans till mitt arbete, som kréavs enligt
forskning, for att kunna se kritisk pa min roll som forskande praktiker och mitt, samt arbetsla-
gets och forskolans arbetssatt. |1 denna uppsats vill jag nu forsoka att dela med mig av mina
erfarenheter kring vilka olika processer aktionsforskning kan leda till i férskolans praktik.






2. Bakgrund och syfte

Denna studie undersoker aktionsforskningens mojligheter i samband med professionsutveck-
ling i en forskola. Profession och kunskap hénger ndra samman, man kan séga att de forutséat-
ter varandra. Gillberg (2009) beskriver i sin bok "Transformativa kunskapsprocesser for verk-
samhetsutveckling” hur aktionsforskning kan leda till meningsfull kunskap och djupare for-
staelse for den verksamhet den praktiseras i. Hon menar att aktionsforskningens styrka ar att
den kan erbjuda ett alternativ till andra sedvanliga former av verksamhetsutveckling, da ak-
tionsforskare sjélva inte agerar som experter utan som deltagare i forskningsprocessen. Som
forskande praktiker har man sjélv nytta av den kunskap som uppstar.

1998 flyttades ansvaret for forskolan till utbildningsdepartementet, med skolverket som till-
synsmyndighet. Forskola och skola har sedan dess allt mer lika villkor samt ansvar for barns
larande och verksamhetens utveckling. Forskolan fick en egen laroplan och ett krav om larar-
legitimation inférdes dven for forskolpedagogerna. Detta var ett steg som forskollarare lange
hade stridit for i sin kamp om att bli erkanda som profession. Anda har detta inte direkt kun-
nat paverka forskolans status i samhéllet (Gannerud & Rénnerman, 2007). Vad &r det da som
kravs, sa att forskolan kan fa en starkare stéllning i utbildningssystemet?

Det systematiska kvalitetsarbetet i forskolan banar vag for verksamhetsutveckling, da det
bygger pa att pedagogerna kontinuerligt ska utvéardera den egna verksamheten och soka efter
forbattringar i den egna praktiken, sa att kvaliteten i forskolan garanteras och synliggors
(Skolverket, 2014). Har kan det finnas utrymme for att skapa meningsfull utveckling da detta
arbete skall utgd fran verksamheters/pedagogers egna behov (Ronnerman, 1998; Nylund,
Sandback, Wilhelmsson & Ronnerman, 2010). Det systematiska kvalitetsarbetet &r dock ock-
sa ett uppdrag pa regeringsniva, dvs. ett krav pa standigt pagaende verksamhets- och kvali-
tetsutveckling i alla Sveriges forskolor. Hur paverkar det pedagogernas professionella auto-
nomi, ratten att sjalv bestdmma utférandet av verksamheten?

Forskning (Gillberg, 2009) visar att det i en efterstravad autonomi kan uppsta spanningar hos
pedagoger gentemot de 6vergripande systemens kontrollfunktioner. L&rande i organisationer
forutsatter snarare ledningens fortroende for medarbetares kompetens och deras eget ansvars-
tagande, an kontroll (Skolverket, 2014). Aven om arbetsgivaren oftast ger anstéllda friheten
att organisera sitt arbete mot malen, begransas manniskor av strukturen i larande organisatio-
ner och genom kontroller av arbetsgivaren att man utfor sitt arbete efter de senaste rénen
(Granberg & Ohlsson, 2014). Dessutom har kvinnodominerade yrken per automatik oftast
inte en stark autonomi. Detta géaller framforallt i férskolan, dar omsorgen i allménhet ges
storre betydelse &n sjalva larandet, i synnerhet pedagogernas eget larande, forklarar Gillberg
(2009). Kan da kunskapen som utvecklas i aktionsforskningsprocesser anda utveckla profess-
ionen i forskolan?

Utifran forskningens diskussioner om ett autentiskt (dkta) larande i arbetslivet, som anses
kunna leda till forbattringar i verksamheter, har det kommit fram olika utbildningskoncept,
som Problembaserad Larande (PBL), Work Based Learning (WBL) och aktionsforskning.



Syftet med dessa koncept &r att féra samman teorin med praktiken och att larandet kopplas till
vardagliga sammanhang. Egenskaper som har behdvs ar formagan att lara nytt och viljan till
forandring (Gustavsson & Rystedt, 2009).

Doverborg, Pramling och Pramling-Samuelsson (2014) menar att det ar viktigt, att pedago-
gerna i forskolan, utver att tanka pa barns larande, ocksa utvecklar sitt eget kunnande om
vissa specifika saker i forskolans vardag.

... lararna méaste omfattas av en larandeprocess som kan ses som parallell
till barnens larande. (s. 106)

| denna studie vill jag darfor rikta fokus pa pedagogers eget, samt arbetslagets gemensamma
larande, istallet for pa barnens larande. Forskning visar att om larare tillsammans med sina
kollegor bade analyserar och utvarderar sin verksamhet, da forbattras ocksa larandemiljon for
barnen (Ernald, 2012). Aven om man delvis redan arbetar med dessa processer i forskolan
idag, sa saknas langsiktighet, systematik, samt fokus pa det kollegiala samtalet och larande
(Furu, 2007).

Undersokningen utgar fran mina och mina kollegors erfarenheter av bade verksamhetsut-
veckling och aktionsforskning. Det finns mycket litteratur kring aktionsforskningens mojlig-
heter och dess villkor i férskolesammanhang, men den kan behéva kompletteras med kunskap
och erfarenheter kring bl.a. fler praktiska exempel.

2.1. Syfte

Undersokningen har tre syften. Det forsta ar att undersoka hur pedagogerna pa en kommunal
forskola ser pa och arbetar med verksamhets- och professionsutveckling i praktiken. Detta
arbete skall sedan studeras gentemot aktionsforskning for att kunna underséka hur aktions-
forskning mojligen kan starka professionen bland pedagogerna i forskolan.

Darfor soker jag i denna undersokning svar pa foljande fragor:

1. Hur ser pedagogerna i den undersokta forskolan pa verksamhetsutveckling och hur vi-
sar den sig i praktiken?

2. Hur arbetar pedagogerna med verksamhetsutveckling i forhallande till de olika stegen
i aktionsforskning och vart leder detta arbete?

3. Vad krdvs for att aktionsforskning kan téankas utgora ett stod i forskolans professions-
utveckling?



2.2. Arbetets fortsatta disposition

| kapitel 1 beskrivis hur mitt intresse for aktionsforskning och skolutveckling har uppstatt och
utvecklats.

| kapitel 2 beréattas bakgrunden till sjalva forskningsomradet som avslutas med en precisering
av undersokningens syfte samt syftesfragor.

Efter detta avsnitt om arbetets disposition kommer i kapitel 3 studiens epistemologi samt dess
relevans for forskningen tydliggdras och nagra centrala begrepp som anvénds i uppsatsen for-
klaras. I anslutning till det redovisas aktuell forskning kring férskolans utvecklingsprocesser.
Da verksamhetsutveckling och aktionsforskning kan leda till kunskap och férandring i verk-
samheten, behdver begrepp som organisation, verksamhetsutveckling och larande organisat-
ioner, samt sjalva kunskapsbegreppet behandlas. Larandet maste i detta sammanhang ses uti-
fran det kollektiva planet, i arbetslag, dvs. tillsammans med kollegor. Darfor ar det viktigt att
ocksa beskriva just arbetslagets potential for utveckling i forskolan. Ledningens och pedago-
gernas roller kommer att beskrivas samt sjalva aktionsforskningen som forhallningssatt. Da
kritisk aktionsforskning och forandring i verksamheter kan bemotas med motstand, behéver
aven detta motstand belysas. Forandring och utveckling tar tid och da blir det intressant att ta
stallning till hallbar utveckling i forskolan och det livslanga larandet. Sist kommer profession
och professionsutveckling att behandlas. Kapitlet avslutas med en kort sasmmanfattning.

| kapitel 4 beskrivs undersokningens metod och genomférande, samt studiens validitet (tro-
vardighet) och reliabilitet (tillforlitlighet).

Sjélva empirin av undersékningen redovisas i kapitel 5 under resultat med sammanfattande
och analyserande texter mellan redovisningarna.

Avslutningsvis sammanfattas och diskuteras undersokningen i kapitel 6, dar ocksa forbatt-
ringsomraden och forslag pa fortsatt forskning tas upp.






3. Teoretiska utgangspunkter och forskningsoéversikt

Jag vill i detta kapitel ta fram bade forskning och teorier som hjélper mig och lasaren att for-
sta komplexiteten i de processer som utvecklingsarbeten medfor i en organisation som forsko-
lan. Denna forskning ska utifran syftet ocksa bidra med att skapa forstaelse for hur verksam-
hetsutveckling i aktionsforskningens tecken kan bidra till forskolans professionsutveckling
och vilka mojligheter det finns till detta i praktiken. Den bakomliggande tanken i undersok-
ningen dr att bade sprak, kunskap och den sociala verkligheten i en professionell praktik
hanger ndra samman och att dessa ar av foranderlig natur, ett synsatt som beskrivs inom soci-
alkonstruktionismen (Langelotz, 2014).

3.1. Kunskapsteorier kopplade till studien

Den sociokulturella teorin beskriver just sprakets betydelse for kunskapsbildandet, dvs. att
kunskap uppstar i interaktion med andra. Manniskan bade fods in i och utvecklas tillsammans
med andra manniskor som den delar sina erfarenheter med (Kroksmark, 2014). Detta ar nagot
som aktionsforskningen 6ppnar upp for, da reflektionen &r ett av stegen i den. Aktionsforsk-
ning innebdr att tillsammans med kollegor Kritiskt granska sin egen verksamhet for att hitta
utvecklings- och forbattringsomraden i vardagspraktiken. Det underliggande kunskapsintres-
set i aktionsforskning dr av bade teoretisk, praktisk och emancipatorisk karaktar (Gillberg,
2009). Mitt kunskapsintresse riktas mot att forsta forskolpedagogernas egna perspektiv, dar
de vuxnas larande och professionsutveckling star i fokus, istallet for barns larande som vi i
forskolan oftast ar vana vid. Tanken &r att skapa en forstaelse for hur pedagogers gemen-
samma larande pa sikt dven paverkar och forbattrar barnens larmiljo. Jag kommer att beskriva
den hermeneutiska ansatsen i kapitel 4.

Hur kan da min undersokning tankas vara relevant i forskningssammanhang?

3.1.1. Studiens relevans for forskningen

Det finns mycket litteratur om aktionsforskning. Utvecklingsarbeten som beskrivs &r dock
oftast mer eller mindre initierade uppifran. De genomfors som en sarskilt satsning med extra
resurser i form av tid och pengar samt med hjélp av handledning utifran. Trots att sjalva pro-
blemidentifieringen oftast uppstar i praktiken och utvecklas av pedagogerna sjélva, sa ar det
ledningen som har tagit initiativen i de flesta fall. Denna forskning behéver dock kompletteras
med undersokningar dar jag som forskande praktiker sjalv implementerar aktionsforskning i
min egen verksamhet utan att extra medel tillfors. Detta arbete kan ses som ett bidrag till
undersdkningar om den praktiknara forskningen och aktionsforskning.

| denna undersokning kommer jag att utga fran forskning om forskolan, dock forekommer
ocksa kopplingar till skolforskning i detta arbete. Hultman (2001) har i en unders6kning visat
att variationerna mellan olika skolor och férskolor & mer varierande &n mellan skola och for-
skola. Han menar att yrkena paminner om varandra i fraga om bade arbetets tempo och puls.
Bada verksamheterna handlar om manskliga relationer, larande och utveckling samt om att ha



manga bollar i luften samtidigt. Da forskolan ar en relativ "ny” verksamhet i skolsystemet
finns det mer forskning kring skolan &n foérskolan och darfor kan det ibland vara relevant att
anvanda sig dven av skolforskning i undersokningen.

I slutet av foljande avsnitt beskriver jag nagra begrepp som jag kommer att anvanda mig av i
mitt arbete. En samsyn kring dessa begrepp mellan mig och lasaren &r viktig for forstaelsen av
uppsatsens innehall.

3.2. Forskning om verksamhetsutveckling i férskolan

Syftet med undersokningen &r bl.a. att undersoka arbetet med verksamhetsutveckling i forsko-
lan. Ronnerman (2001) skriver att man behover kunskaper inom tre olika omraden om man
vill kunna utforska sitt handlingsutrymme, ndmligen l&roplansteorier, skolan som organisation
och lokala utvecklingsarbeten. Utifran det behandlas i nasta avsnitt skolan som organisation,
da detta &r nagot som sallan diskuteras i forskolan. Kunskap om det &r dock nodvandigt for att
skapa en forstaelse kring hur forandrings- och utvecklingsarbeten kan paverka en arbetsplats
som forskolan.

3.2.1. Forskolan som organisation

Arbetet inom en del organisationer styrs mer av moraliska an tekniska fragor vilket medfor en
rad konsekvenser for sjélva organisationens utveckling. Darfor behdver de inblandade lararna
fa 6kade kunskaper om skolan som organisation (Larsson & Lowstedt, 2010).

Forskolan som organisation préaglas av forgivettagna forestallningar som foreskriver hand-
lingsrutiner (Larsson & LoOwstedt, 2010). Karaktéristiska drag i verksamheters organisering
utgor den standardisering (normering) som uppstar genom att manniskor inte betraktar varje
situation som unik, utan hanterar varje sadan som &nnu en situation av samma slag, vilket re-
sulterar i att det i organisationer utvecklas vissa procedurer, regler och rutinmadssigt handlan-
de. Persson (2010) talar i det sammanhanget om institutionell identitet. De normer och vérde-
ringar, som ar specifika for varje forskola paverkar bade spraket och kulturen i respektive
verksamhet. Hur kan da utvecklingsarbeten gestalta sig i en sadan organisation?

Larsson och Lowstedt (2010) menar att om strukturella férandringar ska leda till verkliga for-
andringar i sjalva praktiken maste:
... forandringsarbetet genomforas pa ett synligt och attraktivt satt, och den tankta strukturen

matcha skolans lokala identitet. Den fordndring som (t.ex.) en omorganisation skapar ar mer
resultatet av en process &n en ny organisatorisk losning (s. 78).

Lokala organisatoriska processer och forandringsarbetens utférande har alltsa betydelse for
hur strukturella forandringar yttrar sig och vilka forandringar de slutligen faktiskt leder till i
verkligheten. Vill man skapa engagemang och drivkraft &r det viktigt att utvecklingsprojekt
genomfors pa en generell niva och pa pedagogikens egna villkor, bade for larares och ocksa
elevers basta. | sadana fall tar pedagoger inte lika latt at sig eventuell kritik som enskild per-
son eller som yrkesgrupp (Larsson & Lowstedt, 2010).
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Nar det galler just normer, varderingar och vanor i en forskola talar man ofta ocksa om skol-
kulturen. | organisationer med en stark kultur finns det ofta ett starkt fértroende mellan leda-
ren och anstéllda, vilket leder till stérre engagemang inom organisationen och stérre effektivi-
tet (Jansson, Lindén & Lundin, 2010).

| kommande avsnitt ska forklaras hur denna skolkultur kan forstas mot forskolans praktik.

3.2.2. Forskolepraktikens komplexitet i utvecklingssammanhang

| varje praktik finns det en rad olika antaganden och forvantningar kring handling, mal och
medel. Som forskolldarare maste man till exempel méta forvantningar fran foraldrar och kolle-
gor, samtidigt som man ar del av en storre politisk styrd utbildningspraktik med bade lokala,
regionala och globala beslut som paverkar just forskolans praktik (Gillberg, 2009).

Enligt teorin om praktikarkitekturen hanger s.k. sayings, doings och relatings i en praktik ndra
samman (Kemmis, Wilkinsson, Edwards-Groves, Hardy, Grootenboer & Bristol, 2014, s. 42,
43). Allt som sags och gors i en praktik, samt relationer manniskor emellan, paverkas av var-
andra och bidrar till att forma just denna specifika praktik. Varje sadan praktik ingar dessutom
ocksa i andra praktiker, som t.ex. i andra larar- och forskarpraktiker, som i sin tur har sina res-
pektive praktikarkitekturer. Utdver dessa sociala-politiska arrangemang begransas praktiker
ocksa av s.k. materiella-ekonomiska och kulturellt-diskursiva arrangemang. Det vill siga att
materiella och ekonomiska forutsattningar, samt sprak och olika kulturer ocksa spelar in for
hur praktiker utformas och vilka forutsattningar de har i forandringsarbeten (ibid.). Denna
praktikarkitektur anses ha stor betydelse for hur forskning och handledning kan bedrivas i en
praktik och far aven konsekvenser for bade samarbetet och kompetensutveckling pa en arbets-
plats (Langelotz, 2014, s. 89). Hur kan vi i forskolan da hantera denna komplexitet i ett ut-
vecklingssammanhang?

Nicolini (2013) beskriver att en praktik maste bade kunna “zooma in”” den egna verksamheten
och ocksa kunna “zooma ut™ ur den, samt undersoka praktikens sammanhang med andra
praktiker. En praktik maste forstas relationellt. For att kunna forsta vad som hander har och
nu, maste man ocksa ha kunskaper om vad som hander "next door”, beskriver han. Det leder
till kunskap om hur praktiker hanger ihop och pa vilka satt en praktik reproduceras i olika
sammanhang. Det ar nagot aktionsforskningen 6ppnar upp for, da den bl.a. syftar till att ge
forstaelse for den egna praktiken och forstaelse for de sammanhang praktiken ingar i (Carr
och Kemmis, 1986).

Utover forskolans kultur och praktikens komplexitet har forskning visat att forskoll&rares ut-
vecklingsmajligheter ocksa ar mycket beroende av verksamhetschefens ledarstil och ledarroll.

3.2.3. Ledningens betydelse for utvecklingsprocesser i forskolan

Ett flertal forskare (Gillberg, 2009; Rénnerman, 2001) har poangterad att férdndringsarbeten
maste bade vara forankrade hos ledningen och ocksa stéttas av ledningen. Lindgren (2012)
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skriver att forskolechefer bade maste stodja insatser i utvecklingsarbetet, samt organisera re-
surser. Forskolecheferna bar har ett stort ansvar, menar Langelotz (2014), i att mota pedago-
gerna och ge dem forutsattningar, sa som tid for kollektiva reflektioner, tid till att bade kunna
ta del av den forskning som finns och kunna satta den i forhallande till den egna praktiken.

Forskolecheferna har ocksa ett ansvar i att lyfta forskolan uppat i kommunen, sa att ratt resur-
ser kan fordelas fran kommun- och politikerniva. Liljegren (2008) menar att cheferna har har
ett stort ansvar. Genom att pavisa forskolans betydelse uppat kan det ske en professionalise-
ring ovanifran istallet for att yrkesutdvarna sjalva kampar for ett professionellt erkdnnande.

Senge (1990) skriver dessutom att chefer och ledningen behdver skapa en gemensam vision i
arbetslagen, men samtidigt, menar han, maste de ocksa kunna utmana radande normer och ra-
mar i forskolan. De maste kunna lyfta fram arbetslagens funktion i att skapa larandetillfallen i
alla sociala méten och kommunikationer. Fragan en del forskare dock stéller sig ar om detta
kollektiva larande, dessa dynamiska och kreativa processer, later sig ledas och styras. Laran-
det i forskolan/skolan bygger ofta pa praktisk visdom (fronesis) da man resonerar utifran etis-
ka och moraliska dvervaganden infor ett handlingsalternativ. Detta larande uppstar i olika
sammanhang och gar inte alltid att forutse och darfor kan den inte heller regleras och rutinise-
ras (Rowley & Gibbs, 2008).

Hargreaves (2004) har i en undersdkning funnit samband mellan hur larare gors delaktiga i en
process och hur den emotionellt tas emot, samt hur den kan implementeras och beféstas.

Det behovs handlingsutrymme i botten saval som i toppen om en skola skall kunna utvecklas
(s. 248).

Det &r alltsd med andra ord viktigt att ha med lararna sjalva i férandringsprocesser om forand-
ringar skall lyckas och bli bestaende. Annars &r det latt att praktikerna upplever att det ar fler
saker som laggs pa uppifran.

Da undersokningen undersoker just pedagogernas egna perspektiv i utvecklingssammanhang
ar det viktigt att forsta vad sjalva lararna kan bidra med, vilket behandlas i nésta stycke.

3.2.4. Pedagogens roll for utvecklingsarbeten i forskolan

Forskning (Ronnerman, 1998; Gillberg, 2009) visar alltsa att det inte bara ar ledningen, utan
aven ldrarna sjalva som maste vara aktiva i férandringsprocesser om forandringar skall lyckas
och bli bestdende. Larare maste vara engagerade och intresserade i att bade aktiv delta i och
lara sig av utvecklingsarbeten for att kunna anvanda sig av kunskaperna som uppstar bade nu
och aven mot framtiden. Forkolan som organisation kan inte bara fokusera pa elevers larande,
utan den behover dven se pa lararnas eget larande (Doverborg, Pramling & Pramling-Sa-
muelsson, 2014).

Viktigt for utvecklingsarbeten ar pedagogers fardigheter for att bade kartlagga och folja upp
processer i verksamhetens vardag med hjalp av loggbok och andra former av dokumentation,
samt anvandandet av olika uppfoljningsverktyg, som t.ex. observationer, intervjuer eller vide-
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oinspelning m.m. Pedagogerna behover ocksa kunna forsta reflektionens betydelse i utveckl-
ingssammanhang (Rénnerman i Nylund m.fl., 2010). Pedagoger kan tankas behdva utveckla
rutiner kring anvandandet av konkreta verktyg for att synliggtra verksamheten, samt problem
och forbattringsomraden i den (Axberg, 2011). Ibland framkommer det en osakerhet kring
dessa verktyg i forskolan. Hur ska vi dokumentera? Vad menas med analys egentligen? Detta
ar fragor som kommer upp i olika sammanhang i forskolans arbete.

Pedagogisk dokumentation, menar Elfstrom (2013), kan visserligen fungera som grund for
verksamhetsutveckling, men den kraver ocksa forstaelse for filosofiska och teoretiska per-
spektiv. Dessa behdver ligga till grund for den pedagogiska dokumentationen, de kollegiala
reflektionerna och till sjalva analysen. Verktygen i sig for med sig en del grundantaganden
hos olika pedagoger, skriver Elfstrom, och dessa paverkar vilken kunskap som kan utvecklas,
dvs. sjalva verktygen kan bade styra och begransa utvecklingsprocesser. Det ar viktigt att pe-
dagogerna 6ppet pratar om sitt pedagogiska uppdrag (Elfstrom 2013).

Genom att anvanda en utvarderingsmodell kan man effektivisera sjalva utvecklingsarbetet,
menar Sandberg och Faugert (2007), och ocks& minska risken att missa delar i den. Aven om
mallar dessutom ocksa kan underlatta jamférandet mellan olika resultat, far de dock inte leda
till att samspel och reflektion mellan barn och larare, samt lararna emellan, minskar eller upp-
hor (Hattie, 2008). D& mallen blir enbart ett tekniskt hjalpmedel leder den inte till utveckling
och larande, framforallt om tekniken valjs av t.ex. ledningen. Olika tekniker maste efterfragas
och Kritiskt varderas av pedagogerna sjélva (ibid.).

Aven Lenz Taguchi (1997) lyfter framférallt dokumentationens betydelse i pedagogiskt for-
andringsarbete. Systematisk dokumentation vacker nya fragor kring forhallningssatt, miljons
betydelse och barnens samspel, forklarar han. I interaktion med kollegor kan man utveckla en
gemensam barnsyn. Kunskapen uppstar genom att man analyserar dokumentationen tillsam-
mans, for att synliggora brister i verksamheten. L&randet i forskolan behdver synliggoras och
reflekteras i storre utstrackning. Fokus maste laggas pa planering, dokumentation och analy-
serandet av barns larande i verksamhetens miljo och processer, istéllet for pa gérandet (Sheri-
dan, 2011).

Forskning (R6nnerman, 1998, 2001, 2004a, 2012b; Gillberg, 2009; Hagelin & Johannesson,
2014) visar pa positiva effekter da pedagoger forskar i sin egen praktik i mal om att forbattra
och utveckla den. Ett sadant forhallningssatt behdver utvecklas i forskolan. Kunskapsutveck-
lingen i forskolan kan inte ses som endast en individuell process utan maste forstas utifran
kollektiva sammanhang. Kunskaper kring grupprocesser ar nddvandiga om man ska kunna ta
tillvara pa den kraft som finns i ett arbetslag i utvecklingsprocesser (Wheelan, 2010).

3.2.5. Arbetslagets potential for utveckling i forskolan

Utifran barnstugeutredningens forslag till organisation och arbetssatt i forskolan bérjade peda-
gogerna dar arbeta i arbetslag, langt fore skolan (End, 2005). Barnskétare och forskollarare
hade ifran borjan olika arbetsuppgifter och l16ner. Medan férskollararna hade det pedagogiska
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ansvaret lag barnskétarnas huvudansvar pa omsorgen. Arbetslagsprincipen i barnstugeutred-
ningen 1972 andrade pa dessa roller och poédngterade det gemensamma ansvaret for omsorg
och larande. Laroplanen Lpf6"98 reviderades 2010 (Skolverket 2010), for att aterigen klargora
barnskotares och forskollarares olika roller och uppgifter. Forskollarare har fatt ett sarskilt an-
svar att leda det pedagogiska arbetet i arbetslagen, men bada, barnskotare och forskollarare,
har uppdraget att genomfora detta arbete tillsammans. Det innebér att Skolverket, ledningen
och politiken forvantar sig av forskollarare att de bade har ansvar for elevers larande, lararkol-
lektivets larande och for verksamhetens utveckling. Att organisera larare i arbetslag var tankt
att vara ett forum dar larare kunde stétta varandra i sitt larande av ett specifikt innehall i en
specifik praktik (Ohlsson, 2004). Hur fungerar da arbetslagen i forskolan idag pa 2000-talet?

Arbetslagets potential for utveckling bestar i att man kan stotta och komplettera varandra
(Almqvist och Wennerfors, 2014). Arbetsgrupper kan ses som en samling medlemmar som
stravar efter gemensamma mal och som vill utveckla en fungerande organisation som kan
uppna dessa mal (Wheelan, 2010). Tata forandringar pa arbetsplatser sa som personalomsétt-
ning, omfordelningar av uppgifter och chefsbyten paverkar dock denna grupputveckling, da
dessa faktorer oftast leder till att gruppens struktur och kultur maste omarbetas. Aven bris-
tande organisationsramar, bevakandet av yrkeskategorier och kommunikationssvarigheter kan
vara hinder i att uppna effektivitet pa arbetsplatser. Kompromisser kan, men maste inte nod-
vandigvis, vara en viktig forutsattning for gruppens produktivitet (Wheelan, 2010). | grupper
som inte ar val organiserade uppstar lattare missforstand och medarbetare tendera att skylla
misstag pa varandra. Det &r da viktigt att man kan begransa konflikterna till att omfatta upp-
giften, roller och strukturen pa arbetsplatsen (Almgvist och Wennerfors, 2014).

Medlemmars normer och vérderingar som riktar sig mot hog kvalitet, bra service, innovation
och uppmarksamhet pa detaljer, 6kar teamets effektivitet och produktivitet betydligt. Effek-
tiva teammedlemmar stodjer ledarens arbete mot malen, de anmaler sig och utfor nddvéandiga
uppgifter frivilligt och samarbetar med chefen genom fragor och radgivning (Wheelan, 2010).

Gruppens utveckling och effektivitet hanger pa medlemmarnas vilja att pata sig vissa ledar-
skapsfunktioner och pa ledarens bredvillighet att delegera dessa funktioner (s. 88).

For att bli en effektiv teammedlem kan var och en behdva tanka pa sina egna handlingar och
attityder. Man bor inte lagga skulden pa andra for ndgot som é&r ett grupproblem och istallet
klargéra mal, roller och uppgifter. Det ar viktigt att bade verka for en 6ppen och beslutsfat-
tande kommunikationsstruktur dar alla medlemmars inldgg och feedback blir hdrda. Var och
en i teamet bor ta ansvar for anvandandet av bade problemldsande och beslutsfattande arbets-
rutiner och uppmuntra till etablerandet av normer som stédjer produktiviteten, innovationen
och uttrycksfriheten. Alla behover sedan ocksa folja dessa normer som gynnar gruppens ef-
fektivitet och produktivitet och darfor maste man se till att det rader sammanhallning och
samarbete i gruppen (Wheelan, 2010).

Ett larande i arbetslaget forutsatter att man kan skapa forstaelse och mening i kommunikation
och samtal med arbetskamrater, sa att ny kunskap kan skapas. Forskolans larande forutsatter
socialt samspel med bl.a. arbetslaget och dvriga pedagoger, bade i och utanfor den egna orga-
nisationen, ledningen, barnen och féréldrar m.fl. Men det krdvs mer &n bara samspel, forskol-
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larare maste utover amneskompetens ocksa ha didaktiska erfarenheter och kunskaper for att
kunna utveckla samspelet i arbetslagen till larande (Almqvist och Wennerfors, 2014).

Med utgangspunkt i Paulo Freires (brasiliansk pedagog och filosof som skrev boken "Pedago-
gy of the opressed”, 1970) syn pa dialogens mojligheter att kunna utveckla en gemensam for-
staelse hos manniskor kring ett mer hallbart satt att leva, talar Wals och Schwarzin (2012) om
hallbarhetskompetens (sustainability competence). Denna kompetens handlar om férmagan
hos enskilda individer och organisationer att dels kunna identifiera hallbarhetsproblem och
dels kunna hantera dessa utmaningar sa att man kan na en hallbar utveckling av méanniskors
livs- och arbetsmiljoer. Wals och Schwarzin menar att den dialogiska interaktionen manniskor
emellan &r nodvandig for att kunna uppna just en sadan hallbarhetskompetens. Vad kravs da
for att pedagogen tar pa sig ansvaret for standig utveckling i organisationer?

3.2.6. Hallbar utveckling och det livslanga larandet i férskolan

Om utveckling i forskolan skall vara av hallbar karaktar, trots den snabba forandringstakten i
samhallet pa 2000-talet, maste pedagogerna ha formaga och lust till ett livslangt larande. An-
svaret laggs inte bara pa individen, utan &ven pa chefer och ledningen, som anses beh6va an-
passa kompetensutveckling/fortbildning utifran pedagogers intresse och behov (Coffield
2005). Gustavsson (2008) beskriver att larare vid fortbildning har mycket kunskap med sig.
Om vidareutveckling ska vara framgangsrik, behover tidigare kognitiva och emotionella
strukturer synliggoras och utmanas. Nar larare ska lara sig nagot, maste deras lust att arbeta
och lara tas tillvara. Kompetensutveckling maste leda till meningsfullt larande for lararna
sjélva.

Coffield (2005) utgor en av de skeptiska rosterna till begreppet livslangt larande” och skriver
att langtifran alla manniskor ar glada 6ver att behova delta i larandeprocesser genom hela li-
vet. Han anser att en demokratisk bildningsprocess borde anses vara viktigare an kravet pa
allas livlanga utveckling och larande. For att fa larare intresserade och engagerade i att forbe-
reda sig for allas livslanga larande maste vi bl.a. ocksa satsa pa att minska léneklyftorna
(ibid.). Aven llleris (2008) och Rubenson (2006) ar inte helt dvertygade om att idén med det
livslanga larandet ar sa fruktbar som det ar avsett att vara och fragar sig om det livslanga la-
randet ska ses som ett erbjudande eller tvang.

Rubenson (2006) beskriver larandet ur ett frigoringsperspektiv och menar att kunskapen har
betydelse for att manniskor ska kunna paverka sina liv. Rubensson talar om forsta och andra
generationens livslanga larande. Den forsta generationen, manniskor pa 1960/70-talet, skulle
genom livslangt larande uppna demokratiska, humanistiska och sjalvforverkligande mal, som
kopplades ihop med det sociala kravet pa lika mojligheter for alla och skapandet av en béttre
varld. Den andra generationens livslanga larande som uppstod pa 1980/90-talet hade istallet
ett politiskt-ekonomiskt fokus dar man betonade humankapital, vetenskap och teknologi for
att astadkomma storre konkurrenskraft och dkad produktivitet. Nu pa senare tid, 1990/2000-
talet, tror Rubenson att vi ar pa vég in i en tredje generation av livslangt larande, en mjukare
variant av den andra, dock fortfarande med fokus pa ekonomi. Rubenson beskriver har en
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overgang fran en humanistisk, idealistiskt och demokratisk innebord till en mer nyliberal,
ekonomisk och tillvaxt-orienterad innebord av det livslanga larandet. Detta leder till att det
livslanga larandet far en mer individualiserad betydelse, dar individen ses som ansvarig for att
organisera och styra sitt eget livslanga larande. Det i sin tur kan dock leda till att manga man-
niskor upplever kravet pa utbildning som stressande. Beredskapen att delta i olika former av
vuxenutbildning ar dessutom ojamnt fordelad i samhéllet. Mdjligheter att delta i institutionali-
serad utbildning &r fortfarande beroende pa sociala, kulturella och etniska faktorer, samt den
enskildes formaga, kon och andra personliga forhallanden (Rubenson, 2006).

Aven Gustavsson och Rystedt (2009) skriver att det dkade flodet och forandringstakten i da-
gens samhalle kraver vuxna som har en vilja och beredskap till larande och utveckling, bade
for sitt eget och ocksa arbetsmarknadens behov. Kompetensutveckling handlar idag inte bara
om organisationens kunskapsbehov, utan ocksa om medarbetares egna krav pa maéjlighet till
den. Anstalldas kompetens ar inte langre bara chefers och ledningens ansvar, menar Granberg
och Ohlsson (2014), utan dven medarbetarna sjélva behdver ta ansvar for sin egen utveckling
pa sin arbetsplats. Nyfikenhet och intresse anses vara viktiga drivkrafter for kunskap och bild-
ning. Syftet med bildningen &r att vidga sina perspektiv for att kunna se och forsta vilka sam-
manhang man ingar i.

Samhallets och arbetsmarknaden snabba forandringstakt kraver alltsa idag ménniskors bered-
skap till att vid behov kunna stélla om efter nya forhallander i organisationer. Vad séger da
forskning om larandet i organisationer?

3.2.7. Larandet i organisationer

Arbetslivsforskningen borjade redan pa 1990-talet intressera sig for det kollektiva larandet,
organisationers larande och kunskapsbildande. Man borjade forska kring hur denna kollektiva
kompetens visade sig i handling och hur den kunde utvecklas (Granberg & Ohlsson, 2014).

Kunskaper bildas i all slags kommunikation och alla sociala sammanhang. Sprak, kultur och
sociala faktorer kan ses som forutsattningar for larandet. Elkjaer (1999) skriver att larandet
bade innehaller en tillagnande och en deltagande process. Hon menar att man maste synteti-
sera dessa bada satt att se pa larande, da enbart deltagande inte racker for att tillagna sig kun-
skap. Hennes synsatt knyter an till Deweys tankar om att reflektionen har stor betydelse i till-
agnandet av kunskap. Larande handlar bade om att individuellt och gemensamt undersdka
nagot. | organisationer sker detta tdnkande och larande hela tiden pa det kollektiva planet
(Granberg & Ohlsson, 2014).

Illeris (2007) beskriver ocksa larandet som en forandring utifran personers deltagande i socia-
la sammanhang, dvs. praktiker dar normer, regler och identiteter formas av bade medvetna
och omedvetna samspels- och kommunikationsprocesser. Verkligheten kan har beskrivas som
nagot foranderligt och som nagot som bara kan existera i relation till nagot sammanhang. Har
finns epistemologiska (kunskapsteoretiska) kopplingar, dvs. att den verklighet manniskan le-
ver i och den kunskap som skapas aldrig kan ses som nagot fardigt, dvs. inte som nagot som
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kan gélla for alltid. Larande, identiteter och gemenskaper konstrueras och forandras konti-
nuerligt i manniskors standigt pagaende relationsprocesser.

Aven om larandet oftast ar en kollektiv process i organisationer, maste larandet ocksa forstas
utifran individniva. llleris (2007) delar in larandet i fyra typer: kumulativt (grundldggande,
upprepningsorienterad kunskap), assimilativt (adderande kunskap), ackommodativt (omstruk-
turerande kunskap, ett slags 6verskridande larande) och transformativt larande (omstrukture-
ring av sjalvets organisering, personlighetsintegrerad kunskap). Han menar att om larandet
ska bli hallbart larande, maste pedagoger kanna till dessa lar-typer och kunna vélja den/de
former som bast passar in i sammanhanget. Manniskor anses idag behtva ha en beredskap att
Oppna upp for andras perspektiv samt en vilja att l&ra om och lara nytt. Allt larande kan dock
ocksa motas av mostandsreaktioner, da inte alla pedagoger alltid &r intresserade i att lara sig
nagot, vilket dock oftast inte behandlas i teorier om den larande organisationen (ibid.).

Granberg och Ohlsson (2014) uppmarksammar dock att det finns spdnningar och motséattning-
ar i samband med larande organisationer, sa som att deltagare forhaller sig passiva, kanner sig
maktlosa och anpassar sig. Det kan handla om motstridiga intressen, maktfragor och konflik-
ter mellan olika aktorer i organisationen. Ohlsson (2014) kallar dessa motsattningar for orga-
nisationspedagogiska utmaningar. Genom att éppet forhalla sig till olika former av motstand
och motséttningar kan dessa omvandlas till en positiv kraft i den larande organisationen, me-
nar Ohlsson (2014), om det t.ex. kan 6ka alls kénsla av avdelaktighet. Den organisationspeda-
gogiska ansatsen handlar alltsa inte enbart om kunskapsproduktionen, utan ocksa om praktis-
ka insatser i syfte att framja larandet och kompetensutveckling i organisationer, vilket kan ses
utgdra en koppling till aktionsforskning. Teori och praktik tillsammans leder till pedagogisk
praktikutveckling och larande i forskolan. Flera forskare pavisar positiva effekter av att gynna
larande i arbetslivet med direkt koppling till handlingar i praktiken. Internationellt anvénder
man begrepp som “professional learning communities” (PLC) och “teacher learning commu-
nities” (TLC) for att beskriva arbetslag som tillsammans l&r och utvecklar sin verksamhet.
Larande &r har i mindre grad en kognitiv foreteelse, utan handlar snarare om sociala processer
dar tillhorighet, engagemang, inkludering och utveckling av yrkesidentitet ingar (Langelotz,
2014).

Bade Engestrom (2010) och Granberg och Ohlsson (2014) &r teoretiker som pratar om expan-
derat larande (learning by expanding) i sin verksamhetsteori, vilket innebér ett utvecklingsin-
riktat l&rande d&r medarbetare i arbetslag och organisationer kontinuerligt deltar i ett kollek-
tivt och innovativt kunskapsbildande. De tar sin utgangspunkt i bade Vygotsky och Leontjevs
sociokulturella ansats, som innebar att allt l&rande sker i sociala och kulturella sammanhang,
dar spraket ar av stor betydelse. Genom spraket kan vi forsta omgivningen och hur just denna
bade skapas av och inverkar pa manniskor (Engestrém, 1987). Manniskan och omgivningen
ar delaktiga i ett kontinuerligt pagaende samspel i bade historiska och socialt skapade verk-
samheter. Engestrom lyfter fram det innovativa (férnyande) larande i organisationer, dvs. vik-
ten av diskussioner kring olika forstaelseperspektiv inom organisationer och team. Om en
forandring ska vara varaktig, kravs det en forandring av systemet som helhet, det racker inte
med enskilda medarbetares eller arbetslags tdankande och handlande. Engestrém menar ocksa
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att de spanningar och motsattningar som uppstar i ett forandringsarbete maste synliggéras och
bearbetas och nya modeller, redskap och kunskap maste arbetas fram. Dessa nya sétt maste
inféras och forankras i hela organisationen for att kunna leda vidare till en bestaende férand-
ring. Forst da har det skett ett expanderat larande i hela organisationen, vilket ar nodvandig
om forandringar skall vara varaktiga (Granberg & Ohlsson, 2014, s. 76).

Det som &r avgorande for drivkraften, ar att utmaningarna utgar fran personers intressen och
forutsattningar (Ronnerman, 1998). Anda upplevs pressen i dagens samhélle ofta som for stort
och leder till motivationsproblem, konflikter och obalans (llleris, 2007). Kraven pa varje indi-
vid okar, bade inifran pga. osakerhet och utifran i form av krav, forvantningar, regler och kon-
troll. Konkurrensen har okat, vilket allt oftare kan leda till ett mer ekonomisk och instrumen-
tellt forhallningssatt. De dkade kraven pa att alla hela tiden ska prestera mera, gor att vi utsat-
ter varandra, och oss sjélva, for press i mycket av det vi gor (Ziehe, 1993). Prestationsprinci-
pen omfattar inte bara vart gérande, utan ocksa var och ens varande. Man behdver standigt ut-
veckla och omforma sin identitet. Media ger oss kontinuerligt nya bilder av hur vi ska vara,
vilket leder till denna sociala och psykiska konkurrensen. Vara sjalvbilder ar inte langre for-
made av bara traditionella normer, utan de &r mer eller mindre olika beroende pa sammanhang
och samspel.

Reflexivitet, att kunna spegla sig sjalv i forhallandet till omvérlden och samhallet, och bio-
graficitet, att kunna se i vilken utstradckning man sjélv kan forma sitt liv, & utmaningar i det
postmoderna larandet (Illeris, 2007). Det anses vara en forutsattning for att vi ska kunna géra
meningsfulla val.

Formagan att ha ett adekvat och Gppet forhallningssétt till de nya problemsituationerna ar dar-
for avgdrande for vilka som klarar sig i det globaliserade marknadssamhallet (s. 161).

En sadan omstrukturering, dvs. en forandring av forstaelse som kan leda till personlighetsfor-
andringar som kraver en typ av transformativt larande, har betydelse for egenskaper som idag
ar efterfragade, som sjalvstandighet, sjalvfortroende, samarbetsformaga och flexibilitet. Allt
ackommodativt och transformativt larande leder till forstaelse, insikt, mening, sammanhang
och overblick, men den vacker ocksa kéanslor. De manga motivationsproblemen vi kampar
med idag bottnar ofta i pressen som det féranderliga samhallet medfér, menar Illeris (2007).

Granberg och Ohlsson (2014) poangterar att dven om det alltid &r individen som l&r, krévs det
ett team for att utveckla nya och kollektiva larprocesser i organisationer. Den positiva effek-
ten har blir att den kollektiva kompetensen alltid &r storre &n den individuella kompetensen
nagonsin kan bli for varje individ. Det kan forstas som att det i kollektiva sammanhang ges en
rikare kunskap genom storre perspektivrikedom.

3.3. Aktionsforskning som drivkraft for utveckling i forskolan

For att lata teori och praktik komma narmare varandra har under de senaste decennierna en ny
typ av forskning utvecklats. Den kallas praxisndra forskning och innebér att larare studerar sin
egen verksamhet med stod av forskare, dar resultaten ska komma de yrkesverksamma till del
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(Alexandersson, 2006). Praxisnara forskning bedrivs och utvecklas alltsa i nara anslutning till
den pedagogiska verksamheten. Den praxisnara forskningen far dock kritik fran bade lararnas
och forskarnas hall. Pedagogernas kritik mot denna form av forskning galler forskarnas di-
stanserade hallning och deras fokusering pa generella aspekter. Fran forskarhallet kritiseras
den svaga teoriutvecklingen i denna praxisnara forskning.

Flera andra forskare (Rénnerman, 1998, 2001; Gillberg, 2009; Kemmis 2010) ser dock just
tillgangen till praktikerna som den viktigaste komponenten i denna form av forskning. De me-
nar att det ar just lararna som kan bidra till en verklighetsanknuten teoriutveckling. Ett be-
grepp som anvénds i dessa sammanhang &r numera deltagarorienterad forskning. Aktions-
forskning ar bade praxisnara och deltagarorienterad. For att hitta svar pa syftet om hurivida
aktionsforskning kan bidra till professionsutvecklingen i férskolan maste aktionsforskning
forstas och detta kapitel kommer darfor att handla om aktionsforskning.

3.3.1. Aktionsforskning — en historisk tillbakablick

Det var socialpsykologen Kurt Levin i USA som pa 1940-talet myntade sjdlva begreppet ak-
tionsforskning for den form av forskning som var riktad mot sociala handlingar i praktiken.
Levin gjorde studier pa gruppers handlingar i olika verksamheter och kom fram till att grup-
per inte bestar av en samling individer utan av ett antal relationer. For att kunna na forand-
ringar, ansag han, att det ar nodvandig att hela gruppen ar engagerad. Han beskrev redan da,
att ett samarbete mellan forskare och praktiker skulle kunna berika badas kunskaper (Ronner-
man, 2012a). Levins teori beskrivs som en cyklisk process, dar man utifran egna erfarenheter
planerar for en aktion, vilken man genomfor och féljer upp genom observationer. Resultatet
av observationen tas upp till reflektion for att kunna leda vidare till en ny planering av aktion-
er.

Internationellt sett har aktionsforskning anvants som modell for individuell kompetensutveck-
ling i utbildningssammanhang redan sedan 1960. | England foresprakade Lawrence Stenhouse
en ny yrkesroll for larare som forskande praktiker. Han efterlyste en forskningsanknytning till
lararyrket och menade att larare behovde kunna se kritisk pa sin egen verksamhet utifran ett
utforskande arbetssatt med mal om att forbattra sin undervisning. Begrepp som "Practitioner
Research”, och "Teachers as Researchers” spred sig (Hagelin & Johannesson, 2014). Sten-
house idé hade emellanat inte denna koppling till att en forskare skulle vara med i processen.
Deltagarorienterad forskning kan alltsa enligt honom kunna genomféras bade med och utan
forskare. Det viktiga &r att forskningen tar sin utgangspunkt i sjalva praktiken for att kunna
bidra till fordndringar i den (Langelotz, 2014). Det kan dock anses att en viss kunskap om
forskning kravs hos den forskande praktikern (Ericksson, 2010).

Forst sedan 90-talet har aktionsforskning anvants i svenska skolsammanhang (RGnnerman,
2012a). For att kunna forandra exempelvis en utbildningspraktik, menar Kemmis (2010), att
det maste ske inifran verksamheten, att praktikerna sjalva maste initiera aktionen, samt bade
aktivt delta i och bidra till férandringsarbetet. Aktionsforskning ar, poangterar Carr & Kem-
mis (1986), att kritiskt granska och reflektera éver sina handlingar och den praktik man verkar
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i. De grundar sig pa Habermas (1996) kritiska teori, som utéver instrumentella/tekniska och
praktiska kunskaper ocksa betonar just vetenskapens frigérande och emancipatoriska inrikt-
ning.

3.4. Professionsutveckling i forskolan

Ett av malen med denna studie ar att undersoka vilka mojligheter det finns i forskolan till pro-
fessionsutveckling. Vad innebér det att vara professionell i forskolan?

Under efterkrigstiden véxte den offentliga sektorn allt mer och darmed ocksa efterfragan pa
ett antal utbildningar. Manga av de yrkesgrupper som véxte fram uppfyllde inte helt kriterier-
na for att kunna kalla sig professionella och dessa omfattade framférallt de kvinnodominerade
yrkena (Sundin, 2003). Etzioni (1969) upptéckte detta problem redan i mitten av 1960-talet i
samband med bl.a. omsorgsyrkens starka framgang och kallade dessa yrken for semiprofes-
sioner. Detta kan tankas tilldela ménniskor i dessa yrken per automatik ett lagre kunskapsmas-
sigt varde, anser Gillberg (2008). | bérjan av 1980-talet talade man mer om lararskicklighet
(Dreyfus, 1980 i Langelotz, 2014). N&r en ménniska blir skicklig ar den mindre beroende av
abstrakta principer och kan mera utga fran konkreta erfarenheter. Fokus lag har dock pa den
enskilda pedagogen.

Det drojer dock en bra bit in pa 2000-talet innan man alltmer talar om lararskicklighet relate-
rat till l1ararkollektivet. ElI Gaidi (2007) belyser bl.a. att praktiska erfarenheter och handlingar
utvecklas till skicklighet genom reflektioner 6ver just erfarenheterna. Om kompetenta larare
tillsammans reflekterar dver sin erfarenhetsbaserade kunskap trédnar de upp en viss urskilj-
ningsférmaga och skicklighet. En skicklig larare fortsatter alltid att utvecklas, menar El Gaidi.
Den generella bildningen och ocksa det kollegiala reflekterandet anses vara viktiga kompo-
nenter for att en gemensam yrkeskunskap ska kunna utvecklas. Han menar att om larare later
erfarenhet, praktik och teori samspela och drar nytta av bade goda och mindre lyckade under-
visningssituationer kan de forhalla sig till hur eventuella forandringar skulle kunna se ut i
praktiken. Genom reflektioner Gver just denna undervisning kan pedagogerna bedriva ut-
veckling pa forskolan. En skicklig larare anvander alltsa inte en speciell metod utan har en
formaga att urskilja det som hander i praktiken och utifran det forandra undervisningen. Vari
skiljer sig da en skicklig larare fran en professionell?

Professionsforskningen intresserar sig for sjalva professionsbegreppets definition och dess
funktion i samhallet (Liljegren, 2008). Abbott (1988) beskriver t.ex. i sin teori vissa egenska-
per hos en profession. Han menar att profession kdnnetecknas av en teoretisk kunskapsbas, en
stark autonomi och specifika professionsetiska koder. El Gaidi talar kanske inte om autonomi,
men enligt Soderstrom (2011) star dessa yrkesetiska koder for en fardighet som gor att man
inte ar ersattningsbar av nagon annan som inte har just denna specifika kunskap och fardighet,
dvs. yrkesetiken och kunskapen leder till en viss autonomi (Soderstrém, 2011).
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Bade Forsberg och Jacobsen (2000) samt Soderstrom (2011) har undersokt professioners ka-
raktaristiska kannetecken och beskrivit olika professionsteorier som hanvisar till bade sju och
till atta kriterier. Dessa skiljer sig lite grann, men Abbotts tre egenskaper finns med i alla, dvs.
att kunskap, autonomi och yrkesetik kan ses som klara kannetecken for professioner. En del
forskare (bl.a. Liljegren, 2008) menar att det kravs en akademisk utbildning for att kunna ut-
gora en profession. Det som Abbott mdjligen saknar ar sjalva utvecklingen av kunskap i pro-
fessionssammanhanget, da han talar om en kunskapsbas, vilken kan jamnstallas med utbild-
ning. Forsberg och Jacobsen (2000), Gillberg (2009) och Soderstrom (2011) m.fl. poéngterar
dock just denna kunskapsutveckling mera i professionssammanhang, samt forskningsanknyt-
ningens och den kollektiva reflektionens betydelse. Detta kan anses viktigt i dagens forander-
liga samhalle och med tanke pa att ingen kunskap kan anses vara slutgiltig (llleris, 2007).
Trots det anvands Abbotts professionsegenskaper som rubriker i kommande avsnitt under
detta kapitel, men de ovanstaende asikterna kommer anda att tas upp. Jag avslutar detta kapi-
tel med ett avsnitt som beskriver multiprofessionella organisationer.

3.4.1. Kunskap och kunskapsutveckling som en professionell handling i
forskolan

I all professionsforskning kan man se en stark betoning pa kunskap (Gillberg, 2009). Gillberg
menar att man maste jobba med att ge praktiskt kunskap, erfarenhet och handling ett storre
kunskapsvéarde om man vill starka kvinnor i forskolan. Individuell kunskap maste kunna bli
underlag for kollegial kritik sa att den kan leda till gemensamt kunskapande och larande om
verksamhetens innehall. Utan reflektioner soker man istéllet efter tankbara I6sningar och idéer
och man gar fran det ena gorandet till det andra, utan att skapa en forstaelse for problemets
natur (Scherp, 2009).

Om den praktiska kunskapen ska kunna fa en djupare mening och leda till djupare kunskap,
maste yrkesverksamma dock kunna koppla den till vetenskap och forskning (Harnsten, 1999;
Gustavsson, 2002). Detta ar ocksa en del av uppdraget i forskolan, vilket en del yrkesverk-
samma har svart att forhalla sig till.

Att forskolans kunskaper ska bygga pa en vetenskaplig grund &r egentligen inget nytt, for det
namndes redan i barnstugeutredingen 1972. Detta galler aven att fragor/problemomraden
skulle formuleras och att kunskaper, sa som formaga till kritisk tankande skulle utvecklas.
Bade arbetslagets och dialogens betydelse tydliggjordes har. Aven i det pedagogiska pro-
grammet 1989 betonades kunskapens och forskningens betydelse vid sidan av omsorgen i
forskolan (End, 2005). Samtal i vetenskaplig anda satter ord pa handelser i praktiken som an-
nars ofta tenderar att forbli osynliga eller bara ytligt beskrivna i praktiska ordalag. Ett utveck-
lat yrkessprak med teoretiska termer leder till hojd professionalism och yrkesstatus (Anders-
son & Larsson, 2014; Gustavsson, 2008).

Forslund och Jacobsen (2000) beskriver att professioner behdver en systematisk teorigrund,
vilket innebar att bade pedagogers praktiska och vetenskapliga teorier maste utvecklas genom
vetenskaplig forskning. En professionell person maste kunna tillagna sig en uppséttning av
teorier som kan vara relevanta och forklarande i forhallande till olika situationer och uppgifter
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i forskolans vardag. Dessa olika teorier maste komplettera varandra och vara anvandbara i
sjalva yrkesutbvningen.

| takt med att yrkesutovaren far nya erfarenheter och kunskaper okar behovet att kritiskt

granska det egna arbetet. VVad har fungerat bra respektive mindre bra och vilka slutsatser kan

man rimligen dra av de resultat man uppnatt? ... Man upptacker nya angreppssatt och bildar

nya, praktiskt anvéndbara teorier, samtidigt som man modifierar redan existerande tankemo-
deller och finjusterar sina instrument. (s.34,35)

Forslund och Jacobsen (2000) menar att den systematiska teorigrunden standigt behover
breddas och fordjupas genom professionella diskussioner. De anvander sig av bade Schons
(1983) och Killion & Todenems (1991) begrepp, da de talar om tre sorters reflektioner som &r
nodvandiga i professionssammanhang:

- ”Reflection in action”, successiva utvarderingar som forsiggar under arbetets gang

- ”Reflection on action”, utvardering som genom fors efter en aktion eller ett uppdrag

- ”Reflection for action”, sammanfattning av reflektioner och utvarderingar for att
kunna ga vidare och planera for framtida uppdrag

Aven aktionsforskning bygger pa liknande reflektioner i eller om praktiken, som leder till
forstaelse for den samt kunskap om de sammanhang sjélva verksamheten ingar i, dvs. paver-
kas av. Utifran det kan man séga att aktionsforskning kan ses som en professionell handling i
forskolans praktik. Alla former av praktiknara forskning, sa som aktionsforskning, synliggor
lararnas arbete i praktiken. Aktionsforskning kan genom reflektioner och forskningsférank-
ring leda till ny kunskap. Det inverkar positivt pa pedagogers sjélvbild som professionell yr-
kesutdvare. Da den professionella sjalvkanslan starks skapas inspiration till att fortsatta ut-
vecklas (Gannerud & Ronnerman, 2006). Forskning visar att praktiknéra forskning ger peda-
gogerna en storre trygghet i sitt yrke som leder till 6kade majligheter i att vaga prova nya
undervisningsformer. Hargreaves och Fullan (2012) myntade begreppet “professional capital”
och menar att detta handlar om larares mojlighet att leda undervisning av hoég kvalitet. Hoga
investeringar i det professionella kapitalet resulterar i hogkvalitativ undervisning. Laga och
kortsiktiga satsningar leder istallet till laga resultat. Lararna behdver en lang kvalificerad ut-
bildning och beredskap att standig utveckla och forbéttra sin praktik. (Andersson & Larsson,
2014).

Den vetenskapliga och den yrkesmassiga kompetensen anses vara de viktigaste kvalitéerna
for larare, tillsammans med ett utvecklat yrkessprak och yrkesetik (Colnerud och Granstrom,
2012; Andersson & Larsson, 2014). Aven sjalvstyrt larande och autonomi (ratten att sjalv be-
stdmma) betonas allt mer som viktiga egenskaper i dagens arbetsliv. Gillberg (2008) skriver
dock att denna autonomi efterfragas mer av forskollararna sjalva an av arbetsgivaren. | foljan-
de avsnitt ska darfor forskolpedagogers mojlighet till autonomi i férskolans praktik belysas.
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3.4.2. Forskollarares autonomi i professionssammanhang

Abbott (1988) menar att profession k&nnetecknas av bl.a. en stark autonomi. Kritiken hér lig-
ger i att yrken som uppkommer ur ett samhélleligt behov, sa som férskolan, inte kan ha en
sadan stark autonomi da de styrs av staten, kommunen och samhallets behov (Gillberg, 2009).

Forskollarares status pa arbetsmarknaden i Sverige ar idag pa 2010-talet fortfarande relativ
lag, vilket mojligen bl.a. grundar sig i att forskolans historia kommer ur och fortfarande &r ett
kvinnodominerat yrke. Ett yrke som alltid har prioriterat omsorgen fore larandet (Gillberg,
2008).

Det starkt konskodade omsorgsbegreppet gor det svart for forskollararna att
havda kunskap som skulle kunna leda till en mer autonom yrkesutévning (s. 9).

Omsorg tillskrivs fortfarande storre betydelse &n larandet i forskolan, trots att larandet fore-
skrivs bade i skollagen och ocksa i laroplanen. Larandet har i forskolan svart att fa gehor, ba-
de bland sjélva arbetskamraterna, politiker och &ven i samhéllet. Gillberg (2009) férklarar att
omsorg mer kan uppfattas som emotionell &n professionell. Professionalitet och expertkun-
skap uppstar ur objektiv kunskap, vilket ar svart att fa till dd omsorg mer handlar om subjek-
tivitet. Denna foraldrade kunskapssyn kan tankas leda till att forskolpedagogers autonomi be-
gransas.

Att just forskolepedagoger oftast ar kvinnor kan ocksa vara anledningen till en lagre status
och 16n utifran kulturella och traditionella uppfattningar om manligt och kvinnligt, skriver
End6 (2005). Hon menar ocksa att kvinnor historiskt sett tillskrevs en mer vardande roll och att
omsorgsansvaret varderades lagre an mannens ansvar for yrkesarbete. Aven om det har hant
mycket i jamstalldhetsfragan ar dessa konsliga strukturer mer eller mindre konstanta i 2000-
talets samhélle. Framférallt i férskolesammanhang finns uppfattningar kvar om att pedagoger
bara passar barn, leker samt laser sagor och att det inte kan vara skal for hogre 16ner. Loner
satsats pa yrken som anses vara mer varda. Sddana uttalanden och uppfattningar tyder pa for-
domar och bristande kunskap, menar En6 (2005). Hon staller fragan om en sadan diskurs i
samhallet mojligen ocksa kan paverka forskolpedagogers syn pa sitt eget arbete.

Kan det vara sa att pedagogerna i forskolan inte havdar sin yrkesprofession tydligare utat for
att de kanner av och underordnar sig samhéllets nedvarderande syn? End (2005) tror att kvin-
nors syn pa sig sjalva och sitt yrke faktiskt paverkar forskolpedagoger negativt, de anpassar
sig till besparingar och 6kade krav istallet for att st pa sig mot exempelvis arbetesgivaren,
menar hon. Gor pedagogerna det tillracklig lange och ofta, leder det till vanor som i langa
loppet institutionaliseras. Institutionaliserade handlingar ar ofta gemensamma for alla med-
lemmar pa en arbetsplats. Att bryta vanor och monster ar svart och istéllet reproducerar peda-
gogerna de forstallningar och maktstrukturerna som finns inom férskolan, mellan férskola och
skola, samt mellan skola och samhallet. Aven Wenger (1998) skrev att forskollarare snarare
valjer att kompromissa an att argumentera for sin sak utifran ett vetenskapligt forhallningssatt.
End (2005) namner ytterligare en intressant och mojlig anledning till varfor forskolpedagoger
kanske inte hévdar sin kunskap och sitt yrke mer mot samhéllet. Hon menar att detta kan ligga
i “en urgammal kvinnlig dygd”, namligen att inte framhéva sig sjalv som nagot battre. Detta
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kan kopplas till manga pedagogers egen uppvaxt och skolgang. Aven om det har skett en for-
andring av synen pa konsbegreppet under de senaste aren, har utvecklingen i forskolan mer
gatt mot en jamstalldhet dar malet ar att behandla flickor och pojkar lika och ge dem lika for-
utsattningar. Trots denna likhetsideologi i férskolan, menar Eng, paverkas inte de gamla upp-
fattningarna om kvinnor och mans formagor och egenskaper pa arbetsplatser i ett historiskt
perspektiv. Diskussionerna om jamstélldhet leder snarare till en kdnsneutralitet som déljer de
traditionella maktforhallandena istallet for att uppdaga dessa. Makt kan bara uppsta i relatio-
ner och uttryckas i handling. Maktrelationer &r aldrig enkla, utan de ar komplicerade pa sa satt
att deras monster skiljer sig i alla natverk av relationer och i olika sammanhang. Kunskapens
forhallande till makt ar har viktigt att belysa, framforallt hur kunskapen kan producera nya
tekniker som kan anvandas i olika institutioner for att just utbva makt 6ver méanniskor. Makt-
aspekten knuten till kunskapsbegreppet, anser han, kan i deltagarorienterad aktionsforskning
minskas betydligt, da bade forskare och praktiker forvantas samarbeta pa lika villkor och bi-
dra med den kunskap de &r bast pa (End, 2005).

Andersson och Larsson (2014) menar, att om ldrare vill utveckla sin profession, status och
respekt gentemot samhallet och andra professioner, da maste de ta makten och kontrollen,
samt d4ga kunskapsutvecklingen Over den egna yrkespraktiken. Det kan ténkas innebéra att om
pedagoger vill skapa storre autonomi och hogre status i forskolan maste de ha beredskapen att
standigt lara nytt och utvecklas. Kunskapssynen i forskolan innefattar bade en praktisk, teore-
tisk och intuitiv dimension, som maste samspela (Gustavsson, 2002). Den intuitiva beredska-
pen handlar om yrkesetik vilket kommer att behandlas héarnast.

3.4.3. Professionell yrkesetik i férskolan

Larande och yrkesetik hanger nara samman. Man kan saga etiken uppstar i relationen mellan
utbildning och yrkeserfarenhet (Soderstrom, 2011). Det &r just den som skiljer en yrkespro-
fession fran en annan. Hur kan det da forstas i forskolesammanhang?

Laroplanen for forskolan (2010) utgar fran Carlgrens syn pa kunskap och delar in begreppet i
fyra olika former: fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet. For den intuitiva, den mer
osynliga delen av kunskapen, anvands termen fortrogenhetskunskap. Genom erfarenheter av
manga liknande situationer lar man sig s smaningom att uppmarksamma variationer i dessa.
Carlgren menar att varje kunskap har en konstruktiv (uppbyggande) aspekt” som syftar till
att gora varlden begriplig for oss. Den utvecklas i samspel mellan vad man egentligen vill
uppna, den kunskap man har om det, samt upplevelsen av problemet i sjalva situationen och
de erfarenheter man har med sig av liknande situationer. Kunskaper &r alltsa beroende av sitt
sammanhang och sammanhanget beroende av kunskapen som redskap (Carlgren, 1992). Kun-
skapen i forskolan handlar alltsd om bade vetenskaplig och teoretisk kunskap, om praktiska
fardigheter, samt etiska och demokratiska Overvéganden. Det praktiska och det teoretiska
maste kunna komplettera varandra. Denna kunskap maste sedan vara kopplat till etiska stall-
ningstaganden, da beslut och handlingar i forskolan oftast maste ske omgaende, hér och nu.
Den nodvandiga reflektionen mellan pedagoger kan oftast forst ske i efterhand (Gustavsson,
2002).
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Ett yrkesetiskt forhallningssatt handlar om bade méanniskosyn, rattvisa, anstandighet och loja-
litet (Forslund & Jacobsen, 2000). | organisationer behdver man diskutera vad yrkesetiken
star for i den egna praktiken. En gemensam vardebas ar viktigt i ett arbetslag, annars kan
missforstand latt uppsta mellan arbetskamrater, vilket givetvis paverkar arbetet och malupp-
fyllelsen negativt. Lauvas & Handal (2001) menar att deltagare i en organisation standigt gor
tolkningar och pratar man inte om dessa, da kan olika tolkningar leda till att man motarbetar
varandra istallet for att man arbetar med varandra. Nar pedagoger upplever att de inte kan sta
bakom en tolkning av ett mal, berérs oundvikligen ocksa resultatet. Antingen laggs energi pa
att hitta ett etiskt forsvarbart arbetssatt eller sa struntar personen bara i att utfora arbetet enligt
malen, vilket kan paverka stamningen pa arbetsplatsen negativt.

3.4.4. Multiprofessionella organisationer

Forskning kring professioner handlar framst om olika yrkesgrupper. S6derstrém (SOU 1992:
15) har dock ocksa undersckt hur professioner kan pragla organisationer. En professionell
organisation, sa som sjukhus och skolor, ar knuten till kunskap och beroende av professio-
nella yrkesgrupper, Manga organisationer bestar av en och samma yrkesgrupp och kan da
betecknas som monoprofessionell. Andra organisationer, sa som forskola, bestar av olika yr-
kesgrupper, dvs. olika professioner som samarbetar. Dessa kallar Séderstrém for multipro-
fessionella organisationer. Monoprofessionella organisationer ar oftast lattare att leda &n mul-
tiprofessionella. Dessa organisationer styrs oftast av parallella styrsystem, bade politiskt,
fackspecifikt och ekonomiskt-administrativt. Det &r arbetsplatser som ofta engagerar manga
olika aktorer samtidigt, bade professionella och icke-professionella, vilket ocksa innebéar del-
tagare med olika motiv och sprakbruk osv. Det &r inte ovanligt att missuppfattningar, oklar-
heter och konflikter uppstar i sddana organisationer. Ofta handlar det om stora foretag, som
har utvecklats under lang tid, utfor nagot slag samhallsuppdrag och hanterar kunder pa ett
eller annat satt. Dessa organisationer har oftast heterogena och parallella styrsystem, vilket
staller sarskilda krav pa ledningen.

... att ledningen och ledarskap inom multiprofessionella organisationer i forsta hand bor foku-

sera pa malfragor, évergripande prioriteringar och att, inte minst i dialogform, framja och un-

derstddja alla de professionella drivkrafter som ar forenliga med verksamhetens mal och inrikt-

ning i stort (s.65).
Séderstrom (SOU 1992:15) menar att tva forutsattningar fran ledarhall &r viktiga. A ena sidan
maste professionernas inneboende drivkrafter och normer stédjas och a andra sidan behover
ett stort handlingsutrymme lamnas till den pagaende verksamheten. Ledningens uppgift blir
att satsa resurser mot tydliga och kvalitativa mal med hjalp av gemensamma malbilder. I mul-
tiprofessionella organisationer stélls ofta olika intressen mot varandra. Olika grupper tavlar
om inflytande, resurser och tolkningsforetrade. Ur en professionsteoretisk synpunkt ar det
viktigt att ledningsarbetet ocksa innefattar konflikthantering och en viss forhandlingsbered-
skap mellan de olika grupperna.
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Sammanfattning

Efter att studiens kunskapsteorier (epistemologi) och forskningsrelevansen har beskrivits i
detta teorikapitel, har en del begrepp forklarats som anses vara viktiga att forsta i uppsatsen. |
avsnitt 3.2. har olika forskningsresultat och teorier behandlats i sammanhang med verksam-
hetsutveckling. Da forskolan som organisation utvecklar s.k. handlingsrutiner (Larsson &
Lowstedt, 2010), som paverkas av utvecklingsprocesser, har eventuella reaktioner beskrivits
bade pa individuell och kollektivt niva. Utvecklings- och férandringsprocesser paverkar bade
forskolan som praktik och dven de olika aktérer som ar verksamma i forskolan, d.v.s. pedago-
gerna, ledningen och dven arbetslaget som grupp/team. Det anses viktigt att ha kunskaper om
grupprocesser da man arbetar med utvecklingsprocesser i en foranderlig organisation som
forskolan ar (Wheelan, 2010). 2000-taletes kunskapssamhalle staller allt mer krav pa manni-
skor i yrkeslivet, att ha beredskap till att kontinuerligt l&ra och utvecklas (Rubenson, 2006;
Gustavsson & Rystedt, 2009). Det talas har om larande organisationer, ett begrepp som dock
bade leder till positiva och negativa reaktioner, dvs. larande organisationer kan bade leda till
kunskap och saval till motstand. Dessa processer behandlas bl.a. utifran organisationsteore-
tiska antaganden (Engestréom, 2010; Ohlsson, 2014).

I del 3.3. har aktionsforskning beskrivits som drivkraft for utveckling. Efter en kort historisk
tillbakablick pa deltagarorienterad och praxisnara forskning har det beskrivits hur aktions-
forskning kan anvandas som ett forhallningssatt i forskolans utvecklingsarbeten. Avslutnings-
vis har &ven aktionsforskningens hermeneutiska kunskapssyn beskrivits (McNiff, 2002).
Avsnitt 3.4. tar upp professionsteorier (bl.a. Abbott, 1988; Forslund & Jacobsen, 2000). Re-
sultatet visade att kunskap, kunskapsutveckling och vetenskaplig anknytning, samt yrkes-
sprak, autonomi och yrkesetiska koder ar tydliga kriterier i professionssammanhang. Dessa
kriterier har bl.a. forklarts gentemot forskolepedagogers forutsattningar i férskolan. Avslut-
ningsvis har begreppet multiprofessionella organisationer behandlats ur ett ledningsperspek-
tiv.

3.5. Begreppsforklaring

Systematiskt kvalitetsarbete
Forskolans systematiska kvalitetsarbete innebar enligt Skolinspektionen (2013) att verksam-
heten planeras, foljs upp och utvecklas i forhallande till laroplansmalen.

Det systematiska kvalitetsarbetet ska ses som en standigt pagaende process. Pedagogerna be-
hover analysera vilka insatser som gett effekt och vilka som inte har gjort det. | ett kvalitets-
arbete behdver de identifiera vilka forutsattningar, som ar nédvéndiga for att kunna genom-
fora det pedagogiska uppdraget samt for att kunna na malen och se 6ver vilka resurser som
faktiskt finns. Darefter kan ldrarna ta stallning till vilka forutsattningar som ar majliga att pa-
verka och vilka som inte &r det. For att kunna bestimma vart pedagogerna vill komma, maste
de analysera och bedoma barns larande pa forskolan, d.v.s. hur larandet har utvecklats hittills
(bakat i tiden) och vad som behover utvecklas for att forbattra forutsattningarna i verksamhet-
en sa att malen i laroplanen kan nas (framat i tiden). Mal och forvantade effekter for utveck-
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lingsinsatser som har arbetats fram, maste vara formulerade sa att de gar att folja upp. Analys-
arbetet behdver dokumenteras, sammanstéllas och ligga till grund for vidare planering (Skol-
verket, 2014).

Dialogkonferens

Det viktigaste innehall i dialogkonferenser ar deltagarnas egna erfarenheter och deras férmaga
till samarbete (Engelstad och Gustavsen 1993). Tyngdpunkten ligger pa konstruktiva diskus-
sioner som kan leda till konkreta handlingsforslag och verksamhetsutveckling. Regler maste
vara tydliga kring utformandet och kring strukturen av konferensen for att kunna garantera
allas lika talutrymme. Att fordela roller som ordférande, sekreterare och tidshallare kan vara
ett satt att hantera dialogen pa. Dessa konferenser kan med férdel omfatta hela verksamheter.
Ett av de 6vergripande malen med dialogkonferenserna ar att alla deltagare kan vara aktiva
och darfor sker sjalva diskussionerna i mindre grupper, bade arbetslag och tvargrupper.

Det finns hierarkiska granser i en verksamhets organisation och formella grupperingar brukar

bildas. Darfor ar det viktigt att dialogkonferensdeltagarna far tillfalle att diskutera med sa
manga andra som mojligt éver de formella granserna (Engelstad & Gustavsen, a.a.s. 107).

| dialogkonferenserna star deltagarna for sjalva innehallet och forskaren for formen och for-
medlingen av den kontinuerliga dokumentationen (Engelstad & Gustavsen, 1993).

En dialogkonferens kan med fordel delas in i fyra steg: formedlande av teori kring ett aktuellt
amne, diskussioner kring erfarenheter och problem i tvargrupper, aterkoppling av viktigt 1a-
rande i arbetslags-/yrkesgrupper och slutligen en gemensam sammanfattning av unika resultat
som framkommit i de olika grupperna. Dialogkonferensen kan ses som ett forum dér teori och
praktik fors samman for att skapa kunskap (Géteborgs universitet, Institutionen for pedagogik
och specialpedagogik, 2014, hdamtad 2015-01-24).

Dialog

Dialogen beskrivs av forskare oftast som en majlighet till 6kad forstaelse. Dialogkompetens
handlar bade om att kunna tala och att kunna lyssna. | dialogen ar det ocksa viktigt att man
intar ett forhallningssatt, dar man kan halla saval narhet som distans gentemot bade sitt eget
och andras perspektiv (Wilhelmsson & D66s, 2012).

Larande samtal

Malet med larande samtal &r att lara utifran de olika lardomar och erfarenheter som finns i
gruppen (Scherp 2003). Larares erfarenhetslarande utgér stommen i samtalen med mal om
att fa ut mer lardomar ur sina vardagserfarenheter som sedan kan vara vagledande for hur man
kan agera i nya vardagssituationer. Variationen ska leda till gemensam kunskapsbildning, dvs.
man ska inte samsas och inte stanna upp vid erfarenhetsbyte, utan fordjupa sig och hitta kun-
skaper genom att koppla till vetenskap och litteratur, praktiskt testa saker och félja upp. Sam-
talet ar strukturerat utifran fasta ramar och roller sa att alla kan komma till tals. Tiden for sa-
dana samtal skall vara i minst 2 timmar upp till en halvdag och kontinuerligt aterkommande.
For att fa personer att halla fokus ger man sma uppgifter till nasta traff.
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Forestallningskartor

Med hjalp av papper och penna synliggor pedagogerna sitt tdnkande och utforskar dérefter
varandras pastaenden genom djupgaende fragor. Malet &r att kunna begripa hur de olika del-
tagarna tanker kring ett komplext fenomen (Scherp, 2009).

Lagledare

En lagledare &r en forskolléarare per arbetslag (eller per férskola) som har ett sérskilt uppdrag
som informator mellan forskolechefen och arbetslaget. Pa méten (i snitt en gang per vecka,
1,5 timmar) diskuterar man, tillsammans med forskolechefen, saker som ror hela forskolan,
t.ex. enhetsplan och likabehandlingsplan. Man ger ocksa rad och inspiration till varandra
kring barn som vécker tankar och verksamheten i allmanhet. Utéver denna informativa och
stottande uppgift har lagledarna under senaste aret ocksa fatt utbildning och rollen som ansva-
rig for det systematiska kvalitetsarbetet, dvs. att vara lar- och utvecklingsledare i respektive
arbetslag/forskola.

Utvecklingsenheten

Utvecklingsenheten bestar av centralt sittande specialpedagoger med olika kompetenser, IKT-
utvecklare, naturvetenskap- och teknikutvecklare och VFU-samordnare. Enheten arbetar uti-
fran bl.a. forskolors behov med stodjande och utvecklande insatser och kompetensutveckling
pa bade organisations-, grupp- och individniva.

I nésta kapitel ska studiens metod beskrivas.
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4. Metodologi och metod

Detta kapitel ska beskriva hur jag som forskande praktiker har genomfort denna undersékning
pa min egen arbetsplats for att uppna uppsatsens syfte om att undersoka hur pedagogerna ar-
betar med verksamhetsutveckling i forhallande till aktionsforskning. Malet &r att utforska hur
aktionsforskning kan bidra till professionsutveckling i en forskolas praktik. Undersokningens
genomfdorande, undersokningsgruppen och datainsamlingsmetoder kommer att beskrivas. En
bortfallsanalys gors samt en beskrivning av det insamlade materialets bearbetning. Avslut-
ningsvis tydliggors problematiken i samband med de dubbla roller arbetet inneburit, dels som
aktiv larare och dels som forskande praktiker med handledande uppgifter. | detta kapitel tas
ocksa stéllning till generaliserbarheten, reliabiliteten och validiteten i undersékningen samt en
genomgang av de forskningsetiska kraven som beskrivs mot slutet.

4.1. Aktionsforskning som metodologisk ansats

Aktionsforskning handlar om att undersoka/forska i den egna praktiken med mal att forbattra,
utveckla och/eller forandra densamma. Aktionsforskning ska inte ses som en metod eller teori
utan som en ansats till forskning som bedrivs i samarbete med deltagare i den praktik som un-
dersOks (Carr och Kemmis, 1986; Ronnerman, 1998; Wennergren, 2007). Viktigt i aktions-
forskningsprocesser ar att forskningen/undersékningen bedrivs tillsammans med de verksam-
ma och med mal om att resultatet &r till for praktikerna sjalva, aldrig om praktikerna. Forsk-
ningsprocessen i aktionsforskning uppstar i den egna praktiken och det &r de verksamma sjal-
va som ska uppleva nyttan med undersokning (R6nnerman, 1998; Gillberg, 2009).

Ordet aktionsforskning bestar av tva ord, aktion och forskning, begrepp som inte direkt kopp-
las till varandra. Praktiken och teorin ar traditionellt sett tva skilda verksamheter. Men i be-
greppet aktionsforskning maste vi bade forhalla oss till sjalva handlandet i praktiken, samt en
systematik dar koppling till teorier resulterar i ny kunskap, forklarar Rénnerman (Nylund
m.fl., 2010). Processerna i aktionsforskning liknar en cirkuldr process som byggs runt ett spe-
cifikt omrade, som pedagogerna sjalva har kartlagt och kommit fram till (figur 1). Viktigt ar
att pedagogerna i planerandet av det fortsatta arbetet utgar fran de resurser som finns och det
de redan vet, samt de teorier l&rarna kan koppla det till.
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A

Reviderat planering: Konkret fraga utifrdn ett

Ny insikt, nya kunskaper utvecklingsomrade:

och nya fragor vad vill vi ha svar pa?

Utvecklings

omréde
Vad vill vi férandra
Tankekarta Forutsatt-

. ningar
Analys, vardering av resultaten: Styrdokument Vad vet vi redan
Hur tolkar vi det vi har sett och Teorier

vad vill vi prova?
Aktion!

dokumenterat?

Vad sdger forskningen?

Genomfora
aktionen och
félja

processen
med hjélp av
olika verktyg

Figur 1. Figur inspirerad av Nylund m.fl. (2010) s.33 . ”’De olika stegen i aktionsforskning™.

Enligt den ovan beskrivna modellen handlar aktionsforskning alltsd om forandrings- och ut-
vecklingsprocesser i praktiken. Pedagogerna utgar fran sina egna fragor och behov. Dessa le-
der till en handling som praktiseras (aktion) och som f6ljs upp pa ett systematiskt sétt. Reflek-
tioner och dokumentation leder till kunskapsutveckling, da olika professionella kompetenser
synliggdrs, utmanas och utvecklas (Nylund m.fl., 2010). Viktigt for utvecklingsarbeten inom
aktionsforskning ar skrivandet av reflektionsbok, den kollegiala reflektionen, dokumentation-
en och anvandandet av olika uppfoljningsverktyg, sa som observationer, intervjuer eller vide-
oinspelning m.m. (Rénnerman i Nylund m.fl., 2010). Ledningens st6ttning och forstaelse for
denna form av utvecklingsarbete anses ocksa vara betydelsefull.

Sjélva aktionsforskningsprocessen kan sammanfattas i foljande steg:

e Kartlaggning genom t.ex. tankekarta

e Formulera en fraga/forbattringsatgard ur den egna praktiken (Vad vill vi ta reda pa?)

e Planera och genomfdra en forandringsinsats (Vad vet vi idag?) Vad vill vi prova att for-
andra/forbattra? Aktion)

e Anvand olika verktyg for att félja processen (bl.a. loggbok, videoupptagning)

e Sortera och beskriva resultaten

o Reflektera, tolka och analysera resultaten i relation till tidigare erfarenheter och te-
ori/forskning

e Dokumentera och sprida resultaten/nyvunnen kunskap, (kan med fordel ske bade i och utanfor
den egna verksamheten)

Aktionsforskning handlar enligt Rénnerman (i Nylund m.fl., 2010) inte om en metod eller na-
got slags projekt, utan om ett forhallningssatt gentemot vardagliga fragor som standigt dyker
upp i en praktik.

Aktionsforskning blir ett forhallningssatt till mitt arbete dar jag i en process stéller fragor och

soker kunskap. Genom att reflektera 6ver praktiken i forhallande till erfarenheter och teori kan
jag forandra arbetet pd ett sitt som passar just min praktik (s. 16).
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Ronnerman (i Nylund m.fl., 2010) har dock ocksa beskrivit en risk med aktionsforskning,
vilken &r beroende av hur deltagarna ur praktiken hanterar de nya insikterna och kunskaperna
de fatt. Lararna kan antingen fortsétta som de alltid har gjort eller oreflekterat anvanda sig av
olika resultat. | basta fall tar pedagogerna till sig den nya kunskapen och férandrar verksam-
heten utifran den. Fortséatter man arbeta sa som alltid har gjort, utan att anvanda kunskapen
man fatt, 6kar risken for att aktionsforskning mer anvands som en metod. Klarar man daremot
att forandra sin verksamhet utifran de nyvunna kunskaperna kan det leda till fortsatt larande
och hallbar utveckling (ibid.).

Aven om figur 1 beskriver aktionsforskning i form av en cirkel, ar aktionsforskning dock mer
en spiralformad process (McNiff, 2013; Ronnerman i Nylund m.fl., s.25), se figur 2.

W&M‘h
Refokzon
W‘M

Reflektion

Reviderad plan

Plan

Figur 2. Aktionsforskningsspiralen, hdmtad 2015-06-26
(Goteborgs universitet, Utbildningsvetenskapliga fakulteten, 2014)

Aktionsforskningsprocessen kan forstas som cirklar om planering, aktion, observation och reflekt-
ion, dar kunskapen som bildas nar allt hogre dimensioner (Carr & Kemmis, 1986, s. 165). Kem-
mis & McTaggert (2007; Rénnerman i Nylund m.fl., 2010; Rénnerman, 2012a) poéngterar att
aktionsforskningsprocessen inte nddvandigtvis behdver starta i identifieringsfasen/planerings-
fasen utan mycket vél kan starta med att man redan har prévat en handling/aktion. Processen
inleds da med en kritisk reflektion, ofta tillsammans med andra, 6ver denna handling. De me-
nar att det inte finns en tydlig borjan eller nagot slut i aktionsforskningsprocesser.

Handledning anses vara viktig vid aktionsforskningsprocesser. Det kravs dock att alla delta-
garna har utvecklade kommunikativa férmagor, ett kritiskt perspektiv och en medvetenhet
kring maktrelationer, om aktionsforskning och handledning ska kunna leda till férandringar i
utbildningspraktiker (Kennedy, 2005). Aven Lauvas, Hofgaard- Lycke och Handal (1997)
framhéaver denna kritiska reflektion mellan kollegor. Under kollegial handledning forhaller sig
lararna kritiska till savél den egna undervisningen, som det sammanhang den ar del utav. Ken-
nedy (2005) skriver att bade den kollegiala handledningen och aktionsforskning som kompe-
tensutvecklingspraktiker har en transformativ kapacitet, dvs. kapaciteten att omforma och for-
andra nagot i praktiken. Praktikernas, i det har fallet forskolpedagogernas, erfarenhet behéver
mota forskarens kunskaper, de behdver utmana varandra for att kunna utveckla den egna
praktiken. Har finns dven potential till att utveckla larares autonomi, dvs. rétten att sjalv be-
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stdamma. | aktionsforskning, anser Erickson (2010), star den professionella handledningen i
forgrunden, dvs. den ska utmana deltagarnas tankesatt, tillfora teoretiska kunskaper och driva
forskningsprocessen framat. Ingen, vare sig praktikern eller forskaren, har tolkningsforetrade.
| aktionsforskningsprocessen ar ingen kunskap mer eller mindre vard an nagon annans (Ron-
nerman, 2001; Ericksson, 2010; Tyrén, 2013). Det &r viktigt att bevara de demokratiska pro-
cesserna i aktionsforskning. 1 handledning méts det individuella och det kollektiva. Om en
verksamhet ska kunna utvecklas, maste varje individ fa en forstaelse om sig sjalv samt om hur
de egna handlingarna paverkar verksamheten. Forst da kan man vaga forandra och préva nya
sétt att agera. Sjalvvérdering &r en viktig kompetens i sammanhanget.

4.1.1. Aktionsforskningens kunskapsteori

Enligt hermeneutiken uppstar all forstaelse i en tolkning av det upplevda eller undersokta.
Inom denna filosofi antas manniskan soka efter mening, dvs. innebdrder i upplevelser och
handlingar (Alvesson & Skdldberg, 2008). Ricoeur (1993) beskriver ett dialektiskt forhal-
lande mellan hermeneutik och kritisk teori, dvs. mellan att forklara och att forsta nagot. Den
storsta skillnaden mellan dessa, menar han, ligger i att hermeneutiken ar konsensusinriktad
medan den ideologiskt kritiska synen fokuserar mot frigorelse som uppstar genom kommuni-
kation. Ricoeur havdar att &ven om det handlar om tva helt olika synséatt och traditioner, sa ar
de beroende av varandra och bada maste tas hansyn till i en samhallvetenskaplig undersok-
ning. Den kritiska teorin beskrivs ibland ocksa som kritisk hermeneutik som fokuserar pa det
emancipatoriska kunskapsintresset. Enligt Alvesson och Skdldberg (2008) utgdrs denna tradi-
tion av bade de frigorande inslagen, den dialektiska samhallssynen och uppfattningen om att
sociala fenomen maste stéllas i ett historiskt sammanhang. | min undersékning utgar jag fran
detta kritiska hermeneutiska synsatt. Jag vill 6ka min insikt om och min forstaelse for forsko-
lepedagogers kultur utifran ett frigérande och sjéalvstyrande perspektiv.

Enligt den hermeneutiska synen pa kunskap ses den befintliga kunskapen som en helhet. Det
tillkommer standigt ny fakta som utvecklar ny kunskap och forstaelse.
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Figur 3. Hermeneutisk spiral (Eriksson & Wiedersheim-Paul, 1997, s. 231).

Kunskapsutvecklingen i hermeneutiken ar en spiralformad process, sa som den ocksa beskrivs
i aktionsforskning, dar kunskapen sténdigt utvecklas mot hégre dimensioner (figur 3).
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McNiff (2002) gar steget langre och menar att véagen till kunskap séllan &r sa rakt fram utan
olika kunskapsprocesser uppstar pa vagen (figur 4).

Mya fragor

Reflektera

Figur 4. Aktionsforskningsspiralen enligt McNiff (2002, s. 57)

Kunskapsbildningen i utvecklingsprocesser genom aktionsforskning sker pa flera plan samti-
digt och parallellt med det man egentligen soker kunskap om (McNiff, 2002). Har man ett
kritiskt forhallningssatt, samt rutiner kring dokumentation, reflektion och forskningsanknyt-
ning, fortgar larande hela tiden.

4.1.2. Aktionsforskning i praktiken

Under de senaste nio aren, sedan 2006, har jag haft ambitionen att leda arbetet i mitt eget ar-
betslag utifran ett aktionsforskningsinspirerat arbetssétt. Forskolan hade precis avslutat ett
aktionsforskningsprojekt och det var dokumentationen efter den som ledde till mitt intresse
for aktionsforskning. Detta var uppskattat av den davarande forskolechefen som gav mig en
del information att lasa fran deras utbildning. | de arbetslag, dér jag har agerat som lagledare
(se s.26) under dessa ar, har vi mer eller mindre bade observerat, blivit observerade och pa
senare tid aven filmat olika sekvenser i barnens lek och vardag for att synliggora och skriftligt
dokumentera vad det &r som sker i praktiken. Dessa anteckningar tillsammans med vetenskap-
liga artiklar och litteratur kring forskning gav oss underlag till djupgaende diskussioner i ar-
betslaget. Den hermeneutiska synen pa kunskap, att kunskap uppstar i tolkningen genom dia-
log tillsammans med andra, ndmns ofta i just aktionsforskningssammanhang. Essiason, Gill-
jam, Oscarsson och Wégnerud (2012) menar att tolkning just handlar om att begripa och for-
sta vad en text sager gentemot den problematik man undersoker. Blossing (2008) poangterar
sjalva forskningsanknytningens betydelse i utvecklingsarbeten och menar att den kan ge for-
béattringsarbetet en fastare grund.

Utifran det vi sag, forsokte vi hela tiden fokusera pa nya forbattringsomraden och bestamde
oss for nya l6sningsfokuserade handlingar/aktioner. Dessa foljdes aterigen upp med hjalp av
observationer och logghoksanteckningar samt litteratur/artiklar, for att kunna leda till djupga-
ende diskussioner. Hur har det gatt? Hur kan vi forsta resultatet? Hur kan vi ga vidare? Do-
kumentation, samt andra former av verktyg for att folja upp det som sker i praktiken da man
provar en losningsfokuserad aktion, ar viktiga delar i aktionsforskningsprocesser. Forgivet-
tagna forestallningar och antaganden maste ventileras och olika uppfattningar synliggoras om
man vill uppna en kollektiv larandeprocess (Folkesson, 2012). Satter man ord pa och synlig-
gor det som flera pedagoger iakttar och tanker kring, far man en mer verklig och fullstandig
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bild av verksamheten &n nér bara en pedagog reflekterar 6ver det som sker i vardagen (Bjorn-
dal-Cato, 2005).

Vi borjade hostterminen 2006 med att se éver hur vi pa ett battre satt kunde tillgodose de
minsta barns rorelsebehov i forskolan. Vi provade att inreda ett rérelserum dér barnen kunde
utveckla alla grundlaggande rorelser, sa som klattra, ala, hoppa och krypa m.m. Barnens stora
rérelsebehov ledde anda till en del tillsagelser. Vi kom fram till att var radsla infor att de sma
barnen ramlade och kunde sla sig eller slar varandra var sa stor att vi ofta pa hall ropade till
for att fa stopp pa ett beteende omgaende. Detta forhallningssatt smittade av sig till barnen
och de anvande hardare ord och handlingar mot varandra. Genom att uppmuntra till det de ska
gora och beromma dem efterat lyckades vi vanda trenden. I nésta steg kom vi pa att vi ville
synliggora de sma barnens larande, vilket vi bade gjorde med hjélp av fotodokumentation och
genom att introducera nya arbetssatt med ordbildslador och ett matteskap. Detta var ett myck-
et lyckat projekt som verkligen véckte barnens intresse till en borjan. Dessa lador och skap
skulle ocksa vara en hjélp till oss pedagoger, att nar vi tog fram nagonting ur dessa skap, sa
skulle vi anvanda ett rikt sprak med barnen. Vi blev observerade av en pedagog fran en annan
forskola, som inte visste om detta projekt vi héll pa med, och hon observerade mycket larande
vid dessa moment. Efter ytterligare en tid upptackte vi att vi hade mycket lekkompetenta barn
som kunde lekens regler och redan var inne pa rolleken, trots att de bara var 2,5 ar gamla. Av
nagon anledning sa avbrots dock leken latt genom grat. Vi kunde inte alltid forsta vad som
hade hant, sa vi spelade in deras lek och tittade pa filmerna sedan. I diskussioner kom vi fram
till att leken brots nar nagot barn var avundsjuk pa nagot annat, antingen for en sak, en roll
eller for att denne kom fore. Vi valde ut litteratur kring avundsjuka och larde oss att det ar
viktigt att vi sétter ord pa kanslor bakom avundsjuka och att vi pedagoger ger barnen alterna-
tiva satt att l6sa sin frustation pa. Vi anvande oss av konkret material, som handdockor och
kanslodockor. Det blev ett mycket uppskattat arbete, som enligt en del féraldrar dven visade
sig hemma. Under hosttermingen 2014 var vart arbetslag med om en rad tata forandringar,
vilket ledde till en orolig och vilsen barngrupp. Vi l&ste litteratur om grupprocesser i forsko-
lan for att kunna forsta barnens reaktioner. Vi provade att vélja ut vissa barn till viss lek till-
sammans, dvs. vi pedagoger forsokte sa ofta vi kunde sarskilja vissa barn som hade stokiga
lekar med varandra och jobbade i smagrupper dar alltid en vuxen kunde vara med och hand-
leda barnen i leken, dvs. kunna ligga steget fore sa att konflikter uppstod i mindre utstrack-
ning. En 6versikt éver genomforda aktionsforskningsarbeten ligger med som bilaga 1a. och
1b.

Som jag inledningsvis beskrev ar forskolan en praktik som brottas med stdndiga forandringar
kring verksamheten, vilket kan bromsa upp utvecklingsarbeten. Aktionsforskningen har under
alla dessa ar inte varit lika aktiv varje termin, bland annat pa grund av upprepade och omfat-
tande forandringar, sa som personalbyten/omorganisationer, tre chefsbyten, totalrenovering,
samt stangning och 6ppning av en avdelning. Forandringar tar tid och de maste ta den tid de
tar. Aktionsforskningen i praktiken i min studie ska inte ses som ett projekt som pabdrjas och
avslutas, utan som ett forhallningssatt pa arbetsplatsen som genom sin spiralliknande effekt
hela tiden leder till fortsatt utveckling i praktiken.
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Malet med denna studie ar dock inte att beskriva sjalva aktionsforskningsarbetena pa avdel-
ningen och forskolan i detalj, utan mer de processer som sker kring ett arbete utifran aktions-
forskning i en praktik/organisation. Aktionsforskningsarbetena ar dock nddvéndiga och ger
mig vérdefulla underlag till mina datainsamlingar. For att beskriva processer kring féréand-
ringsarbeten maste man givetvis genomfora forandringsarbeten. Det kan ségas att dessa ak-
tionsforskningsarbeten som vi i mitt arbetslag har genomfort under aren var delar av den
forsta cirkeln i aktionsforskningsspiralen.

Varv 1:

Kartlaggning: Vad synliggor vi genom dokumentation i var verksamhet? (tankekarta kring
olika former av dokumentation som vi anvande 0ss av)

Fraga: Hur kan vi forbattra det systematiska kvalitetsarbetet pa avdelningen sa att barnens
larmiljo synliggérs och kontinuerligt kan utvecklas?

Aktion: Att arbeta sytematiskt med aktionsforskning i verksamhetens utvecklingsarbete.
Uppfoljningsverktyg: Loggbok, motesanteckningar, bade 1:a och 2:a-handsobservationer
samt videoupptagningar.

Sortera och beskriva resultat: Kontinuerliga diskussioner i arbetslaget om vara loggbhoksan-
teckningar och observationsmaterial, samt samtal kring videoinspelningarna.

Reflektera, tolka och analysera utifran teori/forskning: Att reflektera dver litteratur och artik-
lar i forhallande till det vi har sett och foljt upp i praktiken.

Dokumentera och sprida: Det vi har diskuterat har dokumenterats i form av métesanteckning-
ar. Dessa sammanfattades och spreds till hela férskolan i form av en Power-Point-presentation
pa en dialogkonferens i oktober 2014. (Dessutom spreds arbetsséttet och vara resultat delvis
aven pa konferenser under min utbildning, samt genom en forelasning for en annan forskola i
kommunen som visade intresse.)

Varije enskild aktionsforskning i mitt arbetslag kan har ses som sma cirklar vid sidan om det
ovanbeskrivna mer 6vergripande arbete. Som jag i teorikapitlet (kapitel 3, fig.4) har beskrivit
sker kunskapsutvecklingen i aktionsforskning pa flera plan, dvs. samtidigt som man underso-
ker en sak sa uppstar kunskap pa flera hall (McNiff, 2002). | det sista steget gjorde jag som
forskande praktiker 6vriga pedagoger pa forskolan delaktiga i forskningsprocessen. Den ny-
vunna kunskapen i aktionsforskningsprocesser handlar inte i férsta hand om att uppfylla och
tillfredsstélla den akademiska forskningens krav, utan om att bidra till praktikernas profes-
sions- och kunskapsutveckling (Folkesson, 2012).

Denna studie och min undersokning kan nu ségas utgdra nasta varv i aktionsforskningsspira-
len.

Varv 2:

Kartlaggning: Hur arbetar vi pa forskolan med verksamhetsutveckling? (kartlaggs genom den-
na undersékning)

Fraga: Hur kan aktionsforskning bidra till férskolans professionsutveckling?

Aktion: Att arbeta med aktionsforskning pa forskolan i helgrupp for att skapa en béattre sam-
syn.
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Uppfoljningsverktyg: Loggbok, métes- och diskussionsanteckningar fran bade arbetslag och
tvargrupper, intervjuer med fyra lagledare och tre ledningspersoner, samt fem terminsutvarde-
ringar fran de olika avdelningarna (inklusive den egna).

Sortera och beskriva resultat: Resultatredovisningen i denna uppsats.

Reflektera, tolka och analysera utifran teori/forskning: Det ar har mitt eget arbete fortsatter,
att jag med hjalp av litteratur och tillsammans med handledare och kritisk van analyserar och
diskuterar resultatet av undersokningen (dvs. hér arbetar jag inte tillsammans med mina ar-
betskamrater pa forskolan direkt, utan jag analyserar utifran ett utifranperspektiv). Dock ger
jag infor slutet av uppsatsskrivandet arbetskamrater och ledningen mojlighet till insyn i just
resultatbeskrivningen och den tolkning jag har gjort. Denna mdojlighet anses kunna tka peda-
gogernas kénsla av delaktighet genom att de kan Iamna in kommentarer kring tolkningar jag
har gjort (Vetenskapsradet, 2002).

Dokumentera och sprida: Dokumentationen utgdrs av sjalva uppsatsen.

Spridningen sker mojligen efterat genom att uppsatsen gors tillgangligt for i forsta hand ar-
betskamrater. Det ar dock i skrivandets stund mer pa ett frivilligt plan for intresserade kolle-
gor. Har kan dock majligen sa smaningom ett 3:e varv utvecklas i aktionsforskningsspiralen,
dar vi pedagoger tillsammans utifran denna undersokning kan utveckla forskolans systema-
tiska kvalitetsarbete och pedagogernas profession.

For att 6ka medvetenheten om mina egna forgivettaganden och i viss man kunna 6ka genera-
liserbarheten av mina resultat, ville jag dven ga utanfor den egna forskolan och ta med nagot
som kallas for “kritisk van'. Jag ville kunna bolla mina resultat med nagon utanfor den egna
praktiken for att se om &ven andra forskolor brottas med samma problematik och hur de i sa
fall arbetar med det och vad det innebé&r for dem. Tidens begransning ger mig inte mgjlighet
att undersoka utvecklingsarbeten pa andra forskolor for att fa en djupare forstaelse for proces-
ser i forskolor generellt. Genom att lata en person utifran, med &mneskompetens och erfaren-
het fran férskolan, folja mina tankar och processer i uppsatsens skrivprocess kan denne kritisk
granska det jag skriver och genom fragor utveckla mina tankegangar. En kritisk van har inte
alltid facit pa hand, men daremot kompetens att stalla de ratta frdgorna (Handal, 2007). Da
den akademiske lararen tar kolleger till hjdlp kan denne sjéalv utvecklas. Genom att lata "en
kritisk van", en person med liknande utbildning och arbetssituation, félja arbetet, i det hér
fallet uppsatsen, kan han eller hon fa tips om vad som kan forbattras och fortydligas i arbetet.
En van dr nagon man lita pa, som vill en val och en kritisk véan dr dessutom beredd att ge stod,
kritik, uppmuntran och berom, beskriver Handal (2007).

4.1.3. Undersokningsgruppen

Studien utgar fran en forskola, dér jag sjalv arbetar pa en yngre-avdelning. Forskolan ligger i
en forort till Goteborg. Samtliga som ingar i undersokningen ar kvinnor i spridda aldrar pa en
forskola med 6 avdelningar, dér det f.n. &r tre yngre- och tre dldre-avdelningar med ca.16
resp. 21 barn i grupperna. Aldersgrupperna har varierat under undersdkningsaren. Arbetslagen
bestar i genomsnitt av 3-4 pedagoger, varav det oftast ar minst 2 forskollarare pa varje avdel-
ning, férutom pa en avdelning.
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| arbetslagen arbetar, som beskrivits ovan, i huvudsak tva yrkeskategorier: barnskotare och
forskollarare. 1 denna undersokning gar jag dock inte narmare in pa pedagogernas utbildning
utan kallar alla verksamma i forskolan for t.ex. pedagoger, kollegor eller larare. Da vi pa for-
skolan har ett system med en lagledare per avdelning kan bendmningen lagledare férekomma
(beskrivs pa s. 26). Tyrén (2013) skriver att man i sammanhang med aktionsforskning beho-
ver se varandra som experter i den egna praktiken. Det &r viktigt att bevara de demokratiska
processerna i aktionsforskning. Vill man na en kollektiv process behover alla kanna sig del-
aktiga pa lika villkor, annars kan det vara svart att skapa engagemang hos alla deltagare
(Tyrén, 2013).

For att fordjupa min forstaelse av de sammanhang forskolan ingar i, har jag ocksa valt att in-
tervjua 3 personer pa ledningsniva, samt deltagit i fokusgrupper som arrangerades pa politi-
kerniva (hostterminen 2014). Arbetet i fokusgrupperna kommer dock inte behandlas i min
uppsats. Det skulle bli for stort inom ramen for en masteruppsats och detta arbete lar vara en
process som drar langre ut pa tiden dn vad jag har till mitt forfogande for undersékningen.

Forskolan har 2005/06 deltagit i ett aktionsforskningsprojekt med en foérelédsning och 4 upp-
féljande handledningstraffar. Arbetet med aktionsforskning har dock helt eller delvis avbrutits
efter projektet, bl.a. har en del pedagoger slutat och nya tillkommit. Varfor inte arbetet har
fortsatt beskrivs i resultatdelen. Sjalv har jag sedan hostterminen 2011deltagit i en utbildning i
aktionsforskning pa masterniva pa Goteborgs universitet (Nordisk mastersexamen med inrikt-
ning i aktionsforskning, NOMIA), dar denna uppsats utgér examensarbetet.

4.1.4. Undersokningens genomforande

| tabellen som foljer pa nasta sida ges en Oversikt dver undersékningens genomforande i sam-
band med tidsforlopp, aktiviteter, deltagande aktorer och mal, samt insamlat datamaterial. Da
jag sjalv ar en del av den verksamheten jag undersoker, agerar jag bade som deltagare (insi-
der) och forskande praktiker, samt handledare (outsider), vilket jag ocksa tydliggor i tabellen.
| aktionsforskningsarbeten fére utbildningstiden beskriver jag mitt deltagande som insider och
under studietiden som bade outsider och insider. Problematiken kring denna roll beskrivs i ett
senare avsnitt i detta metodkapitel.

Forklaring av forkortningar och begrepp i tabell 1a. pa féljande sida:

APT (Arbetsplatstraffar som ligger 1/man och varar 2 tim.)

Studiedag (Forskolan har 2 studiedagar/termin som varar heldagar da forskolan har begransat
oppethallande med hjalp av vikarier for de barn som behéver omsorg.)

Nomia (Nordisk mastersprogram med inriktning i aktionsforskning.)
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Datum | Aktivitet Iscensattare Malgrupp Syfte Dokumentat-
(min position) ionsverktyg
2005- Aktionsforsknings- Forskolechefen Forskolans Kunskap om AF,
‘06 projekt med forelas- tillsammans med pedagoger samt stérka profess- Utvérderings-
ning och uppfél- handledare ions- utveckling och material
jande handledning (vid den tiden arbe- samsynen pa forsko-
tade jag inte pa lan
forsklan)
Observations-
HT 06- | Aktionsforsknings- Jag med intresse i Arbetslaget pa Verksamhets- material,
VT 11 inspirerat arbete aktionsforskning avdelningen utveckling, engage- Maétes-
(insider) rat samarbete, pro- anteckningar,
fession- och kun- Utvérderingar,
skaps- utveckling, Litteratur och
samt préva AF styrdokuments-
koppling
Fdrena utbildning Observations-
HT 11- | Aktionsforsknings- Jag som forskande Arbetslaget pa och praktik i ut- material, logg-
VT 15 arbete och utbild- pr_akt_iker och st_udent a_vdelnin_ge_n vecklingssyfte for bok_, videoin-
ning, NOMIA (insider o outsider) inkl. mig i verksamhets- och spelning, motes-
' utbildnings- professions- anteckningar,
sammanhang utveckling utvarderingar,
Skapa distans och Kopplingar till
kritiskt granska den styrdokument,
egna praktliken och | litteratur, forsk-
sitt eget forhall- ning och teori
ningssatt
Pedagoger och Hogre maluppfyl- /
VT/ Fokusgrupper Politiker ledning i alla lelse, béttre arbets- [Ingen doku-
HT (insider) kommunens miljo o béttre resul- mentation togs
2014 forskolor/ tat for eleverna med i denna
Skolor studie]
APT Diskussionsgrupper | Jag som forskande Forskolans Skapa férstaelse Métesanteck-
Feb.”14 | utifran en last arti- praktiker pedagoger kring forskningens | ningar fran grupp
kel (ca 1 tim.) (outsider) betydelse for forsko- | Diskussioner och
lan och dess profess- | individuella brev
ionsutveckling
Studie- Dialogkonferens
dag utifran en Power Jag som forskande Forskolans Sprida aktionsforsk- Anteckningar
27 okt. Point-presentation praktiker pedagoger nings-resultat, inspi- fran grupp-
2014 kring AF och vara (outsider) rera och frdscha upp | diskussioner och
aktionsforsknings- minnet_frén aktions- | individuella brev
arbeten genom aren forskpmgspro;ektet
. fran 2005/06
(ca2tim.)
Forskolechefen Erfarenheter och
HT 14- | Aktionsforsknings- tillsammans med Forskolans Foréndringar i prak- observationer
VT 15 arbete p& avdel- handledning av Pedagoger tiken med mal om | frén arbetet med
ningen, ut\éeclflinﬂsentlleten att skapa en Ea':tre ‘Tﬁn_kekar_tor‘
. . och mina kunskaper samsyn pa hela och intervjuer
Aktionsforsknings- om aktionsforskning forskolan (se s.8)

inspirerade arbeten
pa forskolan,

och forskande prak-

utvérderingar,

tiker enkéter, loggbok,
Examensarbete (outsider och insi- motes-
der) anteckningar

Tabell 1.a. Undersdkningens genomférande
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4.1.5. Bortfallsanalys

Da jag sjalv arbetar pa den férskola som undersoks har jag kunnat vanda mig till alla delta-
gande personligen, vilket resulterade i en mycket liten bortfallfrekvens. Arbetar man i néra
anslutning till de undersoktas praktik ar det lattare att paminna kollegor om ex. intervjutider
eller enkatinlamning, vilket minskar riskerna for bortfall (Essiasson, Gilljam, Oscarsson och
Wangnerud, 2012). Da jag kande till verksamheten kunde jag ocksa gora ett icke slumpméss-
igt urval genom att valja ut lagledarna som intervjupersoner, vilket &nda kunde leda till en bra
spridning pa forskolan, dvs. en pedagog per avdelning. Essiason (m.fl., 2012) menar att ett
sadant kvoturval kan goras da forskaren underséker en grupp manniskor som han eller hon
ké&nner till. Genom att ha kunskaper om relevanta egenskaper hos urvalspersonerna kan urva-
let goras sa att eventuella variationer finns med i undersokningen.

En problematik var dock att det tidmassigt drog ut pa tiden att fa tag i alla lagledare da det
gallde att intervjua dem. Aven om jag arbetade nara kollegorna, hjalpte det inte med patryck-
ningar och heller inte med att jag hade valt ut ett begransat antal pedagoger, som Essiason
(m.fl., 2012) menar kan leda till snabbare svarsinsamling. Forskollarares tid pa arbetet ar be-
grénsat, vilket analyseras senare i arbetet, och fritiden ar en dyrbar tid som man inte alltid kan
fa tillgang till. Aven min tid var begransad da jag bade arbetade och studerade vid den tid-
punkten. | tva av fem mojliga lagledarintervjuer lat jag kollegorna svara skriftligt pa fragorna
pa hemmaplan och kompletterade dessa svar med muntliga fragor vid behov, vilket jag i ett
fall ocksa gjorde. En av intervjuerna hann jag tidsmassigt inte med. Da det var en relativ ny
lagledare, som inte hade arbetat pa forskolan pa den tiden aktionsforskningsprojektet (2005
/06) hade &gt rum, n6jde jag mig med de fyra intervjuer jag hade hunnit med. Bland lagledar-
na, som hade deltagit i intervjuerna, fanns ytterligare en pedagog som inte hade varit med
under den tid aktionsforskningsprojektet &gde rum. Hennes erfarenhet av aktionsforskning var
endast fran dialogkonferensen i oktober 2014. Da intervjufragorna huvudsakligen handlade
om det pdgaende arbetet kring verksamhetsutveckling tog jag inte hansyn till detta i under-
sokningen. Ibland behdver man goéra val for att komma vidare med sin undersokning. Att
dessa intervjuer paborjades vid juletid, gjorde inte saken lattare. De tre intervjuerna pa led-
ningsniva lopte dock utan nagra problem nar jag val hade bokat tid. Dessa lag efter julledig-
heten.

Jag har daremot lite bortfall av diskussionsanteckningar fran tva av fyra tvargrupper efter dia-
logkonferensen (oktober 2014). En grupp diskuterade utan att skriva, trots att det ingick i upp-
giften och en annan hade inte hunnit diskutera den sista fragan under den givna tiden. Det &r
ocksa en av anledningarna till att jag kompletterade undersokningen genom att intervjua lag-
ledarna, som jag beskrev ovan. Jag kande att jag behévde samla in mer data for att fa en dju-
pare forstaelse for hur det systematiska kvalitetsarbetet ser ut i verkligheten och hur det skiljer
sig mot aktionsforskning. Vad det géllde anteckningar fran diskussioner i arbetslag, bade nar
vi diskuterade en artikel kring forskningsanknytning i forskolan (februari 2014) och pa dia-
logkonferensen, valde min egen avdelning att inte ldmna in anteckningar. Vi hade redan vid
ett tidigare tillfalle diskuterat och dokumenterat detta. De ansag sig da redan ha skrivit om si-

37



na uppfattningar. Vara anteckningar fran den tiden togs darfor ocksa med i utvarderingen av
undersokningen.

Av de individuella breven kring personliga erfarenheter och asikter av aktionsforskning, som
jag hade fragat om efter dialogkonferensen, kom det in 8 brev av 12 mojliga. Tva kollegor
fran mitt arbetslag tyckte dven har att de redan hade lamnat brev med sina asikter och en tred-
je tyckte att hennes syn inte skilde sig fran gruppens. Ytterligare ett brev uteblev av okéand an-
ledning. Arbetskollegornas brev ligger med det insamlade materialet.

Enkéterna resulterade inte i nagot bortfall alls, kanske just for att det var ett begransat antal,
dvs. 5 stycken, och att jag hade mdjlighet att regelbundet paminna om inlamningen da alla &r
kollegor pa arbetsplatsen, vilket jag har beskrivit ovan. En medarbetare som svarade pa enka-
ten har gatt i pension for nagot ar sedan och hon kunde darfor inte svara pa alla fragor i enka-
ten av forklarliga skal. Jag ville dock ha med hennes uppfattningar da vi hade ett bra samarbe-
te kring aktionsforskning vid den tiden hon arbetade och jag tankte att jag kunde fa en del
vardefulla tankar dven ifran henne.

4.1.6. Insamling av datamaterial

Som forskare i en interpretativ undersékning ar det bra om man samlar in relevant material i
varierande former. Det &r inte datainsamlingsmetoderna som avgor resultatet av forskningen,
utan hur det empiriska materialet tolkas (Ericksson, 1985). Att kombinera bade kvalitativa
och kvantitativa datainsamlingsmetoder gor att giltigheten kan provas pa flera satt. Det kan
leda till bade fler tolkningar och till att tilliten for undersokningens resultat starks. Det ger en
mer nyanserad bild av det som undersoks (Bjérndal- Cato 2005).

| tabellen som foljer (tabell 1b) sammanstéller jag vilka informanter och verktyg jag har an-
vant mig av i insamlandet av data och vad insamlingarna innehallsméssigt var tankt att bidra
med. Har tydliggors aterigen aven tidsperspektivet.

Nu foljer en beskrivning av varfor de olika datainsamlingsmetoderna har valts i denna studie.

Beréttelser i brevform oppnar upp for arbetskollegors personliga tankegangar. Hade jag istél-
let, som jag hade tankt fran borjan, gjort intervjuer, kanske mina egna forestéllningar och for-
vantningar hade paverkat fragorna och styrd svaren i énskad riktning. Dessutom tar det mind-
re tid an att intervjua flera personer (Berg & Scherp, 2003; Stukat 2005).

Da vi bara var tre pedagoger i mitt arbetslag, dvs. tva brev, ville jag utéka min undersokning
med hjalp av enkater (ser bilaga 2a och 2b) till personer som sedan 2006 har arbetat med mig
i mitt arbetslag. En del har under aren bytt arbetslag av olika skél, bl.a. omorganisationer och
en kollega har gatt i pension. Jag lat 4ven den pedagog som jag fortfarande arbetar med (under
den terminen var vi endast tva pedagoger i arbetslaget), svara pa enkaten for att utoka antalet.
Hon hade ocksa erfarenhet fran ett annat arbetslag i huset sedan innan vart samarbete.
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Informant Datainsamlingsmaterial Innehall
HT 11- -Jag — Loggbok Processer o erfarenheter kring aktionsforsk-
HT 15 — Arbetslaget — Dokumentationsunderlag fran ning i praktiken, upplevelser kring min roll
aktionsforskningsarbeten (inkl. som forskande praktiker
dokumentation fran aktions-
forskningsarbeten HT 05-VT 11)
(se bilaga 1a och 1b)
Feb.”14 | Alla pedagoger | 3 diskussionsunderlag fran olika Betydelsen och erfarenheter av forskning i
pa forskolan arbetslag forskolan
VT 14 — Arbetslaget 2 brev Upplevelser av aktionsforskning i praktiken
Okt.” 14 | Alla pedagoger 3 diskussionsanteckningar Upplevelser av aktionsforskning i praktiken
pa forskolan frén tvargrupper utifrdn projektet HT"05/°06 och utifran min
3 diskussionsanteckningar Power Point- presentation
frén arbetslag
8 individuella brev
VT 15 — Arbetslaget 5 enkéter Upplevelser av aktionsforskningen i prakti-
— Pedagoger (se enkatfragor bilaga 2a och 2b) ken, samt skillnader och likheter fran erfa-
som har varit i renheter i andra arbetslag
arbetslaget
men bytt av-
delning
Dec 14 Lagledare 2 inspelade intervjuer Resp. avdelnings utvecklingsarbete i prakti-
— (varje intervju varade i ca.ltim) ken, forskningsanknytning, pedagogers eget
Jan"15 2 skriftligt besvarade intervjuer larande och ansvar, synen pa verksamhets-
5 terminsutvarderingar och professionsutvecklingsméjligheter i
(se intervjufragor bilaga 3) férskolan
Jan’15 Lednings- 3 inspelade intervjuer Ledningens syn pa verksamhets- och pro-
personer ur tre (varje intervju varade i ca 1tim) fessionsutvecklingsmajligheter i férskolan,
nivaer (ser intervjufragor bilaga 4) synen pa pedagoger larande och ansvar,
ledningens mojligheter och ansvar for stott-
ning av utveckling i férskolan
HT 14- | Alla pedagoger Observationer Utvecklings- och férandringsprocesser i
VT 15 pa forskolan forskolan

Tabell 1.b. Undersdkningens datainsamlingsmetoder och dess syften

Dessa fem pedagoger ansags kunna utgdra en undersokningsgrupp som bade kunde svara pa
upplevelserna kring ett aktionsforskningsinspirerat arbete och som ocksa kunde jamféra om
det finns skillnader i de olika arbetslagens arbetssatt kring verksamhetsutveckling pa forsko-
lan. Fordelen med enkater ar att alla deltagare far samma fragor, vilket gor det lattare att jam-
fora svaren efterat. Enkater kan ses som en kvantitativ datainsamlingsmetod, dar man kan na
relativ manga personer. Trost (2012) menar dock att de fasta svarsalternativen ocksa kan med-
fora problem, da de oftast utgar fran forskarens tankar och kanske inte motsvarar kollegornas.
Det kan innebdra att svaren leds at de hall som forskaren vill” att de ska gora. Svarsalternati-
ven kan dessutom tolkas olika av bade den som forskar och de som svarar pa enkaten. For att
ge kollegorna mojlighet att forklara sig fanns det rader for kommentarer under de flesta fra-
gorna i enkaten, som ocksa har anvants av alla kollegor pa de flesta fragorna. En annan risk
med enkatundersokningar ar att man inte far nagon direkt djupgaende information och att
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eventuella missforstand och oklarheter &r svarare att reda ut nar man inte samtalar med under-
sokningsdeltagarna. Det ar nagot jag ocksa har fatt erfara, da det inte alltid var latt att forsta
vad informanterna menade i det de skrev, vilket ledde till egna tolkningar fran min sida. Det
finns dock avgdrande fordelar med att i en undersdkning anvanda sig av enkéter, vilka har
varit viktiga for mig. Deltagarna kan vara anonyma, vilket dkar mojligheten for uppriktiga
svar och man kan nd manga personer pa relativ kort tid (Dimmenas, 2010). Kvantitativa
undersokningar kan med hjélp av t.ex. enkater underlatta jamforelser av olika data fran olika
sammanhang. De &r ofta mer strukturerade och praglas av fysisk distans fran forskarens sida,
vilket kan leda till mer uppriktiga svar (Trost, 2012) som beskrevs ovan.

Utdver dokumentationen fran vara métesanteckningar pa avdelningen har jag under utbild-
ningstiden ocksa skrivit egna anteckningar i form av logghok for att kunna synliggéra och
folja sjalva aktionsforskningens processer i var praktik och hur den inverkat pa oss pedagoger,
samt vilka mojligheter och svarigheter vi har upptéackt pa vagen. Langst bak i denna loggbok
har jag ocksa skrivit anteckningar kring upplevelserna av min dubbla roll som bade forskande
praktiker och pedagog. Under utbildningen fick jag klart for mig att dokumentationen har en
viktig roll i aktionsforskningssammanhang. Loggboksanteckningar kan ge ett bra underlag till
sjalvvardering, som handlar om att synliggéra de egna insatserna. Sjélvvérdering forutsétter
dock att larare bade vill och kan bli battre, samt ar beredd att utvecklas. Darfor ar det av stor
vikt att anteckningar verkligen ger den slags information som lararen behover for att ocksa
kunna utveckla sig sjalv (Sandberg & Faugert, 2007). | aktionsforskning ses loggboken som
det centrala verktyget da den anses gora just denna sjalvreflektion mojlig. Nar man dokumen-
terar sitt eget handlande kan man senare granska varfér man gjorde som man gjorde och vad
det ledde till och varfor. Det &r viktigt att man synliggor sina tankar och reflektioner for att
kunna lyfta dem bl.a. i sammanhang med handledning.

I logghoken kan man observera handlingar och rutiner som inte gar att na i vanliga observa-
tioner. I skrivandet synliggor bl.a. pedagogerna egna prioriteringar och reflektioner och hur de
tanker kring sina egna vardagliga handlingar och upplevelser. Det ar viktigt att skriva, da det
tydliggor bade tankar och processer, samt kan fa pedagoger att forsta att det talade ordet kan
te sig annorlunda &n det skrivna (Somekh, 2006). De nya tankarna man sedan kan fa i hand-
ledningen skrivs ner sa att de kan anvandas i arbetslagets fortsatta reflektion. Anteckningar &r
ett stod for minnet, utan dessa gar mycket av det vi upplever forlorat (Ronnerman i Nylund
m.fl., 2010).

Diskussionsanteckningar samlades in fran tva moten pa forskolan, i februari och i oktober
2014. Dessa moten gav mojlighet till att kunna utdka undersokningsgruppen med asikter fran
de Ovriga pedagogerna pa forskolan for att fordjupa min studie. Arbetet i oktober genomfor-
des i form av en dialogkonferens, dar vi forde dialoger i bade arbetslag och tvargrupper. Det
ar av stor betydelse att det i processen sker reflektioner i diskussionsgrupper som bestar av
olika expertiser och att man tar med skriftligt material fran dessa diskussionsgrupper. Allas
kunskap och erfarenhet kan da goras tillgangligt for forskningsandamalet (Engelstad & Gus-
tavsen, 1993). Utdver diskussionsanteckningarna samlades det dven in kompletterande indi-
viduella beskrivningar i brevform kring pedagogers egna upplevelser och erfarenheter av ak-
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tionsforskning. Det kunde ge mig underlag till fler upplevelser av hinder och méjligheter med
ett arbete enligt aktionsforskning i den pedagogiska verksamheten pa forskolan. Det kunde
ocksa leda till att synliggora eventuella skillnader i arbetet kring verksamhetsutvecklingen
avdelningarna emellan, sa att jag skulle kunna lara mig av variationen. Det ar viktigt att man
for anteckningar direkt under olika slags moten, da berattandet i efterhand ofta praglas av se-
lektivt (utvéljande o sallande) minne, vilket leder till ofullstandig aterberattande, dar man kan
missa viktiga detaljer i processen (Tjora, 2012).

Underlagen kandes dock inte tillrackliga da beskrivningarna var for korta och generella. Dér-
for utdkades undersokningen med intervjuer av fem lagledare, dvs. en lagledare/avdelning.
Som lagledare kan de forvantas ha insyn i avdelningens utvecklingsarbete och kan darfor ge
information om exakt hur respektive avdelning arbetar systematiskt med utveckling. Intervju-
erna gav ocksa tillfalle att undersoka vilken syn pa profession och professionsutveckling lag-
ledarna har och hur de arbetar med vetenskaplig grund samt beprévad erfarenhet i praktiken.
Fragor stalldes ocksa kring hur de ser pa sin egen roll, respektive ledningens roll i utveck-
lingssammanhang pa arbetsplatsen. Essiasson (m.fl. 2012) skriver att samtalsintervjuer med
fordel kan anvandas om man har som mal att komplettera annan forskning pa omradet. De
dppnar upp for ovantade svar, som kan foljas upp med fragor for att fa tydligare och djupare
svar.

For att kunna fa en annu djupare forstaelse av avdelningarnas arbete med det systematiska
kvalitetsarbetet, dvs. verksamhetsutvecklingen, samlade jag ocksa in den senaste terminsut-
varderingen fran resp. avdelning, inklusive den ifran den egna avdelningen. Utvarderingarna
kan ge underlag for att jamfora om svaren av lagledare och beskrivningen i utvarderingarna
skiljer sig at och om det finns ytterligare viktiga detaljer i processen som inte blev synliga i
intervjuerna (Tjora, 2012). Utvarderingsdokument ger mer av en tidsbild, dvs. ett intryck av
tidigare handelser.

Dokumenten representerar i sadana situationer tidshilder, medan intervjuerna far fram minnen
och personliga upplevelser och reflektioner kring dem (s. 132).

Intervjuer och observationer innefattar mest héndelser som &r situerade i tid och rum och
knutna till relationen mellan forskaren och praktikern. Deltagarna i exempelvis i intervjuer
berattar om handelser i efterhand, vilket kan innebéra att de utelamnar och glommer att be-
ratta vissa detaljer som fanns med vid tiden av utvarderingen (Tjora, 2012).

Senare pa hostterminen 2014 paborjade den da nya chefen pa forskolan ett utvecklingsprojekt
I hela huset, med hjélp av utvecklingsenheten (se s.26) i kommunen. Hér diskuterades forsko-
lans viloprofil (att alla barn, aven aldre, vilar pa madrasser for avkoppling efter lunchen) och
betydelsen av en samsyn bland pedagogerna pa forskolan. Chefen tog da aven del av mina er-
farenheter kring aktionsforskning och anvinde sig delvis av dessa. Aven om detta arbete (se
bilaga 1b) troligen inte hinner bli klart under tiden for uppsatsskrivandet, kommer jag danda i
resultatredovisningen ta med erfarenheter/observationer fran detta arbete, speciellt motstandet
som visade sig till en borjan. Vad kan detta motstand sta for och vad kan det resultera i? Eng-
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elstad och Gustavsson (1993) skriver att deltagande observationer i praktiken utgor en viktig
tillgang till datainsamlingen vid praktikfall (fallstudier/case studies).

Meningen med undersékningen ar att studera utvecklingsprocesser pa sjalva forskolan. Jag
intervjuade dock dven tre personer fran ledningshall for att se hur de kan ha paverkat utveck-
lingsprocesser pa forskolan och om det finns en samsyn, en rod trad, genom hela organisat-
ionen. Ett av malen med aktionsforskning ar bl.a. just att forsta de sammanhang verksamheten
ar en del utav. Fran borjan hade jag inte tankt ta med ledningsperspektivet i denna studie. Da
forskning dock beskriver att det i utvecklingsarbeten &r viktig med stéttning och forstaelse
fran ledningshall (Gillberg, 2009), kan det i detta arbete anses viktigt att dven undersdka led-
ningens syn pa och forstaelse av verksamhets- och professionsutveckling i forskolan.

4.1.7. Bearbetning av datamaterialet

Trots bristande anteckningar av aktionsforskningsarbeten fran hostterminen 2006 fram till
hostterminen 2011, har mina och mina kollegors uppfattningar och erfarenheter om de olika
utvecklingsarbetena sammanfattats. Utifran utvérderingar, avdelningens motesanteckningar
och den litteratur vi hade anvant da, forsokte jag minnas vad vi hade kommit fram till. Malet
var att beskriva svarigheter och mojligheter som har uppstatt pa vagen i arbetet med aktions-
forskning. Aven anteckningar som fanns kvar fran avdelningens forsta aktionsforskningsar-
bete fran projekttiden 2005/06 (da jag sjalv inte arbetade pa denna forskola) tolkades och togs
med.

Hur jag sorterade och bearbetade det insamlade materialet tydliggor jag i form av en 6versikt i
tabellform som foljer (tabell 1c). | anslutning fljer nagra kompletterande kommentarer.

De tre intervjuer pa ledningsniva spelades in och transkriberades ordagrant, dvs. dven med
foljdfragor m.m., vilket var mycket tidskravande. Darfor valde jag att samla och renskriva
lagledarnas intervjusvar under respektive fraga. Detta gjordes i olika farger for att senare kun-
na koppla dem till de olika utvarderingarna i analysen senare. Aven nedskrivna upptackter
fran utvarderingarna sparades i form av resp. farg. Mina kompletterande fragor och kommen-
tarer utelamnades helt, men viktiga detaljer som framkom under uppféljande diskussioner
skrevs in under resp. fraga. Att anvanda sig av ljudinspelning under intervjuer kan ge inter-
vjuaren mojlighet att koncentrera sig pa samtalet istallet for att notera allt som sags. Da flyter
samtalet pa och man hinner istallet med att be om fortydliganden om det behovs (Tjora,
2012). Nar man sedan kan lyssna om och om igen, kan man utldsa mycket mer information
av svaren an vad som hade varit méjligt om man hade antecknat under sjalva intervjun. Aven
om det ar tidskravande att transkribera hela intervjuer kan man da vara sakrare pa att inte ga
miste om viktiga detaljer i en intervju. Dessa detaljer skulle kunna ha betydelsen for analysen
och kunna ga forlorade vid sammanfattningar, som nar informanten t.ex. soker efter ord, kan
det sta for en viss osakerhet. Jag har dock tagit med ev. tvekande dven i svaren fran lagledarna
genom att satta punkter mellan orden dar de uppstod visst tvekande. 2 av de 4 lagledares in-
tervjuer fick jag, pa grund av tidsbrist, skriftliga. Aven dessa skrevs in under respektive fraga.
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Datainsamlingsmaterial

Bearbetning 1

Bearbetning 2

— loggbok
— dokumentationsunderlag
fran AF-arbeten
(inkl. dokumentation fran
HT 05-VT'11)

Alla resultat o erfarenheter sam-
manstélldes och utvarderades i
form av Power Point presentat-

ion.

Materialet sammanstélldes under rubriker:
1. Méjligheter med AF
2. Svarigheter med AF
3. Hur har svarigheter hanterats?

3 diskussionsunderlag fran
olika arbetslag pa forsko-
lan

Lastes igenom for att hitta nagot
som kan vara av intresse. Upp-
tackter dokumenterades o analy-
serades.

Listan ovan fylldes pd med upptackter fran detta
material.

2 brev

Lastes igenom for att hitta nagot
som kan vara av intresse, upp-
tackter dokumenterades o analy-
serades och lades till i Power
Point-presentationen ovan.

Listan ovan fylldes pa med upptéckter fran detta
material.

3 diskussionsanteckningar
fran tvargrupper i huset
3 diskussionsanteckningar
fran arbetslag pa forskolan

Lastes igenom for att hitta nagot
som kan vara av intresse, upp-
tackter dokumenterades o analy-
serades.

Listan ovan fylldes pd med upptackter fran detta
material.

5 enkater

Lastes igenom for att hitta ndgot
som kan vara av intresse, upp-
tackter dokumenterades o analy-
serades.

Listan ovan fylldes pd med upptackter fran detta
material.

2 inspelade intervjuer
(varje intervju varade i
cirka 1tim.)

2 skriftligt besvarade in-
tervjuer
5 terminsutvarderingar

Endast svaren av de inspelade in-
tervjuarna transkriberades och
samlades under resp. fraga i
olika féarger for att kunna koppla
dem till resp. utvérdering.

1. Léastes flera ganger for att upptécka viktig
information. Upptéckter och analyser dokumente-
rades.

2. Intervjusvar jamférdes med utvérderingar for
att kunna hitta likheter och skillnader i ord och
text.

3 inspelade intervjuer
(varje intervju varade i
ca.ltim)

Intervjuerna transkriberades i sin
helhet, vilket innebar att jag
ocksa lyssnade pa innehallet

flera ganger.

1. Léastes flera ganger for att upptécka viktig
information, upptéckter och analyser dokumente-
rades.

2. Jamforelse skedde av lagledares och ledningens
syn pa mojligheter och hinder for verksamhets-
och professionsutveckling i forskolan, samt synen
pé teoretisk och praktik kunskap, samt pedagogers
larande och ansvar och ledningens méjligheter till
stod.

Observationer

Upptéackter diskuterades med
handledare och kritisk van,
tankar dokumenterades.

Upptéackter stalldes mot teorier och litteratur,
tankar och mojliga forstdelser dokumenterades.

Tabell 1.c. Bearbetning av det empiriska materialet

Under inspelningarna blev ocksa min egen roll mycket tydligare. Da jag inte direkt ar van att
intervjua, gjorde jag en del misstag. Jag vantade t.ex. inte tillrackligt lange pa svar och darfor
avbryts informanterna ibland i sitt tdinkande, av mina kommentarer eller nasta fraga. En annan
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svarighet jag upptackte var att vara neutral under intervjuerna. Mitt intresse och mitt engage-
mang i fragorna kring forskolan gjorde att jag ibland mer hamnade i en dialog &n att genomfo-
ra intervjun sa som den var tankt. Detta ar nagot jag ocksa har kampat med under skrivproces-
sen av uppsatsen. Det man skriver om, brinner man for och det ar svart att forhalla sig neutralt
till det man skriver, speciellt da man sjélv ar en av deltagarna i undersokningen och samtidigt
nyckelpersonen i aktionsforskningsarbetet pa forskolan. Essiason (m.fl., 2012) skriver att
fragorna hela tiden maste kannas motiverande for deltagaren. Kollegorna upplevde fragorna
delvis som svara och det fanns en viss osékerhet nar de skulle svara. Det kan bade tolkas som
att de inte forstod fragan, inte ville svara for att de kdnde sig osakra, eller att fragorna inte var
tillrackligt motiverande. Det kan dock ocksa bero pa att pedagogerna ofta vet vad man ska
gora, men att de inte alltid kan satta ord pa det. Dessutom har alla ambitioner att vilja svara
"ratt”. | utvarderingen av intervjuerna maste jag som intervjuare vara medveten om att infor-
manten mojligen svarar mot en forestélining av vad denne tror att jag som intervjuare har for
avsikt att hora nagot om. Nar man dessutom intervjuar arbetskamrater med samma livssituat-
ion pa arbetet, kan en del information tas forgivet mellan den som intervjuar och den som
intervjuas. Darfor ar det viktigt att intervjuaren foljer upp svaren for att kunna fa sa mycket
information som majligt (Tjora, 2012).

Terminsutvarderingarna lastes tva ganger med mal om att hitta likheter och skillnader i ord
och text. Jag sammankopplade och analyserade sedan varje utvérdering med de svar jag hade
fatt fran resp. lagledare i intervjun. Tankar som uppstod skrevs ner och kopplades till teori
och litteratur.

Darefter jamfordes svaren fran lagledarna och ledningen i fragor kring utveckling i forskolan,
samt synen pa profession. Aterigen noterade jag upptéckter och tankar kring sadant jag lade
marke till.

Detta material skickade jag till handledaren samtidigt som jag diskuterade en del praktiska
dilemman med min kritiske van. Det gallde bl.a. frdgor om hur de hanterar motstand och for-
andringsarbeten i den forskola hon arbetar pa och hur de fick aktionsforskning att bli forsko-
lans forhallnings- och arbetssatt, samt vilka erfarenheter hon hade gjort pa vagen.

Utifran alla intryck och handledande kommentarer forsokte jag hitta kategoriseringar i min
empiri, vilket inte var helt enkelt da den omfattar sa manga olika datainsamlingsmetoder. Till
slut bestamde jag dock rubrikerna i resultatredovisning utifran uppsatsens syfte. En del av
materialet, bade skriftliga dokument och transkriberade utskrifter fran muntliga intervjuer,
anvander jag som citat i sjalva redovisningen, detta for att 6ka trovardigheten i mina tolkning-
ar. Jag ar medveten om att saker och ting kan tolkas olika av olika personer och menar att om
nagon annan hade gjort samma undersokning, att dennes tolkningar troligen inte hade lett till
helt samma resultat (Alvesson och Skdldberg, 2008). Det ar dock fritt for lasaren att halla sig
kritiskt till det den laser och bilda sig en egen uppfattning. Aktionsforskning handlar om att ta
reda pa hur nagot forhaller sig i den egna praktiken. Man kan inte forvanta sig att samma ak-
tioner i en annan praktik skulle ge samma resultat, da alla praktiker, och dven de sammanhang

44



de omges av, ser olika ut. Andra praktiker kan dock forhalla sig till en studies resultat genom
att se skillnader och likheter och arbeta utifran det (Ronnerman, 20044, s. 15).

Under skrivandet av resultatdelen uppstod tankar kring aktionsforskning samt verksamhets-
och professionsutveckling. Dessa tankar och funderingar skrevs ner allt eftersom i ett eget
dokument pa datorn for att senare ligga till grund for diskussionen. Dessa anteckningar skrevs
ut och klipptes isar. Da antalet anteckningar var lite farre, forsokte jag ordna in dem efter oli-
ka inneboOrder och kategorier for att kunna hitta en strategi till att diskutera mina resultat mot
slutet av uppsatsen. Genom att bl.a. koppla dem till professionsteoretiska kriterier kan de ut-
veckla forstaelse for aktionsforskningens mojligheter i bade verksamhets- och professionsut-
veckling.

4.2. Att forska i sin egen praktik - den dubbla rollen som
forskande praktiker

Som handledare i aktionsforskning maste man kunna forhalla sig till gruppmedlemmarnas
kunskaper, for det ar dessa man ska bygga vidare pa, inte sina egna (Nylund m.fl., 2010). Det
ar ingen latt roll att bade vara en forskande praktiker och samtidigt en del av arbetslaget i akt-
ionsforskningssammanhang. | ett arbetslag om tre pedagoger ar det svart att inta en mer pas-
siv roll och inte lika aktivt kunna delta i diskussioner. Sarskilt tydligt blev det nér vi under en
termin bara var tva pedagoger. Da tva pedagoger diskuterar, eller nar man bara har en arbets-
kamrat som kommer med synpunkter, ar det mycket latt att man ger sig in i en diskussion.
Man talar om vad man sjalv tycker i fragan, istallet for att stalla utvecklande och utmanande
fragor med hjalp av den lasta litteraturen. Aven om man bortser fran svarigheten i handled-
ningen, kan fler pedagoger leda till fler erfarenheter, asikter och mer kunskap i aktionsforsk-
ningssammanhang. Jag kan tycka att arbetslagen pa avdelningar i férskolan ar mycket sarbara
for diskussioner av utmanande art.

En annan svarighet vi upplevde var da vi i arbetslaget inte kunde samsas kring ett forbatt-
ringsarbete. Da tva tycker olika och jag som tredje person inte ska komma med eget tyckande
utan stalla utmanande fragor, blir det svart. Vid ett sadant tillfalle blev jag mycket osaker i
min roll som bade aktiv kollega och forskande praktiker med handledarfunktioner. Jag visste
inte hur jag skulle hantera situationen. Har &r kunskap i handledning viktig. Det finns olika
typer av handledning som man behdver ké&nna till och alternera mellan i aktionsforsknings-
sammanhang. En form &r den reflekterande handledningen, dar man tillsammans reflekterar
Over iakttagelser som man gor i ett forandringsarbete (Nylund, m.fl. 2010). For aktionsforska-
ren handlar detta om att bekrafta, men underordna sig yrkeskulturen. Ibland krévs det dock att
man intar en mer stéttande roll och dnda kan utmana och ifragasatta tankar kring verksamhet-
en och aktionsforskningsarbetet. Denna utmanande rollen &r svar och behover tranas mycket.

Aven om det 4r jag som forskande praktiker som lagger upp tillvigagangssatt och innehall till
handledningstillfallena med arbetslaget, sa ar det viktigt att jag samtidigt tanker pa att skapa
ett fortroende i gruppen. Jag far inte uppfattas som en som vet bast, utan som en som vill ut-
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vecklas tillsammans med kollegorna. Visserligen har jag mer kunskap om aktionsforskning &n
kollegor genom utbildningen, men inte stérre kunskaper i hur jag som l&rare i forskolan utfor
mitt arbete (Nylund m.fl., 2010). Den forskande praktikern behdver kunna reflektera kring
och kritisk granska sitt egna vardagliga arbete for att lara sig nagot nytt om sig sjalv. Forst da
kan man fa den distans som behovs for att kunna stalla de ratta och utmanande fragorna, som
kan leda till djupare kunskap i aktionsforskningsarbetet. Jag tycker att detta ar det svaraste i
rollen som aktionsforskare, att inta denna distanserade och fragestéllande rollen. Det kanns
mer naturligt att diskutera varandras asikter. Detta ar ocksa nagot som jag Oppet har tagit upp
med kollegor, da jag har bett dem att saga till om min roll som handledare blir for aktiv och
dominant. Da vi har ett bra klimat i arbetslaget har de faktiskt ocksa vagat gora det ibland,
vilket har kants bra.

Vi har over lag dnda haft ett gott och dppet klimat i de olika arbetsgrupperna genom tiderna. |
min roll som handledare behdver jag ge tilltro till allas erfarenheter och kunskaper. I aktions-
forskningsprocesser ar det viktigt att bevara de emancipatoriska varden, dvs. att allas asikter
ar lika mycket varda, annars kan det vara svart att skapa delaktighet i en forandringsprocess. |
en av Ronnerman och Olins (2013) unders6kningsgrupper har det visat sig att graden av ut-
bildning hade mindre betydelse i forbattringsarbeten an just delaktigheten och tilltron. For
mig var det darfor viktigt att inte gora skillnad pa barnskétare och forskollarare i studien. Jag
anvander mig av begrepp som larare och pedagoger for bada yrkesgrupper, vilket jag ater-
kommer till infor resultatredovisningen.

Som forskande praktiker hade jag inte bara malet att forbattra nagot i praktiken, utan ocksa ett
forskarintresse for de processer som utvecklades i aktionsforskningsarbetet. Med mal att kun-
na generalisera resultaten & man man om att koppla &ven dessa processer till teorier for att
kunna folja det vetenskapliga forloppet i ett utvecklingsarbete. Detta kan av medarbetare latt
tolkas som att man i rollen som forskande praktiker varderas hogre. Det &r viktigt att man sat-
ter ord pa sina kanslor och tankar och éppnar upp for varandras erfarenheter och kunskaper
(Elden & Levin, 1991). Vi har under nagot tillfalle i ett av arbetslagen faktisk diskuterat de
olika rollerna. Jag anser att jag har bidragit till att skapa ett tillitsfullt klimat i gruppen.

4.3. Reliabilitet och validitet

Reliabilitet (tillforlitlighet), validitet (giltighet) samt generaliserbarhet ar begrepp som inom
forskning anvands som indikatorer pa kvalitet av undersokningar. Genom att metoden foljer
syftets roda trad okas trovardigheten i en studie, dvs. giltighet handlar om att undersoka det
man har for avsikt att undersoka (Stukat, 2005). Jag har under skrivandets gang delvis redan
beskrivit hur jag har forsokt att forbattra undersékningens giltighet och tillforlitlighet. Jag
kommer dock att sammanfatta och komplettera detta i foljande stycke.

| undersokningen anvandes bade kvalitativa och kvantitativa metoder, vilket har fordelen att
validiteten (giltigheten) kan provas pa flera satt. Det kan leda till fler tolkningar och till att
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starka reliabiliteten (tillforlitligheten) i undersékningen, da det ger en mer nyanserad bild av
det som undersoks (Bjoérndal-Cato, 2005).

Praktiknara forskning gar ut pa att kartlagga forandringsprocesser och préva de egna fore-
stallningarna mot teorin. Svarigheten kan vara att distansera sig och att urskilja sina egna
uppfattningar fran det som framkommit i undersokningen. Eftersom jag i redovisningen ater-
kopplar till deltagarnas egna ord med hjalp av citat vill jag pasta att studien har en bra tro-
vardighet och giltighet. Tjora (2012) menar att tolkningar maste kunna kopplas till det insam-
lade empiriska datamaterialet sa att tolkningar kan prévas och leda till kunskap.

Validiteten &r beroende av reliabiliteten i en studie. Ett satt att mata reliabiliteten i en studie &r
att lata flera personer tolka och kategorisera det insamlade materialet. Ju fler som kan urskil-
ja samma resultat, desto trovardigare blir resultatet (Stukat, 2005). Jag har darfor latit en kol-
lega samt en person ur ledningsgruppen ta del av uppsatsen infér inlamningen, for att ge dem
mojlighet att hitta missuppfattningar eller eventuella feltolkningar. Aven alla andra som del-
tog i undersokningen har fatt maojlighet att i slutet av skrivprocessen kunna lasa innehallet i
resultatdelen. Meningen ar att alla ska kunna kéanna igen sig i beskrivningarna, sa att studiens
resultat bygger pa erfarenheter och upplevelser fran framforallt de forskollarare som deltagit i
studien.

Det finns forskare, enligt Dimmenas (2010), som menar att man inte kan undersoka nagot
som man redan vet nagot om. Detta anses dock samtidigt vara en omdjlighet. Dimmenas me-
nar att om nagon vill underséka nagot, dd maste den ocksa ha en viss insikt inom omradet.
Man kan mojligen visa genom en undersdkning, att det man trodde verkligen var sant eller
inte, men en mer éppen inriktning ar dock att foredra genom att du véljer att undersoka nagot
som du trots allt inte vet eller ar saker pa och att du genom undersokningen far nya kunskap-
er och insikter kring amnet (ibid.). Jag har i undersokningen upplevt bada delarna, jag menar
att det bade ar en fordel och ett hinder att man redan kan nagot om det man undersoker.

Manga ganger &r svart att ga in i en skrivprocess med instéllningen att det jag vet inte ar det
centrala, utan att jag 6ppet maste forhalla mig till det undersokta for att hitta nagot jag inte vet
eller vet lite om. Det ar inte l&tt att tona ner den egna instéllningen i texten, &ven om jag har
utgatt fran andra avdelningars arbete kring verksamhetsutveckling som jag inte ar lika insatt i
som mitt eget arbete. Jag har anvant mig av kollegors erfarenhet fran arbetet kring verksam-
hetsutveckling, egna aktionsforskningserfarenheter och litteratur for att kunna testa hypotesen
om att aktionsforskning har utvecklande potential for verksamhets- och professionsutveckling
i forskolan. Det hor till en undersokares uppgift, &ven om man tror pa aktionsforskningens
mojligheter, att med kritiska 6gon kunna undersoka detta (Dimmenés 2010).

Essiasson (m.fl., 2012) beskriver ytterligare en svarighet dd man gor undersokningar i sin
egen praktik, ndmligen att man riskerar att ta mycket for givet. | relationen arbetskollegor
emellan kan detta t.ex. innebdra att undersdkaren riskerar att forlora nyttig information i exi-
sterande forgivettaganden yrkeskollegor emellan. Med hjalp av utvarderingar som komplette-
rande dokument till intervjuerna anser jag att jag anda kan fa en tackande uppfattning om hur
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avdelningarna hanterar det systematiska kvalitetsarbetet i praktiken. Att begransa antal inter-
vjupersoner till lagledare underlattar for mig att bearbeta och jamfora resultaten utan att tappa
spridningen, dvs. att jag &nda nar en viss intensitet i urvalet och samtidigt maximal variation.
Med hjélp av dessa strategiska urval, anvandandet av en kritisk van samt handledare och ge-
nom att koppla resultaten till teori och liknande undersokningar, liksom rapporter fran skol-
verket eller skolinspektioner, avser jag att mot slutet att kunna goéra vissa generaliseringar
trots ett begrénsat antal intervjuer och att undersokningen agde rum i en forskola. Beddém-
ningen av en verksamhet underléttas av en teoribaserad utvérdering. Med teorier kan bakom-
liggande mekanismer synliggtras som leder till olika resultat. En del forskare anser att utvér-
deringar utan teoretiska kopplingar &r otillrackliga da de bara syftar till att véardera effekter el-
ler nyttan (Sandberg & Faugert, 2007).

Vid anvéandning av teoriinriktade utvarderingsmodeller medvetandegérs bakomliggande teorier

och praktiska forutsattningar for den atgard som studeras. Modellerna fungerar som ett logiskt

ramverk, med vilket "verkligheten” (t.ex. genomférandet och/eller utfallet av ett projekt) jam-

fors. Denna typ av jamforelse mellan de teoretiska antagandena bakom t.ex. ett projekt och de

faktiska resultaten gor det mojlighet att sérskilja vad som brukar kallas for teori- och imple-
menteringsfel (s. 88).

Dar utvarderaren medvetet stravar efter att skapa villkor sa att resultaten av en utvardering
kan omséttas till forandringar i praktiken, ger forutsattningar for larande och utveckling i en
organisation.

4.4. De forskningsetiska kraven

De forskningsetiska kraven ar ett skydd for bade forskare och deltagare i undersokningen att vid even-
tuell konflikt kunna anvanda sig av tydliga dverenskommelser mellan forskningskraven och individ-
skyddskraven (Vetenskapsradet, 2002).

Samtyckeskrav - | undersokningar dar deltagarna ar aktiva aktdrer, genom att de ex. svarar pa
fragor i form av intervju och/eller enkat, skall samtycke alltid inhdmtas (Vetenskapsradet,
2002). Efter powerpointpresentationen i oktober 2014 delade jag ut samtyckesblanketter till
samtliga pedagoger pa forskolan och forskolechefen. Utdver syftet med studien papekades pa
blanketten att deltagandet ar frivilligt och att man néar som helst kan avséga sig deltagandet.
Medverkande i en undersokning har rétt att sjalv bestamma hur, hur lange och pa vilka villkor
de vill delta (Vetenskapsradet, 2002).

I undersokningen har alla deltagande ocksa haft majlighet att fa insyn i resultatredovisningen
infor inlamningen av rapporten. En pedagog har ocksa utnyttjat detta och funderade pa av-
hopp, men efter ett samtal med henne och efter att hon har last materialet har hon anda gett
sitt samtycke. Enligt Vetenskapsradet (2002) har forskaren réatt att motivera medverkande till
fortsatt deltagande, dock maste den berorda sjalvstandigt kunna fatta sitt beslut.

Informationskrav — Alla deltagarna informerades om min utbildning och om uppsatsens syfte.
Avsikten &r inte att utlamna nagon enskild person eller verksamhet utan att undersoka hur av-
delningarna arbetar systematiskt med utveckling av verksamheten for att kunna jamfora och
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forska kring vilka mojligheter aktionsforskning kan leda till i forskolans professionsutveck-
ling. Enligt de forskningsetiska kraven (Vetenskapsradet, 2002) ska det tydligt framga i vilket
syfte undersokningen genomfors och att information som samlas in inte kommer att anvandas till
annat &n i utbildnings- och forskningssyfte.

Viktigt i sammanhanget ar att ev. risker for obehag ska redovisas (Vetenskapsradet, 2002).
Detta var i denna studie viktigt att beakta, da dven ledningen deltar och far insyn i uppsatsens
resultat, vilket skulle kunna innebara att jag lamnar ut kansligt material fran forskolan till led-
ningen. Aven om avsikten var att beskriva processer kring utveckling i forskolan har under-
sokningen visat att bade praktiker och ledningen enligt forskning kan behdva forbattra ge-
nomfdérandet och forutsattningarna for ett utvecklingsarbete i forskolan, sa att det kan leda till
professionella handlingar i praktiken. Det dr ett resultat som skulle kunna uppfattas som kans-
ligt och det var anledningen till att jag helt 6ppet talade om detta. Trots att alla pedagoger
hade fatt insyn i resultatredovisningen, har endast en pedagog aterkopplat och tyckt att allt
kandes ok, da jag hade byggt mitt resultat pa vetenskapliga anknytningar. Anda &r detta nagot
jag har behovt kampa med da jag inte hade for avsikt att utlamna verksamheten eller organi-
sationen och jag har forsokt att lara mig acceptera att forskning ocksa maste pavisa brister.
Har kan det samtidigt ses som en fordel att man agerar som bade forskande praktiker och ak-
tiv forskollarare i den verksamhet som undersoks, for da omfattar kritiken lika véal mig sjalv
som mina arbetskamrater. Aven Vetenskapsradets (2002) rekommendation &r att man som
forskare ger berorda tilltrade till avsnitt i redovisningen som kan ténkas vara kénsliga infor
publicering, dven om detta inte fa tolkas som att forskning ska hindras fran att komma fram
till ev. negativa resultat.

Nyttjandekrav — Deltagarna informerades om att uppsatsen forst och framst skulle anvandas i
utbildnings- och forskningssyfte och att informationen/ resultatet &r tankt att spridas till ar-
betskollegor/forskolechefen pa samma forskola, samt verksamhetschefen. Ev. 6vrig spridning
diskuteras i ett senare sammanhang. Det &r enligt VVetenskapsradet (2002) viktigt att information
fran en undersokning inte anvands eller utlamnas for kommersiellt bruk eller andra icke-veten-
skapliga sammanhang.

Konfidentialitetskrav - De forskningsetiska kraven (Vetenskapsradet, 2002) foreskriver att upp-
gifter som kan leda till identifikation skall behandlas sa att enskilda manniskor inte skall kunna
identifieras av utomstaende, framforallt om etisk kanslig information kan férekomma. Det poang-
teras dock ocksa att forskaren behover vara medveten om, d&ven om man inte publicerar namn
m.m., att det kan bli sa att detaljerad information dnda kan leda till igenkéannande av visst innehall
av vissa lasare och att forskaren bor vidta atgarder for att minska denna risk (ibid., 2002).

Trots malet om att framstélla processer i utvecklings- och aktionsforskningsarbeten pa forsko-
lan i syfte om att identifiera mojligheter for professionsutveckling, fanns en oro 6ver att del-
tagarna skulle uppleva att jag missbrukade deras fortroenden som jag hade fatt. Det galler att
inte gora felaktiga tolkningar av det som sagts (En6, 2005). Genom att i resultatredovisningen
koppla en del citat ur det insamlade materialet till tolkningar vill jag pavisa vad jag bygger
mina antaganden pa. Speciellt viktigt att tdnka pa, da jag anvander mig av citat, ar att inte an-
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vanda mig av saker som kan avsléja vem som har sagt vad. Om jag &r tveksam ar det viktigt
att informanten far lasa det sammanhang han eller hon citeras i, sa att denne har méjlighet att
paverka anvandandet (End, 2005). Som ovan beskrivet har kollegor ocksa haft mojlighet till
insyn i resultatet for att kunna ge synpunkter pa misstolkningar.

Pa sjalva samtyckesblanketten till ledningen fanns det en mojlighet att valja om de ville eller
inte ville fa insyn i resultatet infor publicering. Da jag inte traffar dem lika ofta, var det viktigt
for mig att veta detta redan vid intervjutillfallet. Det &r bra att ha 6verenskommelser skriftliga,
sa att det inte gloms bort. Det ar enligt Vetenskapsradet (2002) ett enkelt sétt att lata infor-
manten kryssmarkera om de ar intresserade att fa insyn i tolkningar, da det ar deras rattighet
att kunna fa del av uppgifter som anvéands. Det kan ocksa leda till att de upplever sin medver-
kan som mer meningsfull, da de erbjuds delaktighet i resultatet, sarskilt da det galler sam-
héllsvetenskaplig forskning (Vetenskapsradet, 2002). En av cheferna bad vid intervjutillfallet
om insyn i resultatet infor inlamning och gav ocksa ett fortydligande i materialet efter att hon
hade last redovisningen. Det handlade dock mer om en otydlighet eller misstolkning fran min
sida, vilken jag enkelt kunde ratta till i uppsatsen. Kritik bor hanteras sa att resultat kan végas
mellan nytta och negativa konsekvenser for undersékningen (Vetenskapsradet, 2002).
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5. Resultatredovisning

Fejes (2009) beskriver tolkningens betydelse da man har en etnografisk ansats i sitt forsk-
ningsarbete. Han delar in tolkningar i forsta, andra och tredje gradens tolkning. Tolkningar av
forsta graden innebér att man till en borjan noterar allt man ser och hor pa arbetsplatsen i
form av anteckningar kring vardagsforstaelser. | denna undersokning gjordes det bl.a. i form
av loggbok och motesanteckningar. Tolkningen av andra graden handlar om att man gar ste-
get langre och utdver deltagares egen forstaelse (intervju, enkéter och brev) ocksa ta in “fram-
mande aspekter” i sin tolkning, t.ex. ur litteratur och forskning, vilket jag sammanstallt i teori-
kapitlet. Med tolkningar av tredje graden ska sedan deltagarnas sjalvforstaelse kritiskt grans-
kas genom att man tar distans till det egna inifranperspektivet, dvs. undersékarens egen for-
staelse. Istallet riktas fokus mot ideologier, diskurser och maktforhallanden for att forsoka for-
sta deras inverkan pa det undersokta (ibid.). For bade andra och tredje gradens tolkning,
granskas i anslutning till varje rubrik i resultatredovisningen det insamlade materialet kritiskt i
form av delanalyser, dar deltagarnas utsagor stélls mot teori och forskning for att fa en djupa-
re forstaelse for processer som pagar pa forskolan.

Undersokningen gar ut pa att studera hur pedagogerna pa den undersokta forskolan arbetar
med verksamhetsutveckling i praktiken och hur detta arbete sker i forhallanade till aktions-
forskningstegen. Med hjalp av professionsteorier ska sedan mdjligheterna for professionsut-
veckling i en forskolas praktik undersokas da den arbetar med aktionsforskning. Utifran det
delas resultatredovisningen upp i tre delar: (1) Verksamhetsutveckling i praktiken, (2) ut-
vecklingsarbeten i forskolan och aktionsforskning, samt (3) professionsutveckling i férskolan.

| arbetslagen arbetar i huvudsak tva yrkeskategorier, barnskétare och forskollarare. | denna
undersokning laggs inte fokus pa pedagogernas utbildning utan alla verksamma i forskolan
kallas pedagoger, kollegor, praktiker eller larare. Tyrén (2013) skriver att man i aktionsforsk-
ningssammanhang behover bevara de demokratiska processerna och se varandra som experter
inom den egna praktiken. Vill man na en kollektiv process ar det viktigt att alla kan kanna sig
delaktiga pa lika villkor, annars kan det vara svart att skapa engagemang hos alla deltagare.
Som tidigare beskrivits kan bendmningen lagledare forekomma (se s.26). Lagledarna i under-
sokningen ar alla forskollarare.

I resultatredovisningen sammanfattas svar och texter ur de olika datainsamlingar som fortyd-
ligas med en del citat ur bade intervju och dokument. Dessa kommer att redovisas i kursiverad
stil. Fordrojningar i intervjusvar, dvs. tid for eftertanke, redovisas i punktform genom tre upp-
foljande punkter.

5.1. Verksamhetsutveckling i praktiken

Ett av syftena med denna studie ar att undersoka hur pedagogerna i forskolan ser pa och arbe-
tar med verksamhetsutveckling i praktiken. Uppdraget om det systematiska kvalitetsarbetet
ska leda till utveckling och forbéattring av verksamheten i forskolan (Skolverket 2010), vilket
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forutsatter en beredskap for forandringar i praktiken. Om foréndringars resultat ska kunna ut-
varderas kravs kunskap om varfor forandringen ar nédvéandig och varfor nagot fungerar béttre
an nagot annat. Da kunskap och kunskapsutveckling ar kriterier for professioner i professions-
teorier (Abbott, 1988; Forslund & Jacobsen, 2000), ar har intressant att undersdka hur peda-
gogerna pa forskolan ser pa och arbetar med det systematiska kvalitetsarbetet, dvs. verksam-
hetsutveckling, i praktiken. Ledningens syn pa och arbete med utveckling i forskolan kan tan-
kas paverka pedagogernas arbete med verksamhetsutveckling och behover darfor ocksa un-
dersokas i sammanhanget. Hur ser forutsattningarna ut for verksamhetsutveckling pa den un-
dersokta forskolan?

5.1.1. Hur visar sig verksamhetsutveckling i forskolans praktik?

Lagledarna forklarade att de i sitt systematiska kvalitetsarbete bade planerar och utvarderar
verksamheten utifran laroplansmalen. Arbetet med verksamhetsutveckling beskrevs av peda-
gogerna som diskussioner, analyser, planeringar och fragestéllningar. Dokumentation, reflek-
tioner och de didaktiska fragorna i utvarderingssyfte ansags av praktikerna vara nodvandiga
for forskolans kvalitetsarbete.

- Vi utgar ju fran varat, dels varat arshjul dar vi liksom, man foljer i den man, man kol-
lar av, nu har vi gjort det som forvantas, eller ....

- Systematiskt kvalitetsarbete, dar man vrider och vander och stéller sig fragor med
syfte och varfér och hur och... i det dagliga arbetet, ... det lilla och det stora.

Systematiken (ett organiserat upplagg) i utvecklingsarbeten beskrev pedagogerna som ett
standigt pagaende arbete dar man planerar, analyserar och utvérderar.

- Att planera utifran barnens intresse och behov. Utvardera, analysera och planera vi-
dare. Att ha verksamhet levande och arbeta med fokusomraden som ar latta att utvar-
dera.

Nagon pedagog poangterade att hon hade lart sig utga fran sma utvarderingsbara mal som ut-
varderades oftare sa att arbetssattet kontinuerligt kunde anpassas mot gruppens behov.

- | form av diskussioner kring analyser dar vi planerar barnen och gruppens behov
kopplat till laroplansmal. Vi se till att skapa sma mal i verksamheten som &r latta att
utvardera.

Aven min erfarenhet kring aktionsforskning har visat att for stora, resp. for manga mal eller
aktioner, gor det svarare att folja upp och utvardera resultaten. Man riskerar bade att forlora
oversikten och fokus i utvecklingsarbetet. Det &r lattare att valja en aktion i taget, som konkret
gar att utvardera, och att man i forvag bestammer hur man kan utvardera just detta utveck-
lingsarbete.
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Lararna i undersokningen k&nde dock samtidigt en osdkerhet i att beskriva vad begreppen
utvardering, samt analys, exakt innebar och de uttryckte ett behov av kompetensutveckling i
delar av det systematiska kvalitetsarbetet.

Pa ledningshall hade man liknande uppfattningar om vad det systematiska kvalitetsarbetet i
forskolan handlar om:

- Att vi gor en pedagogisk planering och sa genomfor vi den. Men vi maste ocksa folja
upp och utvardera, och sa kommer man till analysen. Att prioritera det sa att saga, att
faktiskt prioritera de har samtalen pa arbetslagsmotena.

En samsyn pa, samt ett delat ansvar for utveckling i forskolan, ansags av ledningen kunna un-
derlatta utvecklings- och forandringsarbeten i praktiken. Hur man ser pa just denna ansvars-
fordelning ska beskrivas i kommande avsnitt.

5.1.2. Ansvaret for verksamhetsutveckling i forskolan

Enligt laroplanen (Skolverket, 2010) har alla som verkar i forskolan ett delat ansvar for kvali-
tetsarbetet, bade forskolechef, forskollarare och arbetslaget. Tva av fyra lagledare beskriver
det egna ansvaret som att kunna skapa forutsattningarna for ett systematiskt kvalitetsarbete:

- Jag tror nog att det &r vi sjalva som satter forutsattningar for att lyckas. ... Viljan, det
ar bara att bestdmma sig att vi ska gora det och att hitta en struktur for hur vi ska lag-
ga upp dokumentationen och processen.

- ... jag tror ju att man sjalv maste bidra med sitt eget for att man ska komma vidare.
Man kan inte kréava allt for att da, till slut sa, ... ats ju all tiden upp utav det. Utan man
maste nog ge lite extra. Man vagar ju inte kanske saga riktigt det sa att, att alla ska go-
ra det, men brinner man for det och man tycker att saker ar intressanta, sa kanske man
far... och da kanske man kan tanka sig det ocksa, i alla fall kan jag gora det. Jag laser
ju mycket fOr att jag tycker det &r intressant och inte for att jag ska rakna varenda tim-
me och ta ut sen. Utan det ar for att tycker det... for det ger ju mig sjélv ocksa, att jag
kanner mig att jag far nagonting nytt infér min yrkesroll.

Flera av pedagogerna beskrev att de kunde ténka sig att bidra med vissa saker, som att delta i
utbildningar, forelasningar, natverkstréaffar och bokcirklar som erbjuds. De kunde ocksa tanka
sig att dela med sig av den kunskap de far dar. Nagon forklarade aterigen att alla kollegor be-
hover vara aktiva i regelbundna méten och att det maste finnas tid till dessa. - Dialog gar
hand i hand med kunskap och detta behdver man géra mer av i praktiken.

Det fanns en vilja hos en del pedagoger att stélla upp med lite egen tid for utveckling &ven om
manga menade att ledningen behdver ge tillfallen framforallt pa arbetstid for just kompetens-
utveckling. De flesta beskrev att den majligheten oftast ocksa fanns. Tva pedagoger uttryckte
dock tydligt att de ansag att det ar ledningens ansvar att ge tid for fortbildning, samt forutsatt-
ningar for utvecklingsarbeten pa arbetstid, i synnerlighet da det handlar om arbetet/yrket:
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- Jag tycker att arbetsgivaren har ansvaret att erbjuda tiden fér kompetensutveckling
och mojligheter, det tycker jag faktiskt att de ska géra... Det &r arbetsgivarens ansvar
att erbjuda det inom arbetstiden, det tycker jag!

- Jag kan lasa och ga pa forelasningar som erbjuds pa betalt arbetstid.

Undersokningen visade att ledningen och praktikerna inte riktigt hade samma syn kring an-
svarsfordelningen. Aven om de flesta pedagogerna kunde se att bada hade ett ansvar for det
systematiska kvalitetsarbete, ansag de dock att framforallt ledningen maste skapa forutsatt-
ningarna och leda, samt stodja utvecklingsarbeten i forskolan. Pedagogernas egen insats sags
mer eller mindre som frivilliga initiativ. Ledningen i sin tur menade att utvecklingsansvaret ar
en parallell process dar bada ansvarar tillsammans for att driva utveckling i forskolan. Fran
ledningshall verkade man forutsatta ett genuint intresse, samt flexibilitet och drivkraft fran
pedagogernas hall. Cheferna beskrev intresset for utveckling som en del av det pedagogiska
uppdraget, men namnde inget om ifall detta helt och hallet ska ske pa arbetstid eller inte.

- Jag tanker att det ingar i uppdraget, att som pedagog och medarbetare i férskolan ha
en vilja att sjalv utvecklas och att da vara delaktig i utvecklingen. ... att det finns ett
grundintresse nar man valjer det har yrket sa att saga, att man &r lite vetgirig, att man
vill férdjupa, att man vill lara mer, att man vill vara i ett larande sammanhang.

Det fanns en ambition hos ledningen att havda férskolans verksamhet gentemot bade samhal-
let och politikerna for att poéngtera vikten av forskolans betydelse i barns larande utéver om-
sorgen, sa att det satsas mer pengar pa forskolan. Pedagogerna uttryckte ett behov av kompe-
tensutveckling, men ocksa att den behdver anpassas mer till individniva, da alla som arbetar i
forskolan har olika behov av utveckling. Ledningen ansag dock att det samtidigt fanns behov
av gemensam tid for utveckling for pedagoger i hela kommunen, sa att en samsyn kan skapas
och kvalitén i forskolan kan blir mer jamn mellan verksamheterna. Har beskriver ledningen
ett dubbelt uppdrag fran sin sida, namligen att stotta enskilda enheter i utvecklingsprocesser,
men ocksa att styra utvecklingen pa alla forskoleverksamheter i kommunen.

Ledningen beskrev sitt ansvar i undersékningen som stédjande och styrande. Hur ser da led-
ningen pa forskolpedagogernas autonomi, ratten att sjalv bestamma? Det finns en hel del ut-
rymme for det, uttryckte man fran ledningshall. Pedagogerna leder sjélva arbetet i barngrup-
pen tillsammans med kollegorna i arbetslaget och i enlighet med uppdraget. Utifran att man
utnyttjar alla erfarenheter och kunskaper som finns i arbetslaget, kan man forma arbetet pa
forskolan vilket ger en ganska stor frihet, forklarade en av cheferna.

- Det ar klart att de maste ha den maojligheten! Det vore ju hemskt om vi alla skulle vara
detaljstyrda i varenda minut... Alla &r vi olika och alla bidra vi ju med nagonting... ba-
ra man har i grunden nagon form av samsyn hur vi vill ndrma oss vart arbete sa att sa-
ga och hur vi vill se pa barnens larande. Sen kan det ju vara helt olika séatt att géra det
pa.
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Arbetet i forskolan handlade enligt ledningen dock inte bara om att kunna styra det egna arbe-
tet, utan ocksa om att kunna lata sig styras:

- Men sen ar det ju anda da att man har... man leder barngruppen och sa maste man
ocksa lata sig ledas av sin chef da... att hit ska vi gemensam och den chefen maste ju
ocksa kunna lata sig ledas av mig da, hit ska vi gemensamt sa att saga...

En sadan beskrivning kan tolkas som att ledningen hér ser ett dubbelt uppdrag. At ena sidan
star pedagogerna for enhetens utveckling, men de behdver ocksa kunna vara aktiva i att ut-
veckla en likvérdig forskola for alla barn oavsett var de bor i kommunen. Sett ur det perspek-
tivet ar det ledningen som driver utveckling pa kommunal niva, dar pedagogerna férvantas att
lata sig ledas. Hur arbetar man da med utveckling pa ledningsniva?

5.1.3. Utvecklingsprocesser pa organisationsniva

Nagot som har forvanat mig i undersokningen var att ledningen faktiskt brottas med kvalitets-
fragor och utveckling i forskolan pa liknande satt som vi pedagoger forvantas gora. De be-
skrev att de anvénde sig av larande samtal (se s.25) i chefsgruppen och av ett digitalt verktyg,
Stratsys, ett strategisystem for effektiv verksamhetsstyrning och uppfoljning. Det kan tolkas
som att de kraver samma sak av pedagogerna som de kraver av sig sjalva och att de pa sa vis
ocksa ar medvetna om vad det innebér att arbeta med utveckling i verksamheten:

- Jag deltar ju sjalv i de har larande samtalen ... Sa just nu laser vi en bok ... och sa
ska vi diskutera den och sa ska vi turas om att vara ansvarig att ta ut diskussions-
fragor och sa diskutera vi kring det och forsoker hitta en samsyn.

- Sjalv arbetar jag i Stratsys, det jag kan se hos er pa Unikum kan min chef se hos
mig via Stratsys... Det ska finnas aktiviteter kopplade till malen. Sa ska jag ga in
dar en gang i manaden eller varannan vecka och da ska jag folja upp déar vad som
har hant sedan malet sattes.

| intervjuerna med cheferna kunde en ambition utlasas om att man fran ledningshall férsoker
skapa en larande organisation och en samsyn i att kunna agera for en likvardig férskola i kom-
munen. Jag tycker mig dock kunna se att det pagar ett arbete ovanfor varandra istéllet for med
varandra. Understkningen visade att ledningen hade ett visst forgivettagande i att informa-
tionsflodet mellan nivaerna fungerar sa att alla skulle kunna se den réda traden och kéanna sig
delaktiga i olika beslut som ror t.ex. praktiken. | figur 5 pa nasta sida visas hur samarbetet och
informationsflodet i kommunens organisation kring forskolan kan forstas utifran det empiris-
ka materialet fran undersékningen:
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2014/15
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Lagledare i férskolan y
é Pedagogerna i forskolan

Figur 5. Informationsspridning i kommunen sa som jag tolkar den
utifran intervjuerna med ledningspersoner.

Informationen mellan nivaerna ansags enligt cheferna ha forbattrats med hjalp av mellanposi-
tioner som utvecklingsenheten och lagledare (se s.26).

- att vi fran ledarhall, men ocksa fran kollegiehall, t.ex. lagledare, att man pavisar
den roda traden, att man hjalps at att visa kopplingarna, att det har inte ar en
tomteblossforelasning utan den bygger pa det vi gjorde forut.

Anda upplevdes informationen och ledningens avsikter i praktiken inte n& dnda ner till peda-
gogerna, vilket visade sig i att lararna inte alltid hade forstaelse for kommunens “nya upp-
drag” och “pahitt’. De tolkar dessa oftast som ytterligare en uppgift istallet som ett steg i
verksamhetsutvecklingen.

5.1.4. Forutsattningarna for verksamhetsutveckling i férskolan

Pedagogerna ansag dock dver lag att de inte har de rétta forutsattningar for det systematiska
kvalitetsarbetet i forskolan, bl.a. pa grund av att de inte alltid kunde fa ut sin planeringstid vid
exempelvis pedagogers franvaro/ sjukdom, samt att de allt mer fick extra arbetsuppgifter fran
chefsniva. Det namndes ocksa andra orsaker som upplevdes tidsbegransande, sa som lag per-
sonaltathet i forhallande till barngruppen och att arbetet kring barn i behov av sarskilt stod
kraver en del extra tid for moten och dokumentation. Dessa moten ingar i den ordinarie plane-
ringstiden, dvs. att pedagogerna inte upplevde att de fick mer tid for planering da de hade barn
i behov av sarskilt stod i barngrupperna.

Aven fran ledningshall beskrevs att det i forskolan inte alltid finns de réatta forutsattningarna,
men att pedagogerna samtidigt maste kunna ta tillvara pa de forutsattningarna de har:

- Det ar hur lokalerna ser ut. Det &r viktigt att de ar utformade sa att man kan driva ett
pedagogiskt arbete... att det ar pedagogisk stimulerande bade ute och inne... Att man
ha bra kollegor, det ar ju en resurs, som man kan bolla med... for da utvecklas man ju
tillsammans.
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En god arbetsmiljo ansags av ledningen bl.a. vara viktigt i samband med utvecklingsmojlig-
heter och det poéangterades att det kréavs kreativa pedagoger som kan se och ta vara pa de moj-
ligheter som finns. Flexibilitet i undervisningen ansags vara en viktig forutséttning for peda-
goger sa att de kan anpassa sitt arbetssatt efter behoven i barngrupperna. Ledningen ansag att
pedagogerna i forskolan behover prioritera diskussioner mer pa avdelningsmotena och att det
ar viktigt att lararna i forskolan utvarderar sitt arbete utifran de didaktiska fragestéllningarna
kring vad som har fungerat i arbetet eller inte och varfoér. Pedagoger behdver kunna se och
systematiskt utveckla processer i vardagen sa att barnens larmiljo kontinuerligt forbattras,
forklarade man pa ledningsniva. Kvalitetsarbete i forskolan ansags bl.a. handla om att peda-
gogerna vagar prova nya satt att leda larandet pa hos barnen.

Pedagogerna ansag inte att de har de ratta forutsattningarna for att, pa ett for dem tillfredstal-
lande satt, kunna utveckla det systematiska kvalitetsarbetet i forskolan. Har uppstar fragan om
vad de anser sig att behéva for att kunna bedriva ett sadant arbete:

- Att alla hade mer tid tillsammans att diskutera kvalitén.

- Vi skulle bli battre pa att dokumentera dem processerna som vi gor och barnens pro-
cesser som sker och den utvecklingen.

- Vi skulle behova lagga mer tid pa all dokumentation och analysen.

| undersékningen har det kommit fram att pedagogerna ansag sig behéva mer tid. En pedagog
menade att man pa forskolan ocksa behdvde bryta gamla planeringsvanor och prioritera peda-
gogiska diskussioner pa traffar och méten. De ansag sig ocksa, som tidigare har namnts, be-
hova bli battre pa en del av de processer som ingar i det systematiska kvalitetsarbetet. Utdver
utvardering och analys namndes hér ocksa dokumentation. Har visades en stor tilltro till en
form av mall fran kommunen som ingar i det nyss startade arbetet i den digitala larplattfor-
men Unikum, som &r bade tankt att underlétta och ge redskap for blogg, barns larlogg, forald-
rasamtal och planering m.m.. Denna upplevdes kunna bli ett medel for att forbattra och under-
latta dokumentationen for att synliggora processerna i det systematiska kvalitetsarbetet. Lag-
ledarna i undersokningen beskrev ocksa att ett systematiskt utvecklingsarbete kraver samsyn
bland kollegor och att den gemensamma planeringstiden prioriteras av alla. Undersékningen
tyder pa att de flesta pedagogerna ser det systematiska kvalitetsarbetet som ett gemensamt
ansvar, dar bade ledningen och pedagogerna sjélva maste vara aktiva. Tva av fyra pedagoger i
undersokningen ansag dock att det ar arbetsgivaren som forst och framst maste skapa battre
forutsattningar for att pedagogerna ska kunna driva ett utvecklande kvalitetsarbete:

- Alltsa, forutsattningar forandras inte, utan vi ska lara oss att handskas med de forut-
sattningarna vi har, och det ar helt fel, tycker jag! Ja, jag kan bli sa trott pa det, att vi
... till slut kommer vi inte att orka.

Pa chefsniva beskrevs att just pedagogers installning kunde utgéra bade mojligheter och hin-
der for utvecklingsarbeten i forskolan. Hinder beskrevs som f6ljande:

- att man inte ar l6sningsfokuserad som personal, ... nar man inte vaga prova nya saker.
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- att man har kommit olika langt i arbetslagen... om nagra &r kvar i konkreta goérandet
medan nagon annan vill diskutera mer i det har forandringshjulet.

Undersokningen visade dock att cheferna samtidigt var medvetna om att utvecklingsarbeten i
forskolan dock ocksa behdver stéttning fran ledningshall:

- ... Jag som chef vill ju hemskt garna att vi skulle tka personaltatheten och minska
barngrupperna for att skapa tid for pedagogerna att bade planera och genomfora bra
metoder sa att sdga, med barnen, eller bra undervisning man snarare skulle saga, for
det ar ju det, det handlar om. P& lang sikt naturligtvis, vi vill ju ha fina lokaler, vi har
ju, forsoker ju skapa nagon sorts plan for att bygga om, bygga till eller bygga nytt och
rusta upp, sa ... sa att det inte blir trangt utan att det blir ... ja, goda villkor att ha
barngrupper i. Och sen handlar det ocksa om att se till att ..., pedagogerna far egen
utveckling, att man far kompetensutveckling, utbildning, eller vad det nu &ar som
kravs...

- Jo, jag har faktiskt forsokt att fa igang en kompetensutvecklingsplan over tid. Men vi
har inte kommit dit, men jag vet inte riktigt... Fast nu tycker jag att jag har fler med
mig som tycker sa, att vi behdver ha en kompetensutvecklingsplan over tid, sa att man
ser tillsammans, chef, medarbetare, vart ar vi pa vag? Sa att man ser varfor har vi den
har forelasningen nu? Jo, det hanger ihop med det vi gjorde dar och det hanger ihop
med vi ska gora dar, sa att man tillsammans ar med och pavisar hur det hanger ihop. |
o med att vi bara har fyra studiedagar per ar, sa ar det ganska lange emellan dem, sa
att vi allihop glommer lite grann. Vad var det nu vi gjorde sist och hur tankte vi dar?
Och hur ska vi ga vidare med det? Och da tror jag att vi kan behéva ha nagot vi kan
hanga upp det pa, sa att man ser: Var ar vi och vart ar vi pa vag? Vad ar nasta steg
och nésta steg? Det tror jag kan vara en del i det.

Tid, pengar och organisering ndmndes av ledningen som faktorer som i vissa fall kan be-
gransa utvecklingen i praktiken. Mer “luft i systemet’ namndes, som pa sikt skulle kunna for-
battra mojligheterna for det systematiska kvalitetsarbetet i forskolan genom t.ex. fler forskol-
larare i arbetslagen, da de har mer planeringstid enligt avtal. | praktiken aterstar dock att hitta
den tid till planering som forskollarare har ratt till i de befintliga ramarna for scheman. Det &r
svart att tro att ledningen skulle ge mer tid till planering till varje avdelning, da det skulle kos-
ta fler pedagoger i varje arbetslag. Mindre barn i grupperna skulle daremot kunna ses som na-
got som kan generera i mer tid for reflektioner, da det t.ex. resulterar i farre utvecklingssamtal
med for- och efterarbete och den tiden skulle kunna laggas pa exempelvis fler reflektioner.
Det forutsatter dock att inte personaltatheten sénks pga. minskat barnantal i grupperna.

Da ledningen fragades vad de sjalva kunde tianka sig bidra med pa kort sikt for att forbattra
mojligheterna for utveckling i forskolan, utover extra insatser och pengar, beskrev tva chefer
en énskan om att de sjalva skulle kunna vara en mer narvarande chef. De menade att de da
skulle ha storre mojligheter att sétta sig in i processer i verksamheterna, men att de upplevde
att tiden inte racker till for dem att vara med pa fler moten. Mer tid for reflektioner tycks vara

58



nagot man bade onskade pa lednings- och verksamhetsniva, samt en prioritering av pedago-
giska samtal pa moten.

Sammanfattande analys:

Undersokningen har visat att ledningen och praktikerna hade samma syn pa det systematiska
kvalitetsarbetet, dvs. verksamhetsutveckling, och vad det innebar. Det handlar om att konti-
nuerligt planera och utvérdera verksamheten utifran laroplansmalen och barnens behov. Kon-
kreta utvarderingsbara mal ansags vara viktiga. Det namndes av pedagogerna en osékerhet
kring vad analys och utvérdering exakt star for och de uttryckte har ett behov av fortbildning.

Bade utvardering och analys kraver nagot slags insamlat material att utga fran, dvs. material
som &r dokumenterat. Dokumentationen upplevdes av pedagogerna sjalva dock samtidigt
ocksa som otillracklig och de hade dver lag en 6nskan om att forbattra denna. Flera pedagoger
uttryckte att dokumentationen med hjalp av en nyss pabdrjat mall, pa den digitala larplattfor-
men Unikum, skulle kunna leda till ett mer tillfredstallande satt att skriva om verksamheten,
dar bade sytematiken och utvecklingen skulle kunna bli synliga. Anvéands en utvarderingsmall
kan man visserligen effektivisera sjalva utvarderingsarbetet och minska riskerna i att missa
viktiga delar i utvarderingen (Sandberg & Faugert, 2007), men Hattie (2008) och Elfstrém
(2013) menar att denna form av dokumentation inte far bli till en fardig teknik. De varnar for
att framgangsrika tekniker ofta saljs och kops av kommuner som fardiga program, med mal
om att dessa kan Overtas av sa manga pedagoger som majligt. Utdver att underlatta dokumen-
tationen kan mallar dock samtidigt ocksa leda till att samspel och reflektion mellan barn och
larare, samt lararna emellan, minskar och kanske till och med upphor helt, framférallt i arbets-
lag dar tekniker efterfragas mer an kritisk reflektion kollegor emellan (Elfstrom, 2013).

Samma risk beskrivs i aktionsforskning, da dven den kan anvandas mer som en mall &n ett
forhallningssatt for utveckling. Carr och Kemmis (1986) har kunnat se exempel da aktions-
forskning har anvands mer som en metod utifran ett tekniskt intresse att na kunskap av instru-
mentell art. Detta kan dock leda till att man missar det kritiska perspektivet med mal om att
kunskap utvecklas kontinuerligt och systematiskt, vilket egentligen ar ett av malen med akt-
ionsforskning. Det &r viktigt i utvecklingsprocesser att pedagoger har kunskap och féardigheter
kring olika uppfoljningsverktyg (Nylund m.fl., 2010) och att man utvecklar rutiner kring an-
vandandet av dessa i forskolan, sa att man kan gora verksamheten och forbattringsomraden
synliga (Axberg, 2011). Man behover fokusera mer pa planering, dokumentation och analys
av verksamhetens mal samt barns larande, istdllet for pa gorandet i forskolan (Sheridan,
2011).

Undersokningen visade att man pa verksamhets- och ledningsniva inte hade samma syn kring
ansvars- och resursfordelning. Pedagogerna ansag att det huvudsakligen ar ledningens ansvar
att skapa forutsattningar, samt leda och stddja utvecklingsarbeten i forskolan. Léararnas eget
ansvar lades mer pa ett frivilligt plan. Ledningen poangterade dock att verksamhetsutveckling
faktiskt ar en del av uppdraget och att pedagogerna sjalva maste kunna och vilja intressera sig
for utveckling utifran ett genuint intresse och engagemang. Flexibilitet och att kunna se maj-
ligheter &r enligt ledningen egenskaper pedagoger behdver i forskolan.
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Fragan dr, om det &r realistiskt att tanka att pedagoger ta pa sig uppdraget for att utveckla sin
yrkeskompetens i arbetslivet. Man utbildar sig till ett yrke pa eget initiativ, men utveckling
inom yrket anses vara arbetsgivarens ansvar som borde erbjudas pa arbetstid, enligt de flesta
pedagogerna. En pedagog uttryckte att hon kunde tanka sig att bidra med egen tid. Hon ut-
tryckte att om allt togs av arbetstiden, sa inskrankte det ocksa pa planeringstiden som anda
upplevdes otillracklig. Men hon uttryckte samtidigt att hon inte “vagade” saga att alla skulle
stalla upp med egen tid, men hon menade att vidareutveckling i yrket ocksa ger henne nagot
som person. Forskare (Rubenson, 1996, 2006; Coffield 2005) beskriver att det livslanga I&-
randet inte langre bygger pa frivillighet om man vill klara sig i 2000-talets arbetsliv, utan mer
kan ses som ett krav. De menar dock att mgjligheterna till institutionell utbildning fortfarande
ar ojamnt fordelad mellan olika méanniskor i samhéllet, bl.a. beroende pa olika sociala, kultu-
rella och etiska forutsattningar. Vill man att méanniskor ska satsa pa det livslanga larandet,
anser Coffield (2005), behdver man utdver att minska bl.a. I6neklyftorna, ocksa satsa pa en
mer bred utbildning ifran starten. Framtidens larare behéver bli mer kompetenta i att locka
fram lusten att lara hos ménniskor, samt en beredskap att kunna lara om. Detta anses vara en
forutsattning ifall man vill kunna forvanta sig att individer sjalva ska kunna ta ansvar for sitt
livslanga larande. Manniskor maste ocksa lara sig forsta att larandet i arbetslivet inte bara
gagnar arbetsplatsen utan ocksa dem sjédlva. Larande ar en frigérande process och kunskaper
har betydelse for hur manniskor kan paverka sina liv och vilka val de gor.

Undersdkningen visade att pedagogerna sjalva faktiskt kande ett behov av att utveckla kun-
skaper kring verktygen och processerna i det systematiska kvalitetsarbetet. Har finns en driv-
kraft till utveckling. Gustavsson (2008) beskriver att larare vid fortbildning inom yrket redan
har mycket kunskap med sig och att den kunskapen maste synliggéras om den ska kunna ut-
manas och leda till nya erfarenheter och kunskaper. Nar larare ska lara sig nagot, maste ocksa
deras lust att arbeta och lara tas till vara. Det maste leda till meningsfullt larande for lararna
sjalva. Pedagogerna, som deltog i denna undersokning, efterfragade kompetensutveckling
som mer fokuserar pa individniva an kollektivniva. De menar att alla som arbetar i férskolan
har olika behov av fortbildning. Aven om ledningen kunde se detta behov, menade cheferna
att det samtidigt maste finnas utbildning pa kollektiv niva i kommunen for att kunna arbeta
mot en likvardig forskola. Hur sag da ledningen pa forskolpedagogers ritt att sjalva bestamma
i verksamheten?

Fran ledningshall menade man att det fanns plats for autonomi i forskolan, men att, samtidigt
som pedagogerna maste kunna leda barnen, de ocksa maste kunna lata sig ledas av sina che-
fer. Enligt Abbott (1988) ar yrkesméassig autonomi en forutséttning for professioner, dvs. att
praktikerna sjélva har makten och kunskapen att bestdmma hur arbetsmetoder ska utformas.
Aven om ledningen anser att det finns goda maéjligheter for autonomi i forskolan ger forsk-
ning ibland en annan syn (End, 2005; Gillberg, 2009). I och med den historiska bakgrunden
av forskollararyrket, som beskrivits tidigare i teoridelen, och da forskolan styrs av bade staten,
kommunen och samhéllets behov, kan denna mdgjlighet till autonomi i forskolan anses vara
relativ 1ag. Om pedagogerna tar kontrollen 6ver sin egen utveckling och kunskapsproduktion,
kan de hoja denna autonomi i forskolan, menar Andersson & Larsson (2014).
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Pedagogerna ansag sig éver lag inte ha de ratta forutsattningarna for att kunna bedriva ett sys-
tematiskt kvalitetsarbete pa ett for dem tillfredstallande satt. Har kan man fraga sig vad till-
fredstallande star for. Vem bestammer om ett arbete ar tillrackligt gott eller inte? | undersok-
ningen framkommer inte direkt om det &r pedagogernas egen uppfattning, eller om det &r en
upplevelse av att de kanner att det arbetet de gor inte duger hos cheferna, da ledningen forso-
ker utveckla det systematiska kvalitetsarbetet pa forskolan. Hur som helst sa namns har for-
utom tid ocksa andra faktorer som hindrar pedagogerna fran att utféra ett tillfredstallande”
kvalitétsarbete.

Utifran intervjuerna med lagledarna kan slutsatsen dras att de upplevde att en systematik i
kvalitetsarbetet forekom pa den undersokta forskolan, vilket dock inte direkt synliggjordes i
sjalva utvéarderingarna. Ett fatal pedagoger kunde ocksa lasa litteratur och forskning, vilket
daremot inte diskuterades i arbetslagen. Endast en lagledare gjorde en koppling till litteratur i
utvarderingen. Mdjligen kan detta bero pa en ovana kring att dokumentera just (utvecklings-)
processer och ocksa en ovana att prata om pedagogers eget larande. Larare &r visserligen vana
att planera och genomféra det som de har planerat, menar Ronnerman (2012b), men de f6ljer
sallan upp handlingarna systematiskt for att kunna skapa forstaelse och kunskaper kring pro-
cesserna, sa att de kan utmana och utveckla dessa.

Roénnerman (2012a) menar att det ar viktigt att pedagoger kan koppla teori och praktik till
varandra om de vill kunna utveckla kunskap och férdndra den egna verksamheten. Undersok-
ningen visade dock att pedagogerna pa den undersokta forskolan mer samtalar utifran erfaren-
het an vetenskap. Att verksamheten skall bygga pa vetenskaplig grund kopplades av pedago-
gerna inte direkt till forskning och teorier. Anknytningar till just litteratur om forskning och
teorier sags mer som frivilliga inslag och inte som en del av uppdraget, vilket méjligen kan
tyda pa en otydlighet kring uppdraget. Ledningen ansag daremot att ett vetenskapligt intresse
ar en del av uppdraget och forutsatter ett genuin yrkesmassig nyfikenhet fran pedagogerna
hall. Hagelin och Johannesson (2014) menar att forskolecheferna hér har ett stort ansvar i att
mota pedagogerna och ge dem forutsattningar, sdsom tid for kollektiva reflektioner, tid till att
bade kunna ta del av den forskning som finns kring forskolan och kunna sétta den i forhal-
lande till den egna praktiken. Kvalitén pa larandet ar beroende av hur man strukturerar och
organiserar larprocesser i forskolan och den kan utvecklas ytterligare om man laser litteratur
eller tillats ga pa forelasningar (ibid.). Det ar viktigt att man i forskolan diskuterar lararnas
eget larande likval som barns larande i utvecklingssammanhang (Doverborg m.fl., 2014).

Undersokningen visade att ledningen bedriver ett liknande utvecklingsarbete som pedagoger-
na forvantas gora i forskolan. Informationen mellan deras och pedagogers ambitioner fungerar
dock mindre tillfredstallande enligt undersokningen. Ofta ses ledningens utvecklingsomraden
som vytterligare arbetsuppgifter uppifran nar de ska implementeras i verksamheterna. Trots
satsningar pa lagledare och utvecklingsenheten verkar man inte ha lyckats formedla varandras
intentioner. Det kan vara ett tecken pa att motesformer med kommunens chefer pa mellanniva
och sjalva praktikerna behdver utvecklas, precis pa samma satt som forskolechefen ges moj-
lighet att narvara vid moten pa sektors- och kommunniva. | figur 5. kan man mojligen utlasa

61



att en yttre pil utdver den narmaste nivagransen at bada hall saknas mellan verksamhets-/sek-
torchef och praktikerna. Det kan ténkas att den samsyn som pedagogerna efterlyste i under-
sokningen kan uppsta i sadana moten dar man kan diskutera samsyn och systematik i utveck-
lingsprocesser i férskolan, som de roda pilarna visar i figur 6.

| Politiker pa namndniva ‘

Kommunchef § /
Sektorchef pa sektorsniva -Politikers enstaka
k h hef pa k § besok i verksamheten
Verksamhetschef pd kommun- \ -Fokusgruppsarbete
niva | 2014/15
Utveckl- " - — |
ings- Forskolechef pa enhetsniva ’
Lagledare i forskolan \

Pedagogerna i forskolan

Figur. 6. Min idé om hur informationsflddet/samarbetet skulle kunna se ut i en kommun med ytterligare ett mo-
tesforum for att starka informationsflodet och samarbetet utdver de narmaste nivagranserna.

Forskolan omges av en stor organisation, dar det rent praktiskt kan vara svart att erbjuda alla
deltagare mojlighet att nérvara vid alla slags moéten. Genom ytterligare ett métesform mellan
t.ex. verksamhetschef och lagledarna skulle kanske ett tydligare informationsfléde och samar-
bete kunna nas. Utvecklingsenheten kan har ses som en kalla till inspiration och handledning
som tillsammans med de olika chefer och lagledare utvecklar verksamheten i forskolan istéllet
for att hjalpa varje grupp for sig, dvs. ledningen och praktikerna.

Da individer samspelar med varandra kan kunskap utvecklas och leda till en forandrat praktik.
Ett sadant samarbete kan bade innehdlla effektivitet och demokrati. Deltagarorienterad ak-
tionsforskning kan skapa mojligheter till att utveckla just en sadan praktik (Kemmis & Mc
Taggert, 2007; Ronnerman, 2004a; Gillberg, 2009). Undersékningen har visat att man fran
ledningshall faktiskt ser ett behov av att utveckla en kompetensutvecklingsplan 6ver tid, dar
man tillsammans i hela organisationen kan se vart man &ar pa vag. Har anges dock liknande
svarigheter av cheferna sjalva, som praktikerna ocksa har beskrivit, namligen att personalby-
ten, omorganisationer, samt brist pa tid och pengar forsvarar samarbetsprocesser utdver de
narmaste nivagranserna.

Med tanke pa syftet om att pavisa hur man tanker kring och praktiskt arbetar med verksam-
hetsutveckling i den undersokta forskolan visade undersokningen, att &ven om lagledarna me-
nade att ett systematiskt kvalitetsarbete pagick i forskolan, sa upplevde bade pedagoger och
chefer att det finns omraden som behdver forbattras kring detta arbete. Aktérerna ansag sig
behdva bade battre forutsattningar och fler utbildningsmajligheter framforallt pa individ- och
enhetsniva, om ett mer tillfredstallande systematiskt utvecklingsarbete i forskolans praktik ska
kunna utvecklas. Det beskrevs ocksa som att bada parter maste vara aktiva och ansvarstagan-
de i dessa processer.
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Det ar viktigt att utvecklingsprocesser genomfors bade pa en generell niva och pa pedagoger-
nas egna villkor om de ska kunna leda till drivkraft och engagemang i praktiken (Larsson och
Lowstedt, 2010). Man kan da ocksa minska riskerna for att lararna i en organisation tar at sig
eventuell kritik enskild eller som grupp. Flera forskare (Larsson och Lowstedt, 2010; Enge-
strom, 2010; Ohlsson 2014) menar, att organisationers handlingsrutiner och motstand i ut-
vecklingsarbeten behdver synliggdras och bearbetas konstruktivt. Forskning (bl.a. Hargraves,
2004; Ronnerman, 1998; Gillberg, 2009) visar att det ar viktigt att lararna bade ges majlighet
och sjalva vill delta i forandringsprocesser om forandringar ska bli hallbara och engagerande,
sa att utvecklingsarbeten inte kdnns som ytterligare arbetsuppgifter uppifran. Nicolini (2013)
menar att en praktik maste forstas relationellt. For att skapa forstaelse for den egna praktiken
maste man ocksa ha kunskaper om och insyn i vad som hander “next door’. Det leder till for-
staelse kring hur praktiker i en organisation hanger samman, pa vilka satt de framstélls i olika
sammanhang och hur man kan paverka sin situation utifran de forutsattningar som finns.

Aven deltagarorienterad forskning kraver integration och engagemang av bada parter, dvs.
bade ledningen och praktikerna sjalva. Den utgar fran ett helhetsperspektiv dar kritisk subjek-
tivitet och kunskap ska leda till handlingar av olika slag. Denna ansats grundar sig i en manni-
skosyn dar alla manniskors lika vérde betonas och dar det finns en tilltro till mé&nniskan, dvs.
att alla deltagare kan lara i samtal med varandra. Deltagarorienterad pedagogisk forskning, sa
som aktionsforskning, har potential att utveckla bade teoretisk och praktisk kunskap och den
har ocksa kapaciteteten att fordjupa forstaelsen av pedagogiska processer i verksamheten
(Harnsten, 1999). | foljande avsnitt ska nu forskolans arbete kring verksamhetsutveckling be-
skrivas i jamforelse med aktionsforskningsstegen.

5.2. Utvecklingsarbeten pa forskolan och aktionsforskning

Ett av syftena med undersokningen é&r att studera hur pedagogerna pa forskolan arbetar med
verksamhetsutveckling i férhallande till aktionsforskning och vart detta arbete leder. | under-
sOkningen uttryckte en pedagog att de i arbetslaget delvis fortfarande arbetar enlig aktions-
forskning. "Jag tycker att vi redan jobbar aktionsforskande, men att vi behéver dokumentera
mera.” For att se hur det forhaller sig, foljer nu nagra synpunkter kring likheter och skillnader
utifrdn intervjuerna med lagledare och arbetslagens utvarderingar. Aven erfarenheter av de
kollegor, som har arbetat tillsammans med mig i aktionsforskningens tecken och samtidigt har
erfarenhet av andra arbetslag pa forskolan, fore eller efter att vi har arbetat ihop, ligger till
grund for denna redovisning. Da fyra av de fem arbetslag som ingar i studien inte lika med-
vetet och dppet arbetar med aktionsforskning, beskiver jag deras arbete har som “traditionellt’
arbetssétt och arbetslagen som “traditionella™ arbetslag. | anslutning till det beskriver jag ock-
sa ett aktionsforskningsinspirerat utvecklingsarbete som pabdrjats pa hela forskolan och vilka
processer det har lett till.

5.2.1. Likheter som kunde utlasas

Kollegorna kunde beskriva en del likheter mellan de bada arbetssatten i de traditionella och i
det aktionsforskande arbetslaget. Alla arbetslag ansags arbeta utifran de behov som finns i den
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egna praktiken. Verksamheten planeras darefter och féljs upp med hjéalp av utvarderingar. Pe-
dagogerna kunde ocksa se att férandringar och utveckling forekom pa alla avdelningar, men
att dessa i de traditionella arbetslagen mer eller mindre sker oreflekterat. Lite kopplingar till
forstaelse av problematiken kunde gdras med hjalp av erfarenheter, men tre av fyra traditio-
nella arbetslag kopplade inte processer till litteratur och forskning. I ett fall beskrev en lagle-
dare att hon sjalv laste litteratur utan att delge innehallet till kollegor, men att hon sjélv reflek-
terade utifran det i sitt tinkande. Ett av de fyra traditionella arbetslagen och det aktionsfors-
kande arbetslaget beskrev ett forbattringsomrade i terminsutvarderingarna, da det traditionella
arbetslaget ocksa hanvisade till litteraturen i sjalva utvarderingen. Dessa tva arbetslag kunde
ocksa pavisa och beskriva ett visst larande hos pedagogerna och barnen, samt utveckling av
verksamheten. Foljande exempel &r tagna ur var sin utvardering av de bada avdelningarna:

- Fokus blev valdigt tidigt pa barnens lekmiljo, da pedagogerna stallde sig fragan vilka
signaler miljon sander till barnen, pedagogerna och fordldrarna? ... Pedagogerna
forde kontinuerliga samtal kring miljon pa XXX (avdelningens namn) och en stor forand-
ring har skett da dven vi anser att ett rum skall vara en plats som barnen har en dialog
med, det skall inte enbart vara ett rum. Miljon maste uppmuntra till lek, kommunika-
tion, larande samt utforskande (Gedin & Sjéblom, 1995). Vi anser att miljon ar ett vik-
tigt utvecklingsomrade. En del av de mal vi satt upp under terminen har vi lyckats att
na upp till, men att miljon ar ett konstant levande utvecklingsomrade &r viktigt att tan-
ka pa. En viktig del i vart arbete ar att standigt gora forandringar, forbattringar och
anpassningar i miljon utifran varje barngrupps behov och att miljon sander tydliga
budskap om hur man férvantas bete sig i den.

- | vart aktionsforskningsarbete har vi arbetat med leken och genom videoobservationer
sett att konflikter uppstar pga. avundsjukan som leder till att leken avbryts. Da vara
aldsta barn tycker valdigt mycket om att leka ville vi ge dem verktyg att kunna fortsatta
leken och inte fastna i kédnslorna bakom avundsjukan: ledsen, arg och sur. Till detta
har vi anvant oss av Friendy-dockorna, samt handdockorna Snick o Snack m.fl. och
med barnens hjalp forsokt komma pa I6sningar att ga vidare, ex trésta varandra, dela
med sig, hitta ngt liknande/annat, ga undan tills man kan ga vidare sjalv. Da detta ar-
bete vacker mycket kénslor har vi pratat med en del foraldrar, som sett skillnader &ven
hemma om hur barnen hanterar liknande situationer, t.ex. soker trost istéllet for att bli
sur. Vi fortsatter att observera hur och om leken i barngruppen férandras med detta
arbete. ... Avund &r en vanlig kénsla som vi maste sétta ord pa och tydliggora for bar-
nen. Att kdnna avund ar ok, men man far inte géra vad man vill.

Trots att en del arbetslag har beskrivit hur de tanker fortsatta sitt arbete i verksamheten, fram-
kommer systematiken och larprocesser bara i mycket liten och ytlig utstrackning i utvérde-
ringarna pa forskolan. Ett av problemen pedagogerna sjalva beskrev var att man glémmer
mycket da man gor en utvardering en gang om aret eller en gang per termin. En lagledare be-
skrev att de hade forbattrat sitt utvarderingsarbete genom att mer kontinuerligt utvérdera verk-
samheten under terminens gang. Pa sa satt hade de majlighet att andra planerade innehall ifall
t.ex. barnens fokus riktas mot nagot annat under processen. Det kunde i undersékningen utlé-
sas att det arbetslag som arbetade med aktionsforskning lattare kunde hantera systematiken i
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utvecklingsprocesser da de kontinuerligt diskuterade med varandra samt uppmanades att kri-
tiskt granska sin egen verksamhet och sitt eget forhallningssatt utifran aktionsforskningsste-
gen.

Flera lagledare tyckte att de ar vana att se kritiskt pa sitt eget arbete och beskriver det i termer
av praktiska detaljer, dvs. vad de konkret gor och inte hur de tanker:

- Jag tycker att man hela tiden ser kritiskt pa sitt arbete och funderar pa hur man bast
gor i alla situationer. Vi pratar ocksa med varandra for att stétta varandra i forand-
ringar.

- Vi hittar nya forbattringsomraden med jamna mellanrum. Speciellt i strukturen pa av-
delningen. Det ar bra med ny personal som inte bara kor pa i gamla vanor. Det gor att
vi diskuterar mer varfér vi gér saker och om vi kan gora det battre. Till ex. har vi tre
lasgrupper nu fore maten, vilket bade blir lugnare och kan anpassas mer pa alla barns
niva.

| intervjuerna beskrev pedagogerna att de ocksa arbetade med problem- och forbattringsomra-
den, d&ven om de inte togs med i utvarderingarna. Lagledarna beskrev att de hanterade proble-
men med att testa nagon slags forbattringsatgard i praktiken. Dessa foljdes dock oftast inte
upp genom litteratur och bara i viss man genom diskussioner med koppling till tidigare erfa-
renheter. Man testar, tittar om det fungerar och annars testar man nagot nytt, eller sa gar man
vidare:

- Vi pratar mycket om nuldget, kommer 6verens om en férandring som vi provar under
en bestdmd tid och pratar sedan om hur férandringen foll ut. Behdver vi gora ytterli-
gare en forandring eller kan vi kora pa det vi nya vi kommit fram till.

- Nar det fungerar, sa slapper man det och gar inte vidare i det.

Utvarderingarna gick istéllet ut pa att pavisa hur man praktiskt arbetade mot malen i laropla-
nen. En didaktik av larprocesser beskrevs mer pa ett ytligt plan, dvs. vad, hur och varfér nagot
blev som det blev, eller varfor lararna tror att barnen har lart sig nagot.

- Det har varit bade kul och larorikt att jobba pa detta satt, alla barnen har varit enga-
gerade och nyfikna pa att ta reda pa mer om de olika landerna. Vi méarker att barnen
har vuxit i sin identitet och ként stolthet.

- Aven att sjilva plantera har varit ett larorikt och spannande satt att arbeta pa! Nar
barnen sjalva ar delaktiga blir det mer spannande att lara. Nar de kan se vad som
hander steg for steg. Att fa stalla hypoteser och se vad som hénder och fundera 6ver
varfor det blev som det blev gor att barnen far tanka sjalva och reflektera.

- Vid vara observationer ser vi att barnen har utvecklat leken mer och mer, och att allt
fler av dem deltar i rollekar. Detta beror pa att vi hela tiden ser till att dela upp barnen
I mindre grupper och att vi finns narvarande for att stétta och lotsa dem i leken.
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Beskrivningarna inneholl snarare en del forgivettagande kring barnens larande. Direkta pro-
blemformuleringar eller fragestallningar framkom inte i utvarderingarna. Verktygen for upp-
foljning namndes bara i en av utvarderingar fran de traditionella arbetslagen. Sjalva analysfor-
farandet beskrevs inte i utvarderingarna.

5.2.2. Skillnader som beskrevs

En pedagog menade, “forut var det mer fokus pa ett omrade i taget.” | de traditionella arbets-
lagen lag mer ansvar pa var och en, menar hon, dvs. varje larare planerar utifran sin tankar for
de dela i verksamheten han/hon har hand om och att man forst i efterhand tillsammans ser
over de olika arbetsoraden. Vidare beskrevs det att man var mer 6ppen mot varandra i arbetet
med aktionsforskning. Detta kan tolkas som att man vagade se mer kritiskt pa sina egna hand-
lingar i praktiken. Pedagogerna beskrev att de hade mer kontinuerliga dialoger i det arbetsla-
get som arbetade i aktionsforskningens tecken och att man dér inte var radd for féréandring.
*Man vagade proéva nya saker.” Det framkom en upplevelse om att tiden inte rackte till for
aktionsforskning i de traditionella arbetslagen, utan att diskussioner och méten mer handlade
om rutiner och planering kring gérandet i forskolan.

- Planering om regler och rutiner ar viktigast, for lite tid att planera tillsammans, stort
behov av att ventilera och reflektera vad som sker rent konkret pa avdelningen.

Aven rutiner kring skrivandet av loggboken saknade en pedagog i de traditionella arbetslagen.
Arbetslagen anvande sig av dokumentation frdmst i sammanhang med planeringar, utvérde-
ringar och moétesanteckningar. Dokumentation i samband med vardagsobservationer i form av
loggbok och yrkesdagbok namndes inte av nagon av de fyra traditionella arbetslagen. | ak-
tionsforskning arbetades det med bade loggboksanteckningar och &dven med videoinspelning
for att fa syn pa vad som hander i praktiken. Vid ett tillfalle bjods en pedagog fran en annan
forskola in for att observera arbetet kring de minsta barns larande utifran ett aktionsforsk-
ningsarbete. Jag upplevde da ett visst motstand hos kollegor i mitt eget arbetslag. De kénde
sig inte bekvdma med tanken att bli observerade eller filmade. Kollegorna stallde dock upp
for min skull, vilket ledde till att denna radsla avdramatiserades. Arbetskollegor kunde slutli-
gen se nyttan med denna form av verktyg. "Foto och videofilmning har varit bra. Har kan
man reflektera éver vad som har hant!” Fragan man kan stélla sig har ar om vi i férskolan
verkligen &r vana och/eller vagar se kritiskt pa var verksamhet och vart eget forhallningssatt?
Déa man upptacker nagot man kunde ha gjort annorlunda eller béttre, & min upplevelse att det
snarare ursaktas med att “vi har alla vara daliga dagar’, eller “vi gor alla fel ibland. Det gors
séllan forsok till att ta kritiken konstruktivt och analysera varfér man reagerade som man
gjorde sa att man kan ldra sig nagot av det. Denna ovana att se kritisk pa sin verksamhet kan
ocksa tankas vara en av anledningarna till, att det ibland kandes svart att hitta en fraga, eller
ett forbattringsomrade och att komma pa en aktion i aktionsforskningssammanhang, nagot
som jag och mitt arbetslag till och fran har upplevt genom aren.

Pedagoger beskrev ocksa att lasandet av, liksom kopplandet till, litteratur och forskning i stort
sett uteblev i de traditionella arbetssatten. En lagledare gjorde en koppling till litteratur, som
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dock inte framgar fran kollegors kommentarer, dvs. att lagledaren gjorde denna koppling mer
pa ett individuellt plan. | arbetslaget, dér vi arbetade med aktionsforskning, laste alla samma
text som diskuterades tillsammans. Kollegorna som ingick i mitt arbetslag uttryckte att de lar-
de sig mer under diskussionerna i aktionsforskningsarbetet, samt att de fick ett férdndrat syn-
satt och forhallningssatt dar de kunde bemdta barnen pa ett battre och mer genomténkt sétt.
Aven om litteraturanknytningarna ansags vara nodvindiga och viktiga for processen i aktions-
forskningen, tyckte alla att det var svart att hitta tid for det 4ven nar vi arbetade tillsammans:

- Det var inte mycket att lasa, men det skulle &nda hittas tid for det.
- Det behtvs mer tid, allt som &r nytt &r intressant, men man prioriterar saker for att
orka med.

Tiden som inte réackte till for litteraturlasning och reflektioner ndmndes av kollegor och fére-
kommer aven i min egen loggbok. Jag tanker har framforallt pa att jag genom studieuppgifter
har gjort mycket for- och efterarbete hemma pa min fritid/studietid, som t.ex. soka litteratur
och artiklar, lasa dem och skriva sammanfattningar och protokoll fran méten, samt viss forbe-
redelse infor aktionsforskningstraffarna m.m. Man behdver hitta former och tid att aktions-
forska pa arbetstid, med hjalp av t.ex. korta forskningsrapporter och artiklar for att félja nya
forskningsron och teoretiska kopplingar. Ett annat satt som vi har provat de senaste aren var
att schemalagga aktionsforskningstraffarna och prioritera dessa. Pa sa vis har vi funnit tid till
dessa samtal i mitt arbetslag. Aven sjélva aktionsforskningsmotena planerades pa senare tid
mer noggrant av mig som handledare och forskande praktiker i bade form och innehall. Dessa
traffar kan tolkas har varit givande, da en pedagog uttryckte en 6nskan om att dessa méten
och diskussionerna skulle forekomma oftare och med mindre tidsintervall. Hon menade att
det skulle bli lattare att halla fokus pa ett omrade da man diskuterar dem oftare.

Aven om det fanns en ambition att sprida och kontinuerligt diskutera kunskaper om vart Ia-
rande i arbetslaget, har aktionerna ibland mattats av innan de har hunnit bli en del av verk-
samheten. Aktionsforskningsarbetet blev svarare och svagare ju oftare arbetskamrater byttes
ut. En del av pedagogerna i enkéterna beskriver dock att de har tagit med sig tankar och for-
hallningssatt till det nya arbetslaget. De namner daremot inget om att de har tagit med sig for-
hallningssattet att aktionsforska. Fragan ar om detta beror pa att de inte sjalva agerar som lag-
ledare i de nya arbetsgrupperna eller att de sjalva inte riktigt vet och har forstatt hur man ak-
tionsforskar. Jag har sjélv gjort erfarenheten att det ar svarare att driva och leda arbetet med
aktionsforskning da jag en termin inte agerade som lagledare. Nar vi stangde en avdelning
pga. lagt barnantal efter sommaren”14 blev vi tva lagledare pa samma avdelning. Da jag redan
vid den tiden holl pa med uppsatsskrivandet avsade jag mig lagledaransvaret under en termin,
vilket resulterade i att jag inte kunde planera vara moten pa samma satt. Redan mot slutet av
terminen utvidgades barngruppen och i januari’15 Oppnades aterigen tva avdelningar. De
manga forandringarna gjorde att vi istallet fokuserade pa praktiska detaljer kring hopslag-
ningen och inskolningar.

Pa kommande sida (tabell 2) foljer en 6versikt 6ver hur arbetslagen har arbetat med utveck-
ling utifran aktionsforskningsstegen.
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Stegen i aktionsforskning

Av de 4 "traditionella™
arbetslag

Arbetslaget som arbetar
enl. aktionsforskning

Kartlaggning genom t.ex.
tankekarta

/

Ibland skriftligt i md&tesan-
teckningar

Formulera en
fraga/forbattringsatgard ur
den egna praktiken (Vad
vill vi ta reda pa?)

N&mns av 2 avdelningar i
intervjun  samt  finns
skriftligt i en av utvérde-
ringarna

Forekommer dokumenterat
I motesanteckningar och
ndmns i utvarderingen

Planera o genomfdra en
forandringsinsats (Vad vet
vi idag? Vad vill vi prova att
forandra/forbattra? Aktion)

N&mns av 4 avdelningar
mer ytligt i intervjun, be-
skrivs dock inte i utvar-
deringar

Forekommer dokumenterat
i motesanteckningar o del-
vis i utvarderingen

Anvanda olika verktyg for
att folja processen (bl.a.
inlasning av litteratur)

2 avdelningar av 4 ndm-
ner har barnintervjuer
och observationer, men
det framkommer bara i
en utvardering

Forekommer dokumenterat
I motesanteckningar och
bara ytligt i utvarderingen

Sortera o beskriv resultaten

Forekommer i viss man
dokumenterat i motesan-
teckningar

Reflektera, tolka och analy-
sera resultaten i relation till
tidigare erfarenheter och
teori/forskning

Forekommer i viss man
utifran erfarenheter och
pa 2 avdelningar av 4
aven mot forsk-
ning/litteratur

Forekommer i viss man
dokumenterat i motesan-
teckningar

Dokumentera o sprid resul-
taten/nyvunnen  kunskap!
(bade i och utanfor den egna
verksamheten)

Forekommer pa lagledar-
traffar och i 2 fall pa den
egna forskolan utifran en
uppgift att redovisa hur
man jobbar inom ett visst
omrade (inte utifran pe-
dagogers larande av ut-
vecklingsprocesser)

Sker vid ett tillfalle pa den
egna forskolan, samt en
annan forskola och pa kon-
ferenser i utbildningssam-
manhang

Tabell 2. Sammanstéllning av huruvida arbetslagen arbetar enligt aktionsforskningsstegen bade utifran

det insamlade materialet och utifran min erfarenhet som praktiker pa den undersokta forskolan.

Sammanfattningsvis beskrev lagledarna i de mer traditionella arbetslagen att de ibland med
eller utan kartlaggning stéter pa problem i verksamheten som de forsoker 16sa, dvs. att man
aven i de traditionella arbetslagen utgick man fran den egna verksamhetens behov. Har kunde
utlasas att pedagogerna anvande sig av nagon form av fraga och/eller aktion som de sedan
foljde upp. Observationer i minnet var mer forekommande an just skrivandet som anses vara
ett viktigt verktyg i aktionsforskning. Pedagogerna beskriver dver lag bara i liten utstrackning
vilka verktyg de anvénder for att folja upp fordndringarna som de provar i verksamheten och
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analysen uteblir i dokumentationen helt. Reflektioner sker om sa med anknytning till erfaren-
het snarare an forskning och litteratur. Eventuell spridning av forédndringsarbeten forekom
mojligen pa den egna forskolan, men handlade da forst och framst om ett konkret arbete och
mindre om processer och larande.

5.2.3. Vart leder utvecklingsprocesser pa den undersokta forskolan?

Att anpassa verksamheten efter barnens behov kan vara ett tecken pa att pedagogerna &r ute
efter att forbattra barnens larande, men pedagogers eget larande ndmndes inte i sammanhang-
et. En pedagog tyckte att det krdvs nérvarande och engagerade kollegor om det systematiska
kvalitetsarbetet ska kunna fungera. Har kan det tnkas ligga ett antagande om att pedagogerna
anser att de behover utvecklas tillsammans om foréandringar i verksamheten ska ha mojlighet
att genomforas och bli bestaende, dven om detta inte uttrycks i form av ett kollegialt larande.

Arbetslagens utvarderingar visade i undersokningen pa en fokusering mot det praktiska arbe-
tet i forhallande till laroplanen for att pavisa maluppfyllelsen. Fokus laggs pa vardegrund och
aktiviteter, men inte pa hur barn har utvecklat kunskap och hur de har lart sig i detalj. Utvar-
deringar beskriver mer att barn har haft roligt och varit intresserade. Deras larande tas mer for
givet och beskrivs inte i detalj.

Med tanke pa kunskapsutveckling i utvecklingsprocesser ar det intressant att undersoka hur
pedagogerna forstar sitt uppdrag kring att verksamheten skall bygga pa beprévad erfarenhet
och vetenskaplig grund.

- Med beprévat menas att du maste ha gjort nagot under kanske, jag vet inte hur lang
tid... utan du maste ju ha gjort den under en viss period, men hur lang period, det vet
jag inte...

- Vetenskaplig grund? Alltsa det &r ju inte sa att vi sitter och utgar ifran..., att vi har last
nagon forskning. Ja, kanske nagon gang, en artikel eller sa, det kan ju handa. ... Om
jag har last nagot i “Pedagogiska Magasinet™ ... Men det ar ju inget som ar kontinuer-
ligt och direkt forskningsanknutet, det kan t.ex. vara en annan forskolas erfarenheter.

En av pedagogerna uttryckte att de hade fullt upp och inte tankte pa forskning i forsta hand.
Hon menar att “om nagon &r intresserad sa kan den ju soka information, for tillgangarna
finns'. Fragan man kan stélla sig har ar om uppdraget att halla sig a jour med senaste forsk-
ning ar tillracklig tydligt for pedagogerna. Vad innebar en verksamhet som bygger pa bepro-
vad erfarenhet och vetenskaplig grund for forskolan egentligen? Det har visat sig att fa peda-
goger t.ex. vet att utvecklingsenheten i kommunen bl.a. har ett sarskilt uppdrag med att folja
nya forskningsron. Med hjalp av denna kunskap ska de bade kunna stétta ledningens och
praktikernas utvecklingsarbeten. Anda forstar pedagogerna oftast inte ledningens intentioner
och var de kommer ifran. Utdver att praktikerna sjélva inte prioriterar att halla koll pa forsk-
ning och utveckling i forskolan kan detta ocksa innebéra att informationsflodet i utvecklings-
arbeten inte fungerar tillfredstallande mellan nivaerna. En chef pa ledningsniva uttryckte att vi
behdver ha en gemensam rod trad mellan de olika professionerna och nivaerna, sa att vi kan
forsta varandras ambitioner och insatser.
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- Vi behdver ha en kompetensutvecklingsplan 6ver tid, sa att man ser tillsammans, chef
och medarbetare, vart ar vi pa vag? Sa att man ser varfor har vi den har forelasningen
nu? Jo, det hanger ihop med det vi gjorde dar och det hanger ihop med det vi ska gora
dér, s att man tillsammans ar med och pavisar hur det hanger ihop

Det kan tolkas som att ledningen ocksa ser ett behov av att samarbetet och informationsflodet
| organisationen behdver forbéttras i utvecklingssammanhang.

5.2.4. Ledningens delaktighet 1 verksamhetsutveckling och
aktionsforskning pa den undersokta forskolan

Forskolechefer, som har arbetat under de aren studien har &gt rum, har alltid haft méjlighet att
folja var avdelnings utvecklingsarbete och genom reflektioner kunnat paverka arbetslagets
processer och delvis dven forutsattningarna i detta arbete. Forskolechefers uppskattning har
bl.a. lett till stolthet och arbetsglédje bland oss pedagoger. Det var bara en av fyra chefer som
var mera skeptiskt mot vart arbete med aktionsforskning och ville att vi i huset skulle arbeta
mer utifran ett gemensamt arbetssatt med det systematiska kvalitetsarbetet, som ocksa hon
kande till.

Den senare chefen visade dock intresse for aktionsforskning och beskrev i forskolans verk-
samhetsplan att forskolan utvecklar det systematiska kvalitetsarbetet med hjalp av aktions-
forskning med mal om att skapa battre samsyn inom forskolan. Detta arbete kom igang pa
hostterminen 2014, da den nuvarande chefen tilltradde sin tjanst pa var forskola. Samtidigt
hade det ocksa borjat flera nya pedagoger hos oss, som bl.a. ifragasatte viloprofilen pa forsko-
lan. Detta hade aven ett fatal foraldrar gjort genom aren som profilen har funnits. Reaktioner-
na hos manga pedagoger pa den undersokta forskolan blev mer ett kraftfullt forsvarande &n ett
professionellt argumenterande. Det vacktes manga kanslor och chefen tog i utvecklingsarbetet
bade hjalp av utvecklingsenheten i kommunen och av mina kunskaper kring aktionsforskning.
Hon ville utveckla det kritiska tankandet hos pedagogerna pa forskolan och utveckla deras be-
redskap att vaga omprova och forandra. Da dock vilan enligt de flesta pedagoger fungerade,
var de inte 6ppna for forandringar. De menade att nya pedagogerna till en bérjan istéllet kun-
de anpassa sig och préva det satt som foérskolan hade utvecklat i ett utvecklingsarbete for
manga ar sedan. Detta arbete hade pagatt innan jag borjade pa forskolan, men det fanns doku-
mentation kvar som kunde lasas. Dessa dvertygade dock inte nya kollegor och chefen. Det
verkade finnas en uppfattning bland pedagogerna pa forskolan om, att nar nagot fungerar en-
ligt de flesta, da behdver det inte omprovas eller utvecklas, inte ens om det ifragaséatts av nya
kollegor, foraldrar och chefen. Istéllet uttrycktes foljande k&nsla av en nyanstélld:

- Det kanns sa om det kommer in nagon som ar kritisk, da ar det den personen som &r
den dumma” ... "Vi har ju alltid gjort sa har, ska de bara komma och ifragasatta
det?’ D& ar de inte alls 6ppna for forandring. Det ar inte farligt att géra olika och
vaga prova nytt! ... Men da far ingen tro att nagon da har mer makt &n ndgon annan.
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Arbetet ledde &nda till att de flesta avdelningar mer eller mindre provade nya satt att vila/
koppla av pa, framférallt i aldregrupperna.

Under varterminen 2015 ar vi nu trots allt inne pa vart 2:a utvecklingsarbete pa forskolan.
Motstandet har blivit lite mindre &n fran borjan, men alla pedagoger ar inte bekvama och be-
kanta med de olika stegen i forskolans utvecklingsarbete dnnu. Da chefen hade tagit in olika
satt att hantera utvecklingsarbetet pa, bade forestallningskartor (se s. 26) och aktionsforsk-
ning, kan en viss forvirring ha uppstatt. Chefen hade tagit hjalp av andra i ett arbete hon sjélv
inte var helt bekant med och det kan tankas leda till att det &r svart att halla fast och prioritera
ett sadant arbete da nya saker kommer pa. Utvecklingsarbetet har under det sista halvaret stan-
nat upp till forman for spridningen av kunskaper fran en lagledarutbildning som hade pagatt
under hostterminen 2014 och varterminen 2015. Det handlade om ytterligare ett sétt att skapa
samsyn pa forskolan genom en s.k. dverenskommelse. Det kan forstas som att forskolan fort-
farande arbetar med utvecklingsarbetet, men att det har blivit mer otydligt da det kommer fran
olika hall. Trots flera forsok att fortsatta med forestallningskartorna har tiden for dessa inte
prioriterats, troligen igen for att vare sig chefen eller pedagogerna inte var tillrackligt insatta i
sattet att hantera utvecklingsarbeten pd, vare sig kring forestallningskartor, aktionsforskning
eller 6verenskommelser.

Sammanfattande analys

Pedagogerna pa den undersokta forskolan kunde beskriva en del likheter mellan det traditio-
nella utvecklingsarbetet och aktionsforskning. Lagledarna i de traditionella arbetslagen be-
skrev bl.a. att de hittade olika former av problem- eller forbattringsomraden i den egna verk-
samheten. Tva pedagoger sa att man ibland ocksa diskuterade varfor nagot inte har fungerat,
men da i huvudsak mot tidigare erfarenhet. Har kan slutsatsen dras att aktionsforskningsteget
om att reflektera, tolka och analysera resultaten i relation till framforallt teori/forskning inte
helt uppfyllts. Pedagoger, som hade intresset och vanan att lasa litteratur pa sin fritid, beskrev
att de sallan diskuterade detta pa arbetet. Det kunde mojligen leda till egna reflektioner, men
inte till kollektivt larande i arbetslagen. Granberg och Ohlsson (2014) poédngterar att &ven om
det alltid &r individen som l&r, krévs det ett team for att utveckla nya och kollektiva larproces-
ser i organisationer. Den positiva effekten har blir att den kollektiva kompetensen alltid &r
storre an den individuella kompetensen nagonsin kan bli for varje individ. Kollektivt larande
ar av stor betydelse i aktionsforskning.
Den vidgade synen pa kompetens och kompetensutveckling implicerar att utveckling av kom-

petensen och darmed verksamheten, till stora delar sker/kommer att ske med kollegorna (Berg-
strom, 2004, s.69).

Undersokningen visade att man i de traditionella arbetslagen oftast inte tar tillvara pa det kol-
lektiva larandet pa samma satt som i aktionsforskningsarbetet och att ansvaret for verksamhe-
tens utveckling i de arbetslagen mera ligger pa var och en. En gemensam uppféljning, beskrev
en pedagog, gors oftast forst i efterhand for att pavisa att man har arbetat enligt malen i laro-
planen. Detta har ocksa Skolinspektionen (2011) visat i en granskning, namligen att koppling-
en till malen oftast forst sker i efterhand och att ingen prioritering av specifika mal gors infor
planerandet av utvecklingsarbeten i forskolan. Aven Alexandersson (2006) har i en undersok-
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ning sett att pedagoger mer fokuserar pa den pagaende verksamheten och allmanna fragor an
mot ett specifikt innehall.

Lagledarna berattade i intervjuerna att om de talade om larande i arbetslaget, sa talade de om
barnens larande och inte om det egna larandet. Pedagogerna beskrev sitt eget larande mer som
ett forandrat synsatt, som dock inte diskuterades med kollegor direkt. Istéllet for pa gorandet
behover fokus i forskolan mer ligga pa planering, dokumentation och analyserandet av barns
larande i verksamhetens miljo, anser Sheridan (2011). Hon menar att pedagoger ocksa maste
lara sig att se processer, samt synliggora och reflektera sitt eget larande i stérre utstrackning.
Carr och Kemmis (1986; Ronnerman, 2004a) menar att kritisk aktionsforskning bade kan for-
andra och utveckla olika perspektiv i den egna verksamheten, forstaelsen av den egna verk-
samheten och forstaelsen for de sammanhang den ingar i. Ronnerman (i Nylund m.fl., 2010)
tillagger att aktionsforskning darutéver ocksa kan utveckla reflektionen mellan larare, och att
man pa sa vis kan lara av varandra och tillsammans med andra.

Lagledarna i de traditionella arbetslagen beskrev att, bara nar arbetslaget stétte pa problem i
verksamheten, forsokte de komma pa en losning. Utvecklingsarbeten for att forbattra verk-
samheten planerades alltsa bara om ett specifikt problem uppstod i praktiken. Har kan slutsat-
sen dras, att pedagogerna i de traditionella arbetslagen i mindre utstrdckning &ar vana att se
kritiskt pa sin verksamhet i utvecklingssyfte, utan mer med mal om att 16sa eventuella prob-
lem i vardagen pa forskolan. Det som aktivt planerades och utvérderades var temaarbetens ut-
forande, dvs. ett tydligt fokuserande pa gorandet. Ocksa det visade en granskning av Skolin-
spektionen (2011) att forskolpedagoger sallan intar ett undersokande forhallningssatt utan att
moteskulturen i forskolan praglas av en gérandekultur. Aven Nylund (m.fl., 2010) beskriver
att pedagogerna lattare kan se vad som praktiskt hénder i verksamheten &n att se utvecklingen
I det som sker och menar att dokumentationen hér &r viktig. Nar man formulerar sig skriftligt
synliggors bade utvecklingen i processer, samt eventuella forgivettaganden. Pedagoger som
har deltagit i utbildning om aktionsforskning har beskrivit, att &ven om de jobbade med ut-
veckling redan innan utbildningen, sa hade de efterat forbéattrat bade sitt arbete med verksam-
hetsutveckling och ocksa med dokumentationen. Dokumentationen i sin tur anvéandes efterat
bl.a. i storre utstrackning till diskussioner i arbetslaget an tidigare (Nylund m.fl., 2010). Do-
kumentation av just uppféljningsverktyg ur vardagen beskrevs inte direkt av ndgon pedagog i
undersokningen. Observationer med 6gat och i minnet var mer férekommande &n skrivandet i
vardagen. | aktionsforskning maste vi bade ta stéllning till sjalva handlandet i praktiken och
kopplingen till teorier och vetenskap, forklarar Ronnerman (i Nylund m.fl., 2010). Forst da
kan kunskap utvecklas och fordjupas.

Aven i samband med spridning, av ev. nyvunnen kunskap fran utvecklingsarbeten till andra,
bade inom och utanfor den egna forskolan, anses dokumentationen vara viktig (Rénnerman,
2012a). Undersokningen har t.ex. visat att otydlig dokumentation, dven i arbetslaget som ar-
betade medvetet med aktionsforskning, ledde till att férandringarna i verksamheten inte blev
implementerade da nya pedagoger kom till arbetslaget. Dessa kunde med hjalp av den doku-
mentation som fanns inte folja kunskapsutvecklingen i férandringsprocesserna som hade skett
genom aktionsforskningsarbeten i arbetslaget. Spridning av erfarenheter och kunskaper sked-
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de i allmanhet endast vid enstaka tillfallen och om da i huvudsak pa den undersokta forskolan.
Aktionsforskningsarbeten spreds dock ocksa till en annan forskola och pa konferenser under
min utbildning. Har kan det tnkas ligga en osékerhet i att avdelningens resultat skulle kunna
vara tillrécklig intressanta for andra. Olika metoder eller konkreta arbeten beskrivs hellre &n
pedagogers larande och arbetslagets utveckling. Undersokningen har visat pa att pedagogerna
mer har behov av att visa vad de kan &n vad de har utvecklat. Att inte veta, kan kanske upple-
vas som oprofessionellt. Begreppet profession har en positiv innebdrd, manga vill vara pro-
fessionella (Liljegren, 2008).

| teoridelen beskrivs mojliga anledningar till varfor pedagoger inte vaga sticka ut med kun-
skap och att de inte vill framstélla sig sjalva som battre 4n nagon annan. Det kan bl.a. bero pa
gamla traditionella forestallningar om kvinnligt och manligt eller pA omsorgsbetoningen i
forskolan (End, 2005; Gillberg, 2009). Med ett sadant tankesatt kan larare vare sig sprida
kunskap eller anvénda varandra som inspiratorer, dvs. att lara av varandra. Uppfattningen om
att pedagoger inte vaga framhéava sig sjalva kan dock tyckas ligga i motsats till prestations-
principen som Ziehe (1993) beskriver, dvs. att manniskor i 2000-talets arbetsliv har behov av
att hela tiden visa att man héaller sig uppdaterat och arbetar efter de senaste rénen. A ena sidan
vill man inte sticka ut och synas for sitt arbete och & andra sidan kan det finnas ett behov hos
pedagogerna att pavisa sitt kunnande gentemot ledningen, vilket dock som sagts mest gors
genom kopplingar till laroplanen och inte med forskningsanknytning. Aven om de flesta pe-
dagoger ansag att de har ett kritiskt forhallningssétt, &r det for pedagogerna viktigare att pa-
visa maluppfyllelse gentemot arbetsgivaren an att utveckla den egna kunskapen. Detta kan
bl.a. bero pa att manga pedagoger ar utbildade under en tid da man hade en annan kunskaps-
syn, ndmligen att kunskap kan vara sann eller falsk och att den &r ganska stabil, vilket inte
stdmmer med mycket av 2000-talets kunskapssyn, dér kunskap anses vara foranderligt, vilket
har beskrivits i teorikapitlet.

Vart leder da de olika utvecklingsarbetena pa forskolan? Pedagogerna i framforallt de tradi-
tionella arbetslagen hade i utvarderingarna fokus mot det praktiska arbetet i forhallande till
laroplanen for att pavisa att de arbetade mot de uppstédllda malen. Lararna beskrev hur de
praktiskt arbetade med vérdegrunden och andra aktiviteter. Eventuella larprocesser togs mer
for givet och forklarades istéllet med hjélp av att barn har haft roligt och varit intresserade i
t.ex. ett temaarbete. Utdver maluppfyllelsen kan utvarderingarna tolkas som att pedagogernas
mal med utvecklingsarbeten &r att forbattra barnens larandemiljé. Da dock pedagogerna ut-
trycker att det krévs nérvarande och engagerade vuxna i utvecklingsarbeten, kan det antas att
de ocksa ser betydelsen av kollektiva processer i utvecklingsarbeten pa forskolan, aven om de
inte s&ger sig vara vana att tala i termer om pedagogers egna och arbetslagets gemensamma
larande. Pedagogerna som arbetade med aktionsforskning kénde dock och kunde ocksa be-
skriva att de hade utvecklat kunskaper tillsammans med kollegorna som ledde till férandrat
forhallningssatt i arbetet med barnen, samt att de kande sig sakrare och starkare i sin yrkes-
roll.

| resultatdelen beskrevs ocksa ett aktionsforskningsarbete som drevs tillsammans med den
nuvarande forskolechefen. Hon var da nyanstalld, sasom dven en del pedagoger och de kande
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att de inte kunde sta bakom forskolans viloprofil. Da detta medférde en del motstand drevs
utvecklingsarbetet med hjalp av utvecklingsenheten som arbetade med forestéllningskartor (se
s.26) och intervjuer kring sjalva utvecklingsarbetet. Forskolechefen var ocksa noga med att ta
med mina kunskaper om aktionsforskning i processen. Ett arbete som en chef driver har en
helt annan legitimitet, ett annat maktforhallande, dar pedagoger inte helt fritt kan valja att
delta i forandrings- och utvecklingsarbetet pa forskolan. Dock kan ocksa min narvaro som
stodjare av chefens ”idé” med hjalp av aktionsforskning av kollegor uppfattas som att jag
motarbetade kollegorna. Rénnerman (i Nylund m.fl., 2010) skriver ocksa att aktionsforskning
i sig, kan uppfattas pa olika satt av pedagogerna, bade som provocerande och/eller inspireran-
de. Provocerande med tanke pa att alla forvantas delta aktiv i utvecklingsarbeten med egna
tankar och inspirerande for att aktionsforskning ger mdjlighet till fordjupande kompetenser
och synliggor resultaten av det egna arbetsséttet. Inne pa husets andra utvecklingsomrade kom
det gemensamma utvecklingsarbetet lite av sig pga. en del andra omraden som det arbetas
med, bl.a. spridningen av kunskaper fran en lagledarutbildning. Har kan tankas att det, utéver
stottning och uppmuntran fran ledningshall, ocksa ar nodvandigt att forskolechefen har kun-
skap i metoder och utvecklingsprocesser som t.ex. i aktionsforskning, om de ska kunna halla
ett sadant arbete levande. Dessutom kan blandningen av flera olika metoder och arbetssatt
tankas leda till en uppfattning om otydlig ledning bland pedagogerna. Forskolechefen behdver
kunna ge tydlig ledning, samt kunna forsvara ett pagaende utvecklingsarbete bade uppat och
nedat i organisationen, sa att mojligheten till ratta eller atminstone béttre forutsattningar kan
ges. Bade tid for reflektion och handledning kan vara exempel pa sadana forutsattningar i
sammanhang med aktionsforskning.

Undersokningen har visat att systematiken i kvalitetsarbetet pa den undersokta forskolan inte
blev helt klart och tydligt i vare sig intervjuer eller utvarderingarna. Inférandet av en systema-
tik for utvecklingen av verksamheten kan uppfattas som att det pedagoger redan gor inte du-
ger (Nylund m.fl., 2010). Att forandringar véacker kénslor &r inget nytt och under teorikapitlet
har det beskrivits hur sadant motstand uppstar och hur det kan hanteras. Det ar viktigt att vaga
synliggora och diskutera kring motstandet pa ett konstruktivt och icke varderande sétt. Man
maste diskutera vad forandringen star for, varfor vi forandrar nagot och for vem. For att fa
med alla i forandrings- och utvecklingsarbeten ar det viktigt att allas asikter kommer fram
utan att nagon pedagog for den delen varderas som battre eller samre. Det ar viktigt att bevara
de demokratiska processerna i aktionsforskning. Vill man na en kollektiv process maste alla
kunna kanna sig delaktiga pa lika villkor, annars kan det vara svart att skapa engagemang hos
alla deltagare (Tyrén, 2013). Om utvecklingsprojekt genomfors pa en generell niva och pa pe-
dagogikens egna villkor, sa tar pedagoger inte lika latt at sig ev. kritik som enskild person el-
ler yrkesgrupp (Larsson & Lowstedt, 2010).

| undersokningen framkom alltsa att det, bade i de traditionella arbetslagen och &ven pa den

avdelning som arbetar med aktionsforskning, ar flera aktionsforskningssteg som delvis eller
helt saknas och behover utvecklas pa den undersckta forskolan:
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e att anvénda olika verktyg for att folja upp vardagliga handlingar och processer (bl.a.
loggbok)

e att sortera insamlat material och beskriva resultaten (analys)

o att reflektera, tolka och analysera resultaten i relation till teorier och forskning (veten-
skaplig anknytning)

e att dokumentera utvecklings- och larprocesser (synliggora forgivettaganden och
nyvunnen kunskap)

e dela med sig och diskutera resultaten med andra (spridning)

Sammanfattningsvis kan anda sagas att pedagogerna som arbetade i det aktionsforskande ar-
betslaget upplevde att de trots allt hade utvecklat kunskaper om barnens larmiljo och starkt sin
egen yrkesroll. Vad kan det ha for betydelse for professionsutvecklingen i forskolan?

5.3. Professionsutveckling i forskolan

Det avslutande syftet med undersokningen &r att undersoka vilka mojligheter aktionsforskning
kan utgdra i sammanhang med profession och professionsutveckling i forskolan. Darfor &r det
hér intressant att undersoka vad profession star for i forskolesammanhang och hur pedagoger-
na sjalva ser pa detta.

5.3.1. Professionella handlingar i praktiken

Ett professionellt arbetssétt ansags av den undersokta forskolans pedagoger handla om att
vara narvarande med barnen och om att man arbetar pa ett medvetet stt.

- Jag vet varfor jag gor saker och att jag har en tanke med det

- jag har oftast en rod trad i det jag gor

Professionella handlingar beskrevs i form av att pedagogerna diskuterar det som hénder med
varandra i arbetslaget for att fa en samsyn. Att vara professionell hade enligt praktikerna i
forskolan ocksa att géra med maluppfyllelse och flexibilitet. Flexibilitet kan har forstas som
att man kan anpassa sitt arbetssétt till olika situationer i forskolans komplexa vardag, dvs. att
ha professionsetiska koder i sitt specifika yrke (Abbott, 1988; Forslund & Jacobsen, 2000).

De flesta pedagoger menade att de i sin profession behdver bli battre pa att framstélla yrkes-
rollen utat och visa pa att det man gor i forskolan har forankring i forskning, laroplanen och
andra styrdokument.
- Forskning handlar om professionalitet pa nagot satt
- Vi behdver visa pa varfor vi gor saker och hur vi gor dem och aven med kollegor
std upp mot... alltsd mot arbetsgivaren ocksa och trycka pa att det ar viktigt till ex.
planeringstid. Jag kan inte bedriva en proffsig verksamhet om jag inte har tid att
forbereda och planera och utveckla.
- attvi lyfter var profession, att den blir mer vard. Vi ar inte bara har och leker och
barnpassning.
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Pedagogerna ansag att det ar viktigt att lararyrket i forskolan betecknas som profession. De
menade att forskolepedagoger gentemot foréldrar, ledningen, samhallet och politikerna beho-
ver tydliggora hur viktigt forskolan ar, redan for vara minsta barn och att det ligger mycket
tanke bakom arbetet i férskolan. Att kunna férmedla vikten av yrket och att kunna stélla vissa
krav kopplades till hojd status i forskolan. "I samband med att vi stéller vissa krav tror jag att
yrket far en mycket storre tyngd.’

Hér kan en sjalvkritisk reflektion utldsas, och en granskning av den egna verksamheten, dar
lararna beskrev att de behdver sta upp mot bl.a. arbetsgivaren och att de sjalva maste lyfta sin
profession sa att den blir mer vérd. Pedagogerna ansag alltsa att de inte visar yrkets tyngd utat
i tillracklig hog utstrackning. Varfor gor da pedagogerna inte detta och varfor kraver de inte
mer resurser av ledningen? Det kan sakert bero pa olika saker, bl.a. den historiska "nedvarde-
rande” syn pa omsorgsyrken och kvinnoyrken som har beskrivits i teoridelen, men mojligen
aven pa en otydlighet och osakerhet kring ett gemensamt yrkessprak i forskolan. Undersok-
ningen har visat att manga av pedagogerna pa den undersokta forskolan just kéande sig osékra
gentemot en del begrepp i forskolesammanhang, sa som “pedagogisk praktik’, “vetenskaplig
grund” och “beprovad erfarenhet”. De som kunde forklara vad uttrycken stod for, hade anda
svart att forklara hur de konkret arbetade med dessa i sjdlva praktiken. Flera arbetskamrater
verkade dessutom lite “besvarade™ over att de inte riktigt kunde satta ord pa vad de lagger i
begreppen ovan. Det kan tankas att pedagogerna kande att de “borde” veta det, da begreppen
ar en del av uppdraget och ocksa kan tankas vara en del av professionen.

- Vetenskaplig grund? Alltsa det &r ju inte sa att vi sitter och utgar ifran..., att vi har last
nagon forskning. Ja, kanske ndgon gang, en artikel eller s, det kan ju handa. Den kan
ocksa da och da ha kopplats till diskussioner i arbetslaget, som t.ex. med vilan, dar
skulle vi koppla till litteratur. ... Om jag har last nagot i “Pedagogiska Magasinet’, da
kan jag ta med mig det till arbetslaget, och att vi pratar om det. Men det &r ju inget
som ar kontinuerligt och direkt forskningsanknytet, det kan t.ex. vara en annan forsko-
las erfarenheter.

- Beprovad erfarenhet ar sadant vi kommer fram till genom erfarenhet, att det har har
fungerat bra. ... Nar det galler nagot i vart arbetslag, sa pratar man ju om det med
andra ocksa.

Denna osékerhet kan mojligen ocksa forstas utifran en ovana att diskutera och satta ord pa
handling och tanke i utvecklingssammanhang, dvs. att pedagogerna saknar ett heltdckande
yrkessprak i samband med det systematiska kvalitetsarbetet i forskolan. Utan ett distinkt (tyd-
ligt och vélavgransat) yrkesspecifikt sprak kan det vara svart att pa ett professionellt satt visa
pa vad man gor i forskolan och stalla krav.

Intressant ar har ocksa att, samtidigt som pedagogerna har beskrivit att de utat vill visa pa att
arbetet i forskolan ar forankrat i bl.a. forskning, sa har det i undersékningen kommit fram att
fa pedagoger tyckte att sjalva forskningsanknytningen &r nodvéndig i utvardering och for
verksamhetsutveckling pa forskolan. Aven om ett visst intresse for forskning finns pé forsko-
lan, anser de flesta pedagoger att det ar tillrackligt om utveckling sker utifran erfarenhet.
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- Vi diskuterar mer utifran erfarenheterna och inte mot teori och med forskningsanknyt-
ning direkt.

- Det maste ju inte vara sa att du har last ndgonting. Utan da har du ju lart dig nagon-
ting av att du har gjort nagonting, eller férandrat nagonting. Men och sen, det ar klart,
det kan ju vara nagonting som vi har last om ocksa, men det &r inte lika ofta som man
diskutera sadana saker, inte i vart arbetslag i alla fall.

Det kan mojligen grunda sig i att de anser att deras utbildning och foéreldsningar som erbjuds i
arbetet, samt kopplingarna till laroplanen, star for forskningsanknytningen. Det kan vara en av
anledningarna till att de inte kopplade sjalva kunskapen och kunskapsutvecklingen till profes-
sionen utan mer forhallningssattet, vilket aterigen kan tyda pa en handlingsorienterad fokuse-
ring i forskolan. Pedagogerna i den undersokta i forskolan ger héar den praktiska erfarenheten
ett storre kunskapsvarde an den teoretiska. Nagra pedagoger uttryckter rent av att de inte hade
tid att ta del av forskning. Fokus i forskolan ligger mer pa problemen an problemens upp-
komst och forbattringarnas natur. Det kéandes inte lika nédvandigt att ga pa djupet med ett for-
béattringsarbete.

- ...nar vi marker att det inte funkar, da staller ju vi oss fragan "Vad kan vi gora istallet?
Da planerar och genomfor vi en forandringsinsats. | utvarderingen, sa skriver man ju
vad det var som har fungerat, bade efter en termin och under terminen. Det ar inte sa
att vi ar jattebra pa att dokumentera sjalva. Det &ar klart att man ibland gar tillbaka till
sant som man minns, fast kanske inte pa papper, att det ar nedskrivet, utan det liksom
sitter i minnet.

En av lagledarna forklarade hur hon i praktiken jobbade med t.ex. vetenskaplig anknytning:

- Vi har, tex.... i var utvardering, sa kopplar vi ju till teore... verksamh... alltsa till ve-
tenskaplig grund och laroplanen som ar vart storsta dokument vi har, vart storsta styr-
dokument déar vi har tydliga mal att flja, visserligen stravansmal men &nda bra mal
som sétter en bra grund for verksamheten. | var utvardering kopplar vi ju till olika
forskningsresultat och dven laroplanen, sa vi gor tydliga kopplingar.

Hennes beskrivning motsvarade dock inte de andra pedagogernas uppfattning pa avdelningen.
En av hennes kollegor uttryckte t.ex. att de hade fullt upp pa jobbet och att hon i forsta hand
inte tankte pa forskning i arbetet, utan hon menade att den som vill kan gora det. Har beskrevs
vetenskapsanknytning som frivilligt mer &n som en del av uppdraget. Aterigen kommer upp-
levelsen fram om att tiden inte racker till for forskningsanknytning i forskolan. Lagledaren i
det arbetslag, som beskrev forskningsanknytningen i utvarderingssyfte, &r en av de pedagoger
som i undersokningen beskrev att hon brukade lasa litteratur pa fritiden da hon &r intresserad,
men att hon séllan diskuterade det pa arbetet. Da hon som farskollarare har mer planeringstid,
har hon mojligen sjalv hunnit reflektera och skriva mer i utvarderingen &n 6vriga arbetskam-
rater. Det kan da ha lett till individuell kunskapsutveckling snarare dn kollektiv larande i ar-
betslaget. Detta ar nadgot som ocksa hande mig sjélv i aktionsforskningsarbetet kring att syn-
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liggra de minsta barnens larande i forskolan. Studieuppgiften krdvde att jag snabbare blev
klar med uppgiften 4n vad aktionsforskningsarbetet kunde utvecklas i praktiken. Aven har
skedde ett individuellt larande. Trots att kollegor fick lasa det jag hade skrivit, var det inte lika
latt for dem att ta till sig forskningsanknytningarna da de inte hade diskuterats. Dessutom sak-
nas i mina beskrivningar aven de andras forstaelse och syn pa synliggorandet av de minsta
barnens larande. Det gjorde att &ven mitt eget larande blev mer begrénsat &n om jag hade dis-
kuterat det i arbetslaget. Det kan ibland vara svart att komma ihag i vilka larprocesser kolle-
gorna har varit med eller inte, och da forutsatter man latt att alla vet.

Medan pedagogerna kopplade professionen mer till ett forhallningssatt och till att formedla
betydelsen av yrket utat, podngterade ledningen den yrkesspecifika kunskapen och kunskaps-
utveckling i samband med profession och professionsutveckling.

- ... Genom att man har en utbildning, s& ingar man ju i en profession, men det kan
ju vara sa att man inte alltid upptrader professionellt, ... dd kanske man inte &ar
forandringsvillig, eller villig att bidra till arbetslagets larande, da agerar man ju
inte sarskilt professionellt i sitt uppdrag...

- ... ja for det forsta att man har en adekvat uthildning. Och att man da ocksa har
skaffat sig erfarenhet och uppdaterat sin utbildnings..., alltsa hallit sin kunskap
I6pande under tiden man har arbetat.

Ledningen beskrev i undersdkningen ocksa att de sjalva arbetade med kunskapsutveckling i
chefsgruppen bl.a. genom att alla laser en bok som sedan diskuteras i ”larande samtal” (se
s.25). Aven cheferna upplevde brist pa tid och beskrev att de forsokte prioritera dessa samtal:

- Sa precis som man behover prata ute pa enheterna om barnsyn/kunskapssyn, sa
behdver ju vi gora det i ledningsgruppen.... jag forsoker ju skriva informations-
brev. Jag tanker sa har, det som gar att skriva, det skriver jag och det vi maste
diskutera, det diskuterar vi.

Det tyder pa att man pa ledningsniva anser att forskningsanknytning och kunskap ar viktiga
forutsattningar for verksamhetsutveckling. Kunskapsutvecklingen ar ocksa en central del bade
i professionssammanhang och i aktionsforskning. | kommande avsnitt riktas darfor fokus pa
hur de pedagoger som arbetat med aktionsforskning pa forskolan har uppfattat dess vinster.

5.3.2. Aktionsforskning som forhallningssatt

Utifran det insamlade materialet fran kollegor, som under aren 2006-2015 har ingatt i mitt ar-
betslag, och som har arbetat med aktionsforskning tillsammans med mig, redovisas nu deras
upplevelser av att anvénda aktionsforskning i forskolans verksamhetsutveckling (tabell 3).
Aven om en pedagog kan ha sagt flera saker s har svaren stéllts upp i tabellform utan nagon
direkt tanke pa en viss ordning.
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- Positivt att barnen hamnar i fokus. Man prioriterar och fokuserar pd pedagogiken

- Man kan ldra sig nya sdtt att tdnka

- Férdndrar ett arbetslag till ett mer professionellt samarbete

- Man utvecklar sitt férhdllningssdtt till barnen och till Idrandemilién, sa att arbetet blir
roligare, intressantare och mer utvecklande

- Forskning har gjort det ldttare att férsta/géra reflektioner

- Ett bra sdtt att arbeta pd, dels att vi ldste en del litteratur som i sin tur gav oss ny
kunskap men dven da vi mérkte férdndringar inom de valda arbetsomréadena

- Att vi diskuterar, analyserar och ldser och ldr av varandra. DG férdndras vi och tdn-
ker/qér pa nya sdtt

- Att ldsa litteratur och tillsammans reflektera éver det som sker gav mdjligheter fér
utveckling

- Utvecklande i arbetslaget, att férdjupa sig i egna specifika omrdden/behov, vilket
skapar intresse och engagemang

- Bra sdtt att sdkra kvalitén

- Man kan jobba fram en mer Ilérande, utvecklande och utmanande lekmiljé

Tabell 3. Pedagogers positiva erfarenheter av ett utvecklingsarbete i aktionsforskningens tecken.

Aktionsforskningsarbetet beskrevs av kollegor ur mitt arbetslag dver lag som positivt och
kunskapsbildande. De menar att arbetet blev bade roligare och intressantare trots att det ocksa
fanns vissa svarigheter, som t.ex. att hitta tid till inlasning och reflektioner. Anda upplevde en
pedagog att tiden béttre réckte till i arbetslaget som arbetade med aktionsforskning &n i de
traditionella arbetslagen. Detta kan vara ett tecken pa att systematiken i aktionsforskningspro-
cessen leder vidare i processen och att arbetslaget prioriterade diskussioner kring ett utveck-
lingsomrade i taget pa sina avdelningsméten. Dessutom anvandes ocksa konkret material i
form av loggboksanteckningar, observationer och filminspelning i arbetet med aktionsforsk-
ning som underlag for uppfoljningar och diskussioner. De kunde mer eller mindre synliggora
béde verksamhetens utveckling och pedagogers eget larande. Anda uttryckte ocksa det arbets-
lag som arbetade enligt aktionsforskning ett behov av att utveckla just dokumentationen, vil-
ket bl.a. framkom i mina loggboksanteckningar, ndmligen att dokumentationen och analysen
behover bli tydligare.

Ytterligare upplevelser som visade sig i loggboken, var att forskningsanknytningen hade gjort
det lattare att forsta och gora reflektioner, vilket bidrog till att arbetslaget kunde hitta stabilare
och mer underbyggda losningar i praktiken istallet for tillfalliga metoder. Jag skrev vid ett
tillfalle att jag uppfattade aktionsforskning som Iésningsfokuserad. Tillsammans kom vi 6ver-
ens om en aktion som vi ville préva som en mojlig 16sning for att forbattra och utveckla verk-
samheten. Det ar denna I6sning vi foljer upp och utvarderar, dvs. vi fokuserar pa lésningar
och inte pa problem.

Under de ar arbetslaget har jobbat med aktionsforskning har pedagogerna hjélpts at att hitta
mojligheter nédr det dok upp problem och hinder. Har framkom dock en attitydférandring hos
pedagoger i mina anteckningar. Efter nagot ar med aktionsforskningsarbetet lade jag marke
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till att pedagogerna blev mer engagerade i takt med att de l&rde k&nna aktionsforskning, vilket
mojligen berodde pa att de upplevde nyttan med kunskaperna dem fick. Jag forvanades 6ver
deras engagemang att hitta Iosningar pa bl.a. att hitta tid till diskussioner och pa okat intresse
att lasa litteratur. Pedagogerna uttryckte dock anda behova utveckla vissa fardigheter for att
kunna driva aktionsforskning i praktiken, s som dokumentation i vardagen, samt analys och
utvardering.

Utifran beskrivningarna av arbetskamrater och mina egna reflektioner kan aktionsforskning
tankas leda till bade verksamhets- och kunskapsutveckling som pa sikt ocksa kan forstas som
professionsutvecklande for forskolan. Om aktionsforskning kan upplevas som sa positivt, kan
man fraga sig varfor aktionsforskningsprojektet 2005/06 inte har utvecklats till ett tydligt kon-
tinuerligt utvecklingsarbete pa hela den undersokta forskolan.

5.3.3. Aktionsforskning som projekt

Pedagogerna som var med under introduktionen av aktionsforskning 2005/06 tillfragades var-
for de trodde att aktionsforskning inte utvecklades till ett tydligt forhallningssatt pa forskolan.
Deras svar sammanfattas i tabell 4 nedan.

- Pd den tiden hade vi h6g frdnvaro och mycket vikarier, sa vi trdffades sdllan allihop.

- Det var den ddvarande chefen som hade en idé om det, det var inget vi hade efter-
fragat

- Deras (projektledande forskollarare) berdttelse gav inga AHA -upplevelser

- Vifick ingen daterkoppling, det var ett projekt och sedan var det slut

- De som berdttade var inga forskare utan pedagoger som vi, som berdttade om sin
verksamhet pa ett luddigt sdtt, tycker jag. Vet inte vad det gick ut pd... Vi fick ta del
av deras erfarenhet av ett projekt utan direkt forklaring om tillvigagdngssdttet

- Var avdelning kdnde att vi inte fick det stéd i handledning som vi behévde ...

- Det vdckte inget direkt intresse och gav ingen koppling till den egna verksamheten

- Man kanske trodde att det blir mer-jobb, sG som ndr TRAS o MIO kom, som egentlig-
en skulle underlétta vdrt arbete?

- Madnga kanske tdnkte: inget nytt, vi orkar inte mer. Jag tror att det egentligen skulle
behévts mer information/ upplysning fran forskares sida fér att fG med oss.

- Vi behéver sdtta ord pd det vi gér och félja punkterna i aktionsforskning (aktions-

forskningsstegen).

Tabell 4. Pedagogernas syn pa varfor aktionsforskningsprojektet “05/06 inte ledde till kontinuerlig
utveckling.

Aterigen ndmndes hér vikten av ndrvarande pedagoger och att utvecklingsarbeten bér drivas
tillsammans med pedagogerna, sa alla kanner delaktighet. Utvecklingsarbetet 2005/06 kandes
istallet som ytterligare en idé uppifran utan forankring i praktiken. Det bekraftar att ett samar-
bete med ledningen och forskolepedagoger ar viktigt om forandringsarbeten ska kunna ut-
vecklas och bli bestdende. Pedagogerna ansag att de behdver se nyttan och forsta meningen
med ett utvecklingsarbete om de ska kunna intressera sig for nagot nytt. Lararna beskrev ock-
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sa att de i forandringsarbetet saknade regelbunden uppféljning och fortsatt handledning. For-
andringsarbeten, menade nagon av pedagogerna, maste fa ta tid. Dessutom har undersékning-
en visat att det ar lattare for pedagoger att ta till sig nya arbetssétt genom att sjélva fa prova
dem under en langre tid, &n vad det &r att lyssna och bli inspirerad av kollegor. Detta upplevde
jag ocksa efter min presentation pa dialogkonferensen i oktober 2014. Dock ansags ocksa ut-
bildning och kunskaper om aktionsforskning viktiga. Kollegorna menade att andra saker latt
fick foretrade da man inte var tillrackligt bekant med aktionsforskning, i synnerlighet da man
upplevde sig ha ont om tid.

Vilka villkor &r da, utifran denna studie, viktiga for att aktionsforskning ska kunna bli ett for-
hallningssatt i forskolan sa att den pa sikt kan verka utvecklande for forskolpedagogernas pro-
fession?

- Utbildning och utvecklade kunskaper i det systematiska kvalitetsarbetet utifran verk-
samheters egna behov.

- Pedagoger som kritiskt vagar granska och forandra sitt arbetssatt och som tar ansvaret
att utveckla sina yrkeskunskaper bade for att forbattra verksamheten och ocksa for att
kontinuerligt utveckla sin profession.

- Pedagoger som ta tillvara pa de resurser de har, som vagar se méjligheter och priorite-
rar pedagogiska reflektioner pa sina moten.

- Pedagoger som bade forstar och ar beredda att mer aktivt arbeta med uppdraget om
“vetenskaplig grund” i férskolan.

- En ledning som bade stodjer lokala utvecklingsprocesser och som pa allvar satsar pa att
ge de ratta forutsattningarna sa att pedagoger kan driva det pedagogiska uppdraget i
forskolan framat.

- En organisation som satsar pa en tydlig motesstruktur dar personer ur alla nivaer konti-
nuerligt & med och utvecklar forskolan tillsammans.

- Narvarande och engagerade pedagoger i forskolan.

- Utbildning i aktionsforskning och kontinuerlig handledning.

Sammanfattande analys:

Enligt pedagogerna handlar profession om ett medvetet arbets- och férhallningssatt, samt om
maluppfyllelse. De poidngterade ocksa vikten av diskussioner och samsyn i arbetslagen. Aven
flexibilitet, som kan tolkas som yrkesetik, var enligt praktikerna nddvandig i samband med
professionen i forskolan. Abbott (1988) menar att sadana specifika professionsetiska koder till
och med &r en forutsattning for att yrkesgrupper ska kunna utgéra en profession.

Flera av lararna beskrev att professionen behdver synliggoras utat sa att forskolans status i
samhallet kan lyftas. Pedagogerna ansag att man tydligt maste visa pa att det man gor i for-
skolan bygger pa forskning, laroplan och styrdokument. En verksamhet pa vetenskaplig grund
ansags dock samtidigt inte nédvandigtvis ha att gora med forskningsanknytning, enligt flera
pedagoger pa forskolan. De beskrev det snarare som att man arbetar i forhallande till laropla-
nen, vilket skulle kunna tolkas som att pedagogerna tillskriver laroplanen en vetenskaplighet
utan att tanka pa att det ar ett statligt formulerat styrdokument.
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Undersokningen har visat att vissa begrepp, sa som t.ex. just "verksamhet pa vetenskaplig
grund” skapade en viss osékerhet bland praktikerna i forskolan. En pedagog uttryckte det mer
som att det var frivilligt for forskolpedagoger att halla sig aktuell med den senaste forskning-
en, medan ledningen sag det som en del av uppdraget. En otydlighet kring uppdraget kan har
mojligen utldsas. | en granskning av Skolinspektionen (2012) kunde man se liknande resultat.
Dér beskrevs en ambivalens hos en del pedagoger i att kunna ta in det nuvarande uppdraget,
framforallt bland de larare som saknade eller hade en &ldre utbildning, nagot som dock inte
har undersokts i denna studie. Pa en del forskolor, menade man fran Skolinspektionens hall,
saknades rentav ett positivt och utvecklande forhallningssatt till forskolans nuvarande upp-
drag. Djupare diskussioner kring forskollarares och arbetslagets forandrade roller och ansvar i
forskolan ar har viktiga, enligt Skolinspektionen. Aven Hagelin och Johannesson (2014) har i
en undersokning kunnat se att det finns en osékerhet kring vad det innebér att driva en “verk-
samhet pa vetenskaplig grund’ i forskolor. Aven de beskriver att det ibland till och med finns
ett ointresse bland pedagoger pa forskolan for vetenskap, vilket delvis ocksa framkom i denna
undersokning. Manga forskare (Gillberg, 2009; Rénnerman, 2012b) ser en verksamhet pa “ve-
tenskaplig grund” och “beprévad erfarenhet™ som grunden till bade kunskaps- och professions-
utveckling i forskolan. Den praktiska kunskapen maste fa en djupare mening genom kopp-
lingar till vetenskap och forskning (Gustavsson, 2002; Gillberg, 2009). Med hjalp av diskus-
sioner dar teorier och forskning stélls mot praktiken, kan pedagoger sétta ord pa det som sker
i praktiken, samt utveckla sitt yrkessprak, vilket ocksa anses hanger ihop med hogre yrkessta-
tus (Andersson & Larsson, 2014; Abbott, 1988).

En teoretisk kunskapsbas ar ett av kriterierna for att kunna tillhdra en profession (Abbott,
1988). Forslund och Jacobsen (2000) menar till och med att det utdver en kunskapsbas ocksa
maste finnas en beredskap for en systematisk teorigrund hos professioner. Det innebar att ba-
de praktiken och teorier kontinuerligt behdver utvecklas med hjélp av kopplingar till veten-
skaplig forskning. Kan da den kunskap som uppstar i aktionsforskningsprocesser utveckla
professionen i forskolan trots dennas omtalade laga grad av autonomi? Utifran undersokning-
en kan man séga att upplevelserna kring aktionsforskning i praktiken var mycket positiva.
Studien visar pa att aktionsforskning bade kan leda till verksamhetens utveckling, samt till
personlig kunskap och utveckling av den. Reflektionerna och litteraturanknytningar upplevdes
utvecklande i yrket. De ansags av pedagogerna leda till samsyn samt kollektivt larande, som i
sin tur resulterade i intresse och engagemang. Undersokningen visade pa upplevelsen av en
forbattrad praktik hos de deltagande pedagogerna. Anderson och Larsson (2014) menar att,
om pedagogerna i forskolan vagar ta makten 6ver sin kunskapsutveckling i yrket, kunde de
ocksa argumentera for sin sak istallet for att anpassa sig efter samhallets och ledningens krav.
Har kan forskolepedagoger bade utveckla sin profession, autonomi och status, menar de.

Genom att fa kunskap om hur saker och ting forhaller sig till varandra och med hjalp av att
man synliggor maktrelationer, kan man bade frigora sig och forandra sina egna forutsattning-
ar. Detta pavisade ocksa Paulo Freire nar han arbetade med alfabetiseringen av lag- och out-
bildade méanniskor pa 1970-talet. Detta emancipatoriska perspektiv ar en av grunderna i ak-
tionsforskning, dar larare sjalva driver utvecklingsarbeten utifran sina egna behov (Rénner-
man, 2004a; Gillberg, 2009). For att kunna bli professionell maste, precis som deltagarna i
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undersokningen har poangterat, larare kunna sta upp for sin sak gentemot ledningen och sam-
héllet med en tydlig kunskap och ett distinkt yrkessprak. Ené (2005) menar att deltagarorien-
terad aktionsforskning kan minska maktaspekter som &r knutna till kunskap, da bade forskare,
ledningen och praktikerna forvantas samarbeta genom att alla bidrar med det de ar bast pa.
Aktionsforskning anses, som tidigare namnts, utdver att utveckla kunskap om sitt eget hand-
lande och kunskap om verksamheten, dven utveckla kunskap och forstaelse kring den organi-
sation som omger forskolan (Rénnerman, 2004a). Vill pedagoger kunna paverka sin egen
praktik eller ledningens beslut kan det anses viktigt att de har forstaelsen for hur den omgi-
vande organisationen fungerar.

Systematik, uppfoljning och handledning har stor betydelse i implementeringen av ett nytt
arbetssétt, vilket visade sig i undersokningen. Nylund (m.fl., 2010) menar att handledning ar
ett viktigt inslag i utvecklingsprocesser, da lararna dar kan ta upp sina fragor kring forand-
ringsprocessen for att skapa en storre forstaelse for det som hander. Pedagogerna uttryckte
ocksa ett behov av handledning, vilket kan ses som ett tecken pa att lararna sjalva ser reflek-
tionens betydelse i utvecklingssammanhang. Handledning av en person med forskarkompe-
tens kan leda till att kunskaper utmanas och fordjupas (Ronnerman, 2012a). Ldarares tankar
synliggors och tankar saval som handlingar prévas mot teori och forskning, samt mot kolle-
gors erfarenheter. Pedagoger behdver trana sig i att ge varandra konstruktiv feedback, da dkar
bade sjalvkanslan och medvetenheten i arbetet pa forskolan. Det framkom i undersékningen
att pedagogerna ocksa hade en ambition att prioritera pedagogiska diskussioner pa sina mo-
ten, aven om det visade sig vara svart att bryta invanda maétesstrukturer. Det anses viktigt att
larare sjalva kanner nyttan av den kunskap som uppstar, dvs. att utvecklingsomradet utgar
fran praktikernas egna behov. Forskolan kan darfor inte bara fokusera pa barnens larande,
utan behover ocksa arbeta med pedagogernas eget larande i utvecklingssammanhang (Berg-
strom, 2004; Doverborg, Pramling & Pramling-Samuelsson, 2014). Den kritiska och frigo-
rande effekten i aktionsforskning ar viktig med tanke pa att larare ska kunna ta makten dver
sitt eget och barnens larande (Lindgren, 2012).

Undersokningen visar att pedagogerna i de traditionella arbetslagen pa den undersokta forsko-
lan visserligen hade en beredskap att vid problem forandra nagot i praktiken, men att de se-
dan, nar det fungerade, inte diskuterade forbattringen mera. De kopplade resultaten vare sig
till erfarenhet eller litteratur, vilket enligt forskning innebér att ingen djupare kunskap utveck-
las och att da det inte heller bildas en grund till fortsatt larande och utveckling i yrket. Studi-
ens resultat har visat att aktionsforskning har potential for professionsutveckling i férskolan,
men att det dock forutsatter att pedagogerna bade har kunskap om aktionsforskning som for-
hallningssatt, samt fardigheter och forstaelse for de verktyg som ar nédvéandiga i processen.
Det galler framforallt skriftlig dokumentation av vardagshéndelser, tid till och prioritering for
pedagogiska samtal pa moten, samt tid sa som intresse for kopplingen till litteratur och forsk-
ning. Pedagogerna pa den undersokta forskolan behdver utveckla sitt arbete med analys och
utvardering, samt fokusera pa sitt eget larande i forbattrings- och férandringsarbeten. Utan
dessa kunskaper och fardigheter riskerar aktionsforskning att mer bli till en metod &n ett for-
hallningssatt som leder till kontinuerlig verksamhets- och professionsutveckling i forskolan.
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Avslutningsvis kan konstateras att praktikarkitekturen som har beskrivits i teoridelen dr av
mycket invecklad natur. Som resultatdelen visar ar det mycket som inverkar pa en praktik, en
praktik som dessutom ocksa forandras i takt med utvecklingsarbeten. Det kan anses vara Vik-
tigt att man som praktiker kanner till alla dessa social- politiska, materiell-ekonomiska och
kulturellt-diskursiva arrangemang om man vill forsta hur forandringar och utvecklingsarbeten
paverkar en verksamhet.
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6. Diskussion

| detta kapitel vill jag nu avslutningsvis diskutera vad studien har visat kring arbetet med
verksamhetsutveckling i den undersokta forskolan, bade med och utan aktionsforskning, och
vilka konsekvenser det kan ha i forhallande till professionsutveckling i forskolan.

6.1. Verksamhetsutveckling som uppdrag i forskolan

Undersokningen har visat att pedagogerna inte har vanan att tala om det egna larandet i den
undersokta forskolan, vilket inte ar forvanansvart egentligen. Pedagogerna beskrev att de ar-
betade mest mot laroplanen och i den &r det barns larande och utveckling som &r i fokus. I den
nya skollagen poangteras dock att undervisningen i forskolan skall bygga pa vetenskaplig
grund och beprdvad erfarenhet (Skolinspektionen, 2011). Med det menas att verksamheten
skall bygga pa den senaste forskningen om forskolan och samtidigt pa den erfarenhet pedago-
gerna har med sig (Kroksmark, 2014). Det innebér att man som pedagog i 2000-talets forskola
maste kunna vara beredd att standigt lara om och stélla sin egen erfarenhet mot ny forskning,
dvs. att kritiskt kunna férhalla sig till bade erfarenhet och forskning.

Kunskap, som uppstar i aktionsforskningsprocesser och utgar fran den egna praktikens behov,
starker larare i sin yrkesroll. De skapar ett s.k. professionellt kapital som gor att de vagar pro-
va nya undervisningsmetoder, dvs. larare far fler metoder for att kunna utveckla barns laran-
de, vilket ocksa leder till hogre kvalitet i forskolan (Hargreaves & Fullan, 2012; Rénnerman,
1998). Att lara och utveckla sig sjalv som individ och i arbetslaget stérker sjalvfortroendet
och lagandan. Det ger stolthet och gladje 6ver vunnen kunskap, samt forbattrade resultat och
mojligheter i verksamheten (Linder & Breinhild-Mortensson, 2008).

I undersokningen har det kommit fram att den vetenskapliga kopplingen ansags av flera peda-
gogerna vara ett frivilligt inslag i utvecklingsarbeten pa forskolan och att lararna inte direkt
kopplade den till uppdraget. Utifran forskning (Kroksmark, 2014), och denna undersékning-
ens resultat, kan det anses vara viktigt att i forskolan skapa forstaelse kring begreppet “en
verksamhet pa vetenskaplig grund®. Det ar dock inte bara ledningens ansvar, utan forskolpe-
dagogerna sjalva behover forsta att de faktiskt ar alagda att ta del av forskning som riktar sig
mot forskolan och ta detta ansvar pa allvar (Gillberg, 2009; Ronnerman & Edwards-Groves,
2012). Forskning (Gillberg, 2009; Rénnerman, 2012b) visar positiva resultat da larare forskar
i sin egen praktik och det forhallningssattet behdver utvecklas i forskolorna. Férandring tar tid
och det kommer troligen att ta nagra ar till innan vi kan se nyttan av forskning i var forskolas
praktik. Robertsson (2010) menar att "all personal maste ha en vetenskaplig grund att sta pa
for att ett professionellt yrkessprak ska utvecklas och ge avtryck och forandringar i verksam-
heten” (s. 125).

Yrkespraktikerna sjalva kan dock inte béra hela ansvaret fér en ev. professionaliseringspro-

cess, utan staten maste utnyttja sin makt och se till att dessa professioner ska kunna fa status
och officiellt erkdnnande genom att infora nya regler, kvalitetskontroller samt lagstiftning,
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och en satsning pa kompetensutveckling genom bade offentliga och privata medel (Brynolf,
Carlstrom, Svensson & Wersall, 2012). Lararna behdver en lang och kvalificerad utbildning
och en beredskap att stdndig utveckla och forbattra sin praktik (Andersson & Larsson, 2014).
Om man vill att duktiga larare stannar kvar i yrket, menar Andersson och Larsson, maste det
skapas en plattform dar alla kan utvecklas. For att kunna uppna ett bra samtal mellan kollegor
maste vi motas pa lika villkor dar allas kunskaper ar lika varda, vilket ar viktigt just i forsko-
lan, dar olika yrkesgrupper samarbetar. Vi maste ta vara pa olikheterna genom samtal som
praglas av omsesidighet och jamlikhet (End, 2005), vilket ocksa &r en av grundsatserna i ak-
tionsforskning.

Albinsson och Arnesson (2012) menar att det pedagogiska ledarskapet &r en forutsattning for
att kollektiv kompetens i organisationer ska kunna utvecklas. Klart formulerade mal, samt ru-
tiner och regler, ar forutséttningar for utveckling av larande i arbetslivet (Ellstréom, 2003; Or-
tenblad, 2004). Samtidigt beskrivs att dessa ocksa kan innebara hinder i verksamhetens ut-
veckling. Av ledningen bestamda och alltfor preciserade mal kan uppfattas som nagot som
tvingas pa verksamheten. Resultatet kan bli att pedagogerna inte kanner sig delaktiga. Lararna
ager da inte sjalva formuleringen av utvecklingsarbetet, vilket i praktiken kan leda till olika
former av motstand i organisationen. For manga regler okar risken att ev. kreativa initiativ
minskar. Ocksa denna undersokning har visat att det ar viktigt att ledningen forankrar tankar
kring utveckling och forandringar med sjalva praktikerna, sa att de kanner en mening med
sjalva utvecklingsarbetet. Om forandringar i verksamheter skall lyckas och bli bestaende, &r
det dock ocksa viktigt med pedagoger som sjalva deltar och &r engagerade i forandringspro-
cesser (Bergstrom, 2004; Gillberg, 2009). Otydlighet pa arbetsplatsen kring mal och rollfor-
delning kan leda till ineffektiva medlemmar, konflikter och 6kad stress och obehagskansla.
De som végra att andra sitt arbetssatt i forandringsarbeten och ténker jobba vidare som de
alltid har gjort kan har blockera utvecklingen pa arbetsplatsen och bilda slutna system. For att
kunna agera konstruktivt maste man kunna ta in andras perspektiv och synpunkter dven om de
skiljer sig fran de egna. Samtidigt behdver man ocksa ta distans till sina tidigare erfarenheter
och se konstruktiv dven pa dessa, dvs. man maste forsoka forsta dessa erfarenheter utifran oli-
ka nyanser och forklaringar for att kunna forsta varfor nagot har gatt som det har gatt. Man lar
sig mer av egna misstag och felbedémningar an av andras. Kan man dra nytta av sina tidigare
erfarenheter kan man ocksa fatta klokare beslut i nuet och bearbeta sitt motstand (Sundlin &
Sundlin, 2012). Det &r nagot pedagogerna kunde haft nytta av i utvecklingsarbetet pa huset.
Istallet for att forsvara profilen med vilan kunde de omprovat sina asikter pa ett konstruktivt
satt.

Varfor moter da ibland utvecklings- och forandringsprocesser motstand i organisationer?
Manniskor som ingar i sociala system stravar ofta efter att bevara sina inre och yttre gréanser,
samt inbordes relationer. Nar nagot hotar forandra deras trygghet kan det véckas ett motstand
som ar tankt att bevara stabiliteten inom organisationen. Dessa motsattningar kan ses som ba-
de hindrande for utveckling, dock ocksa som en forutséttning for larande i organisationer, da
utveckling grundar sig pa ifragasattande och diskussioner kring inneborder av bade mal och
medel i en organisation (Granberg & Ohlsson, 2014).
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Enligt laroplanen (Skolverket, 2010) har forskolechefen det Overgripande ansvaret for det
systematiska kvalitetsarbetet i forskolan. Utdver ledningens stodjande och resursfordelande
roll kan forskolechefer ocksa ses som en lank till kommunen, vilket kan vara en forutséttning
for att resurserna ska kunna fordelas pa ratt satt och att relevanta utvecklingsfragor kan drivas
tillsammans. Enligt skollagen &r det namligen just huvudmannens ansvar att se till att forut-
séttningar for ett kvalitetsarbete ges som garant for verksamhetens kvalitet och likvérdighet i
forskolan (Skolinspektionen, 2013). Skolverkets allmanna rad (2005) menar att det kan uppsta
ett mellanrum mellan kommunen och verksamheten om en pedagogisk ledare saknas. Denna
studie har visat att det i organisationen av den undersokta forskolan finns ett visst forgivetta-
gande kring informationen mellan de olika nivaerna, trots att forskolechefer skulle kunna téan-
kas utgora en lank mellan nivaerna. Vill man undvika att verksamheter i organisationen ut-
vecklas bredvid varandra, istallet for tillsammans med varandra, behdver dessa forgivettagna
forestallningar synliggdras och diskuteras. Larsson och Léwstedt (2010) beskriver just detta
forgivettagande och menar att det leder till vissa procedurer, regler och rutinméssigt handlan-
de i organisationer. For att kunna skapa engagemang och drivkraft i utvecklingsarbeten maste
man se till att olika utvecklingsprojekt genomfors bade pa generell niva och pa lararnas egna
villkor. Det &r darfor ledningen behdver ha insyn i verksamheters pagaende processer sa att de
bade ska kunna stodja och utmana dessa. Utvecklingsarbetet pa forskolan hostterminen 2014
leddes av en ny chef, som da inte hade hunnit skaffa sig denna insyn och inte heller hunnit ut-
veckla nagot fortroende bland pedagogerna an. Detta kan sékerligen vara en av anledningarna
till det kraftiga motstandet som uppstod i samband med detta. Motstandet pa forskolan kan
dock ségas ha lett till positiva resultat, ndmligen att forskolan har bérjat synliggora den inre
kulturen, vilket &r viktigt infor forandringsarbeten (Rénnerman, 1993). Som det i teoridelen
har beskrivits, behover vi arbeta konstruktivt med motstandsreaktioner och géra dem till en
tillgang och inte till ett hinder. Vi behover skaffa oss strategier att méta motstandet pa ett ut-
vecklande satt, se dem som pedagogiska utmaningar och anvanda dem i utvecklingsarbeten
(Engestrom, 1987; Granberg & Ohlsson, 2014).

Att utga fran den egna verksamheten och de egna behoven leder oftast till igenkannande och
storre engagemang (Roénnerman, 1998; Gillberg, 2009), vilket kan vara mycket viktigt om
man i forskolan vill vanda den negativa trenden som jag beskrev inledningsvis. Man styrs da
av sina egna behov och inte av ndgot som palaggs uppifran. Bade trivsel och arbetsgladje ut-
vecklas om pedagogerna upplever meningsfullhet, inflytande, goda relationer och omvéxling
pa arbetsplatsen. Utan att uppna nagon form av total rattvisa kan man 6ka allas mojlighet till
delaktighet. Praglas lagandan istéllet av att alla maste gor lika, finns det risk att utvecklingen
stagnerar, beskriver Linder och Breinhild-Mortensson (2008). Pedagogiska idéer och visioner
doljer ibland de ekonomiska motiven dar ett rationellt tinkande av ledningen har lett till om-
fattande besparingar som i sin tur har 6kat arbetsbelastningen i praktiken. Detta anses ha pa-
verkat stressupplevelsen hos en del pedagoger. En dalig ekonomi leder darutéver ocksa till
farre mojligheter till fortbildning och till mindre utrymme fér gemensamma pedagogiska dis-
kussioner och reflexioner i arbetslagen. Personalen anpassar sig da istéllet till det radande la-
get, skriver Lidholt (1999). Gannerud och Ronnerman (2007, s.160) konstaterar dock att man
kan se denna anpassningsformaga ocksa som en professionell handling. Denna handling kan
tolkas som en férmaga att larare i “tillfalliga” situationer kan anpassa sig mot évergripande
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och langsiktiga mal. Denna reaktion kan da ses som ett tecken pa att pedagogerna kan urskilja
olika innehallsmassiga, tidsmassiga och rumsliga organiserade principer, da de ar samman-
vdvda och beroende av varandra. Har kan vi tala om pedagogisk skicklighet i att kunna an-
passa sig efter radande normer pa bade kort och lang sikt genom att kunna géra en viss priori-
tering. Larandet i arbetslivet blir tydligast i utmanande situationer dar problemldsningar ar
den mest givande erfarenheten som samtidigt ligger till grund for sjalva motivationen i ut-
vecklingsfragor (Jernstrom & Séljo, 2004).

Att ha kunskaper om organisationer och utvecklingsprocesser kan har ses som en forutsatt-
ning, men man behover ocksa kanna till olika verktyg for att samla in information av olika
slag, vilket diskuteras i kommande avsnitt.

6.1.1. Verktygen i det systematiska kvalitetsarbetet

Dokumentation, utvardering och analys anses vara forutsattningar for utvecklingsprocesser i
forskolan. I denna undersokning har det dock kommit fram att pedagoger kanner sig osakra
kring just dessa begrepp. Det ar viktigt att pedagogerna utvecklar kunskaper, rutiner och
strukturer kring dessa verktyg, dvs. kring processerna i det systematiska kvalitetsarbetet. Forst
nar pedagogerna kanner sig sakra i dessa processer kan de arbeta tillfredstéllande™ med ut-
veckling i verksamheten. Med "tillfredstallande™ menas att lararna sjélva kan se att de driver
systematisk utveckling i forskolan och kan kénna sig ndjda med det &ven om de inte alltid
upplever att forutsattningarna finns. Ocksa Folkesson (2012) har i sina undersékningar kom-
mit fram till att pedagoger har ett stort behov av metodutveckling for systematiskt insamling
av data och iakttagelser. Pedagoger anses ha lattare att se vad som hander i nuet an att se ut-
vecklingen i det som hander pa lang sikt och darfor ar det viktigt med dokumentation, menar
Ronnerman (2012a). En pedagog i undersékningen beskriver att man ibland kan ga tillbaka
till sadant man minns i diskussioner med arbetslaget, men inte direkt till nagot man har skrivit
ner. Det man har i minnet ar latt att glomma i en komplex verksamhet, men det man har
skriftligt, kan man alltid ga tillbaka till. Det kravs dock en bra och éversiktlig struktur i doku-
mentationen. Hur kan da dokumentationen se ut i forskolan? Sheridan och Pramling-Samuels-
son (2010) menar att det i pedagogiska sammanhang &r viktigt att dokumentation bade inne-
haller reflektionsanteckningar kring det man gjort och kring det man tanker utveckla, samt pa
vilket satt. Dokumentationen bor ocksa innehalla anknytningar till laroplanen och hur man
kan tanka sig att gora barnen delaktiga i fokusomradet. En saddan dokumentation maste vara
underlag for uppfdljande analyser och tolkningar, dvs. ligga till grund fér verksamhetens ut-
vardering.

Nasta fraga blir har hur en bra utvardering i forskolan da kan se ut. Hur kan man sammanfatta
forskolans komplexa verksamhet till att omfatta maluppfyllelse och systematiken for att syn-
liggora barns och &ven pedagogers utveckling och larande? Maluppfyllelsen tydliggdrs i den
undersokta forskolan med kopplingar till laroplanen. Hur kan det systematiska kvalitetsarbetet
synliggoras i en utvardering? Utvardering forutsatter enligt Sandberg och Faugert (2007) en
undersokning av en handling i praktiken, samt dess betydelse och varde mot ett visst samman-
hang. Utvarderingar ar beroende av vilka utgangspunkter, syften och resurser som star till for-
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fogande. Ett utvarderingsarbete kan ses som en process dar man systematisk staller sig fragor
som man besvarar och med vilka man avgransar och preciserar utvardeingens mal och inne-
hall. Denna process ar forutsattningen for att man ska kunna planera och strukturera ett ut-
vecklingsarbete (Sandberg & Faugert 2007). Det ar darfor viktigt att utga fran en nuldgesana-
lys infor forbattrings- och forandringsarbeten. Det géller att fa fram material som synliggor
utgangslaget sa att ratt resurser, av de som finns, kan sattas in i utvecklingsarbetet dar man
kontinuerligt planerar, agerar, observerar och reflekterar over det som man har fokuserat pa.
Utan tydlig dokumentation far man inget synligt att sortera och utvérdera i analysen av resul-
tat fran forandringar i verksamheten (Ronnerman, 2012a).

| aktionsforskningssammanhang &r analysen viktig infor ett fortsatt utvecklingsarbete. Be-
greppet analys skapade dock ocksa osakerhet bland pedagogerna pa forskolan. Man behéver
stalla olika bilder av verkligheten mot varandra utifran bade erfarenheter, vérderingar och
teorier, menar Ronnerman (2012a). | analysen tar man tillvara pa den kunskap som finns ge-
nom att utmana den med hjélp av olika varderingar och teorier. Pedagogerna som deltagit i
utbildning och hanledning i aktionsforskning kunde beskriva att de dokumenterade i storre
utstrackning efter utbildningen och att de sedan anvéande dessa anteckningar som utgangs-
punkter i diskussioner och reflektioner (Nylund m.fl., 2010). Man kan sé&ga att verktygen i det
systematiska kvalitetsarbetet hdnger ndra samman och férutsatter varandra. Alla dessa proces-
ser tar dock tid och pedagogerna och dven ledningen har uttryckt att det saknas tid i férskolan.
Det ar viktigt att man prioriterar och gor tdnkandet, reflekterandet och skrivandet till en natur-
lig del av det pedagogiska arbetet, menar Ronnerman (1998). Har kravs béttre kompetensut-
vecklingsvillkor for forskolan och mer tid for pedagoger utanfér barngruppen.

Tiden i forskolan behover diskuteras i sammanhanget. Vad kan vi gora for att fa tiden att
récka till for det systematiska kvalitetsarbetet i praktiken?

6.1.2. Tiden, som férutsattning och hinder

En viktig forutsattning for utvecklingen av verksamheten &r tillgang pa tid, tid for bade sam-
tal, observationer och dokumentation, samt inlésning av ny forskning inom férskolan. En all-
man utbredd svarighet i forskolan ar dock just bristen pa tid, vilket ocksa framkommer i den-
na undersokning. Ronnerman (1998) beskriver att vissa forskolor har battre forutsattningar an
andra och att man gor olika prioriteringar i den tid man har till sitt férfogande. Om ett utveck-
lingsarbete ska lyckas maste den utmana det traditionella arbetssattet (Ronnerman, 1998).

Intressant har &r, att en tidigare kollega ur mitt arbetslag beskrev, att tiden i det nuvarande
(traditionella) arbetslaget inte langre racker till for pedagogiska reflektioner. Det vill séga att
hon faktiskt upplevde att tiden i vart aktionsforskande arbetslag rackte i storre utstrackning till
reflektioner, trots att det rent praktiskt inte fanns mer tid for planering i arbetslaget. Det har i
arbetet tidigare beskrivits att tidsfaktorn ibland kan vara en prioriteringssak, dvs. att man helt
enkelt bor prioritera kritiska samtal och reflektioner pa sina moten. Ju mer tid pedagoger lag-
ger pa reflektioner och kritiska diskussioner, menar Gillberg (2009), desto mer lar de kanna
organisationens strukturer. Pedagogerna kan da utveckla en kansla av att kunna paverka sitt
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arbete i praktiken (Gillberg, 2009 s.158). Att det &r viktigt att avsatta tid for moten och samtal
i utvecklingssammanhang, skriver &ven Tyrén (2013). Hon har i sina undersdkningar dock
ocksa sett att, om ldrare anser att de sjalva vill forbattra och forandra nagot i praktiken, sa fin-
ner de ocksa oftast mojligheter och lésningar. Pedagogerna tacker t.ex. upp for varandra i
storre utstrackning, sa att tid for gemensamma moten kan ges. Ocksa i denna undersokning
har det visat sig att pedagogerna mer aktivt forsoker l6sa problem da de kan se nyttan med ett
forandringsarbete. Sa aterigen ar det viktigt att utvecklingsarbeten utgar fran praktikernas eg-
na behov. Tidsbristen kan annars, menar Scherp (2009), bli ett sétt att slippa utsatta sin egen
forstaelse for en eventuell odnskad omprévning och kritisk granskning av det egna arbetet och
forhallningssattet. For att fa forstaelse for arbetslagens strukturer i verksamheten behdéver dar-
for cheferna vara med i bade planeringar och kollektiva moten. De behéver framforallt ocksa
ge tid for sddana moten och skapa avgorande forutséttningar sa att utvecklingsarbeten kan
hallas levande bade pa kort och pa lang sikt (Axberg 2011).

| grupper som inte ar organiserade kan manniskor misstolka varandras beteende och motiva-
tion, vilket bade leder till och 6kar konfliktsituationer. Nar nagot inte gar som planerat, lagger
manniskor garna skulden pa andra for situationer man hamnar i. Nar gruppen val har fastnat i
ett sadant konfliktmonster, gar oftast all tid at att skylla pa yttre faktorer, andra medlemmar
eller gruppens ledare. Vi lagger ansvaret for daliga gruppresultat garna pa chefen utan att tan-
ka pa strama budgetramar, bristande samarbete i gruppen och/eller behovet av andra resurser.
Medlemmar i allméanhet kanner sig bara delaktiga vid gruppens framgangar, men de tar oftast
inget ansvar pa sig vid misslyckanden (Wheelan, 2010).

Det har beskrivits pa fler stallen i arbetet att den kunskap som uppstar i aktionsforskningspro-
cesser kan leda till engagemang och stolthet hos pedagoger. Vetenskapliga anknytningar har i
sammanhanget visserligen kants tidskravande, men ocksa nédvéandiga. Det ar darfor viktigt att
har diskutera dven vetenskapligheten pa forskolan lite narmare.

6.2. Vetenskaplighet pa forskolan, en illusion eller méjlighet?

Enligt skollagen (2010:800) skall verksamheten i forskolan vila pa vetenskaplig grund, men
den ger pedagogerna friheten att valja bade innehall och metoder for att na detta mal (Hagelin
& Johannesson, 2014). Det ar dock inte styrdokumenten som per automatik leder till malupp-
fyllelsen att svenska barn ska lara sig mer, menar Hagelin och Johannesson, utan det kravs att
pedagoger kan forhalla sig till forskning, yrkesutévning och sin egen insats. . En del pedago-
ger har i undersokningen uttryckt en kénsla av att det kollektiva larandet med forskningsan-
knytning innebér ytterligare en tidskravande uppgift for forskollararna, vilket troligen ar an-
ledningen till att pedagogerna pa den undersckta forskolan bara i liten utstrackning kopplar
teori och vetenskap till sitt arbete i praktiken. Visserligen l&ser en och annan pedagog lite har
och dér, men det finns ingen gemensam riktning. Mojligen kan laroplanen ses som ett gemen-
samt dokument att utga fran, men om den som grund skulle vara sa fruktbar, hur kan da skill-
naderna i kvaliteten i svenska forskolor vara sa stora? En verksamhet pa vetenskaplig grund
ansags av pedagogerna i undersokningen inte nodvandigtvis hora ihop med forskningsanknyt-
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ning. Den beskrevs snarare mer i forhallande till 1aroplanen och erfarenheter. Ocksa Grander-
Berglund och Wolf (2014a) konstaterade i en undersokning att forskoll&rare lutade sig mot
laroplanen som om det vore ett vetenskapligt dokument och att pedagogerna beskrev att yr-
keskunskapen mer utvecklades genom praktiska erfarenheter. Forskningsanknytningen i deras
undersokning kopplades istéllet till att praktiskt jobba med barnen pa ett undersdkande och
medforskande satt, vilket jag delvis kanner igen fran min praktik. Visserligen har synen pé
forskning i forskolan forandrats genom aren. Mer och mer vetenskapliga resultat anvands i arbetet
i forskolan, men oftast inte pa ett medvetet och systematiskt sétt, menar Kroksmark (2014), vilket
ocksa denna undersokning visar pa. Kroksmark (2014; Tillhammar, 2008) menar dock att medve-
tenhet och systematik ar en av forutsattningarna om man vill bedriva en verksamhet pa vetenskap-
lig grund.

Andersson och Larsson (2014) har i en undersokning sett att det finns en oro for att uppmark-
samheten kring barnens larande kan minska da pedagoger fokuserar pa sitt eget larande. Om
inte barnen star i centrum finns en radsla att det kan leda till att metoder tar éverhand och att
verksamheten blir orolig i stdndiga forandringar i form av utvecklingsarbeten. Grander-Berg-
lund och Wolf (2014b) har ytterligare sett en risk med vetenskapsanknytning i férskolan, den
kan av forskolepedagoger upplevas som att andra ska tala om vad som ér ratt eller fel och att
ett vetenskapligt forhallningssatt befaras kunna ta dver pa bekostnad av det praktiska i verk-
samheten och omsorgen.

Vetenskaplig grund innebér att verksamheten bygger pa forskning som bade gors i forskolan
och av forskolpedagoger sjélva. Det ar dock ocksa viktigt att lararna forhaller sig kritiska mot
forskning och inte ser den som en absolut sanning, utan prévar den mot sjélva praktiken. Den
beprovade erfarenheten maste utgora en central motpol till vetenskap och forskning (Grander-
Berglund & Wolf, 2014a). Som larare har man traditionellt sett en handlingsorienterad syn pa
kunskap. Om den praktiska kunskapen dock ska fa en djupare mening och en fastare grund,
maste den kopplas till vetenskap och forskning (Gustavsson, 2008). Har uppstar ett problem,
menar Kroksmark (2014). Forskollarare forvantas kunna genomféra forskning, vilket rent for-
mellt inte &r mojligt. Dagens forskolladrarexamen ger inte tillrackligt med vetenskaplig kompe-
tens for att kunna bedriva forskning egentligen. Denna utvecklas forst pa forskarutbildnings-
niva. Manga av dem, som har arbetat lange inom forskolan har dessutom en aldre utbildning,
dar kraven pa ett forsknings- och vetenskapsanknutet examenarbete inte fanns. Hur ska da
forskolorna kunna leva upp till de nya kraven mot en verksamhet pa vetenskaplig grund?

Undersokningar har visat att larare i bl.a. Finland har mycket stérre anseende i samhéllet &n vi
har i Sverige. Skillnader som Sahlberg (2011) kunde pavisa var att den finska lararutbildning-
en bade kraver kandidatexamen och mastersutbildning for att sakerhetsstélla deras vetenskap-
liga forstaelse och forskande forhallningssatt. Det anses vara den hojda yrkeskompetensen
som har Okat lararnas status i Finland. Forskolans yrkeskultur &r ifran borjan ovetenskaplig
och utan forskningsanknytning, forklarar Kroksmark. Det har till och med funnits en misstro
mot forskning fran praktikerna i forskolan. Det ar just har man har Gppnat upp genom att ska-
pa samarbeten mellan forskare pa universitet och praktikerna, genom bl.a. aktionsforskning.
Detta innebar att forskare handleder l&rare som driver forskning/undersokningar i sin egen
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yrkesverksamhet. Robertsson (2010) menar att l&rare och ledare som ar medvetna om forsk-
ningens betydelse ofta utvecklar ett storre yrkesansvar och det i sin tur till ett 6kat engage-
mang, Vvilket &r viktiga forutsattningar for verksamhetsutvecklingen, men dven i professions-
sammanhang, vilket avslutningsvis behandlas i nésta avsnitt.

6.3. Professionsutveckling i aktionsforskningens spar

Roénnerman, Salo och Furu (2008, s. 275) bendmner det kommunikativa utrymme som kan
skapas da forskare och larare samarbetar for en "kollaborativ arena for professionell utveck-
ling”. De poéngterar att samarbete mellan praktiker och forskare i en ’kollaborativ aktions-
forskningsprocess’ kan bidra till saval forandringar i praktiken sa som till professionell ut-
veckling.

Professionsforskningen intresserar sig frdmst av professionsbegreppets definition och dess
funktion i samhéllet. Profession definieras utifran egenskaper som akademisk utbildning, yr-
kesspecifika kunskaper och en viss yrkesetik (Liljegren, 2008).

Akademisk utbildning har forskollarare idag pa 2000-talet, men inte barnskotare. | hermeneu-
tiken &r en forstdelse dock aldrig slutgiltig, utan den anses vara tidsbunden (Aberg, 2009). Det
man en gang har lart sig haller inte med sjalvklarhet for alltid. Nya rén och férandrade upp-
drag kommer till oss hela tiden. | takt med forandringarna behdver vi som arbetar inom for-
skolan ocksa utveckla var pedagogiska vardag. Som det beskrivits tidigare uppstar kunskap i
aktionsforskningsprocesser nér praktiska handlingar stalls mot teoretiska antaganden och dis-
kuteras i arbetslag eller andra kollektiva sammanhang (R6nnerman, 2012a). En del profess-
ionsforskare (Wallskog, 1999; Forslund & Jacobsen, 2000; Stahle & Bronas, 2013) poéngte-
rar just vikten av att det finnas en systematik i att anvédnda en gemensam vetenskaplig grund
om ett yrke ska kunna betecknas som professionell.

Dessutom menar forfattarena ovan att praktikerna maste dela ett yrkessprak om de ska kunna
kalla sig for professionella. Undersokningen har dock visat att forskolpedagogers yrkessprak
upplevs otillracklig, det ar svart for pedagogerna att beskriva hur de omsétter en del av laro-
planens mal i praktiken, framforallt i samband med processer kring det systematiska kvalitets-
arbetet. Detta kan utvecklas i forskolan, da pedagogerna skapar strategier och en vana i att fo-
ra samman praktik och teori, vilket aktionsforskning 6ppnar upp for.

Vidare anses professionsetiska koder vara viktig i professionssammanhang, dvs. att legitime-
rade yrkesutdvare har vissa kunskaper kring yrkesspecifika detaljer inom sjélva yrket (Abbott
1988). Det kallas dven egenkontrollerad yrkesetik, vilket forutsatter att det finns kanda etiska
riktlinjer och regler for yrkesutdvningen, vilket dock i denna studie inte har undersokts direkt.
Men i och med forskolpedagogernas starka betoning pa erfarenhetens betydelse och att man
har saker i minnet istallet for pa papper, kan det antas att denna yrkesetik mer eller mindre
finns i den undersokta forskolan. Schon (1983) myntade begreppet knowing-in-action och
beskriver att handlingar, igenkdnnanden och 6vervaganden har sker mer spontant under sjalva
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praktiserandet. Aven om praktikern inte alltid vet var och hur den har lart sig ndgot handlar
han eller hon anda pa ett speciellt satt. Schon beskriver det som en form av “professional ar-
tistry”, och ser det som en viktig aspekt nér vi pratar om professionelles kompetens. Schon
lyfter bland andra ocksa fram reflektionens betydelse i handlingen. Manniskor behover en
vilja i att "f6lja” nagon eller nagot utan att veta vad man exakt ska lara sig av det, vilket kan
ses som en grund for att larande i praktiken ska kunna ske (Wedin, 2007).

Aven autonomin ar en viktig del i en profession (Abbott 1988), dvs. att praktikerna sjalva har
makten att bestdmma hur arbetsmetoder ska utformas, vilken dock for forskolan kan anses va-
ra begransad, da de styrs av samhalleliga behov. Med tanke pa att undersokningen pekar pa
att bade autonomin, vetenskaplig anknytning och yrkesspraket i den undersokta forskolan be-
hover utvecklas ar fragan om forskollararyrket verkligen kan betraktas som en profession?
Som det beskrevs i kapitel 3 kallades yrken som uppkom ur samhéllsbehov i efterkrigstiden
for semiprofessioner (Etzioni, 1969). Colnerud & Granstrom (2012) anser att det forst och
framst ar viktigare att prata om ett forvetenskapligande av forskollararyrket &n om profession-
alisering, da de menar att den vetenskapliga och den yrkesmassiga kompetensen anses vara de
viktigaste kvalitéerna for larare, tillsammans med ett utvecklat yrkessprak och yrkesetik. Oli-
ka dilemman i praktiken behover sattas ord pa och diskuteras tillsammans med kollegor, det
starker bade yrkesrollen och yrkesspraket (Kernell, 2010). En utvecklad yrkesidentitet kan
hjalpa pedagoger att fora fram verksamheten pa ett trovardigt satt bade gentemot foraldrar och
ocksa allmanheten. | all professionsforskning kan man dock se en stark betoning pa kunskap,
menar Gillberg (2009). Kunskap utvecklas i aktionsforskningsprocesser. Kan vi da utveckla
professionen i forskolan?

Ronnerman (2012b) menar att den gemensamma reflektionen och kunskapsutvecklingen ar
viktiga i aktionsforskning och utifran det kan man séga att om larare i en organisation forhal-
ler sig enligt aktionsforskning, kan de utvecklas till en professionell larandegemenskap. Uti-
fran denna beskrivning kan antas att forskollararyrket kan utvecklas till en profession, vilket
kan tankas leda till bade hogre status och starkare autonomi i forskolan pa sikt. Men Roénner-
man skriver ocksa att det kraver battre kompetensvillkor i forskolan och mer tid utanfor barn-
gruppen. Utbildning och handledning &r tva insatser, som har visat sig kunna utveckla forsko-
lans praktik, men dessa kostar pengar. Sa aterigen ar det arbetsgivaren som maste skaffa batt-
re forutsattningar, bade vad det galler tid och pengar.

6.4. Summering

En viktig forutsattning i kvalitativ forskning ar att inget som beskrivs i sadana komplexa och
varierande sammanhang kan leda till att en upplevelse eller uppfattning ar fel. Varje beskriv-
ning av verkligheten maste ses subjektivt, dvs. som personlig fargad, och den maste accepte-
ras som sadan (Kroksmark, 2014). Med det vill jag poéngtera att jag inte anser att mina slut-
satser ar en absolut sanning, utan om nagon annan hade gjort denna undersokning, da hade
den analyserat och tolkat det insamlade materialet pa sitt sétt och troligen ocksa kommit fram
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till andra, men forhoppningsvis liknande resultat. Vad har da jag lart mig av denna undersok-
ning?

Inte helt ovantat har jag i undersdkningen kommit fram till att aktionsforskning kan stodja
bade verksamhets- och kunskapsutveckling i forskolan (Tyrén, 2013). Undersokningen visar
dock att det behdver utvecklas en del fardigheter hos pedagogerna, samt en forstaelse av de
processer som ingar i det systematiska kvalitetsarbetet som jag beskrivit bade i analyser i re-
sultatkapitlet samt i diskussionen. En forskola pa vetenskaplig grund forutsatter forskolpeda-
goger som intar ett vetenskapligt forhallningssatt.

Vad innebér da ett vetenskapligt forhallningssatt? Det innebar att pedagogen utvarderar sin
verksamhet och dokumenterar sina vunna kunskaper. Pedagogen behover fundera pa vilket
syfte han hade med sin undervisning, om barnen larde sig det som var avsett och sedan analy-
tisk dokumentera hur man som larare kan ga vidare med den nya kunskapen som man har ut-
vecklat (Hagelin & Johannesson, 2014). | en igenkénd situation anvander man sitt befintliga
kunnande till att skapa ny kunskap, dvs. kunskapen assimileras. | nya situationer kan man ofta
se nya saker och samband. Dér kan en obalans mellan det man tro sig veta, och det som kravs
for att forsta det nya, uppsta. | en vilja att uppna balans nar man en ackommodation, som in-
nebér att man se pa nagot pa ett nytt satt (Wedin, 2007). Om forskningsresultat anvands pa ett
medvetet och systematiskt satt i verksamheten leder det till utveckling av bade pedagogiskt
och didaktiskt handlande. Har behover pedagoger vaga se kritisk pa sin egen verksamhet,
samt oppna upp for forskning inom omradet (Tillhammar, 2008).

Aktionsforskning som ett satt att driva utvecklingsarbete kan ses som en form av kollegialt
larande dér pedagoger systematiskt arbetar med professionsutveckling. Det sker genom att
stalla fragor till sin praktik, och prova en aktion i syfte att forandra verksamheten i 6nskvard
riktning. Aktionen och resultatet av den reflekteras och varderas gemensamt i arbetslaget sa
att nya insikter kan formuleras. Ronnerman (2012b, s.100) menar att det &r viktigt att forsko-
lepedagogerna verkligen ser de forbattringar som sker och &ven att chefen ser hur kvaliteten i
verksamheter utvecklas, om kvaliteten i férskolan som har byggts upp skall vara hallbar. Alla
gor positiva erfarenheter som vi dock séllan reflekterar éver, speciellt inte om man upplever
att problemen tar éverhand. Som jag beskrivit forut i detta arbete sa kan utvecklingsarbeten
leda till positiva forandringar, som kénns meningsfulla for pedagogerna sjalva. Ménniskor be-
hover aktivt valja att ge positiva kanslor betydelse, se dem och satta ord pa dem (Linder &
Breinhild-Mortensson, 2008). Det &r just de lyckliga och lyckade stunderna i vardagen, som
ger energi och gladje i férandringsarbeten.

6.4.1. Om studiens utférande

Jag ar inte ute efter att soka en sanning, utan jag vill forsoka forsta hur aktionsforskning kan
implementeras inom en organisations inre ramar och upptacka vilka mojligheter detta kan
leda till med tanke pa profession och professionsutveckling i forskolan. Att forska i sin egen
praktik innebar bland annat en del stallningstaganden som man maste ta. Det handlar om att ba-
lansera rollerna som pedagog, handledare och forskare, menar Wennergren (2007). Jag har tankt
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mycket 6ver min egen roll under de aren som jag har arbetat med aktionsforskning pa forskolan
och funderat 6ver om jag kunde ha gjort annorlunda. Min kunskap om den verksamhet som un-
dersokts, har gett en forstaelse av handelser i praktiken, som en person utifran aldrig skulle kunnat
ha. Samtidigt var det svart att skapa den distans som handledarrollen eller forskarrollen kraver pa
den egna arbetsplatsen i aktionsforskningssammanhang. For att fa ny kunskap och nya insikter om
den egna praktiken och de egna handlingarna, krdvs det att jag ska kunna ta distans till min egen
verksamhet och min forstdelse for den. Aven om jag diskuterade min roll med mina kollegor,
kéndes det svart att agera som handledare. Om jag hade lyckats vara lite mer i bakgrunden i bade
diskussioner och intervjuer, hade resultatet kanske sett lite annorlunda ut. Rollen som forskande
praktiker och handledare i sitt eget lilla arbetslag kraver évning. Alvesson & Skdldberg (2010)
menar att man aldrig kan forbise sina egna uppfattningar och att dessa alltid paverkar ens
tolkning. Alltsa ar studien paverkad av min forforstaelse, av de teorier jag har valt och den
metod jag har anvant mig av. Resultatet gar sa med inte att generalisera och ska darfor ses
som en majlig representation av manga verkligheter. Aven om en studie pa denna niva inte r
Overforbar till en annan praktik, kan den vara vardefull for andra forskolor i deras diskussioner
kring och forstaelsen for professionsutveckling i en organisation som forskolan ar. Studien kan
ocksa tankas vara vardefull for planering och genomforande av utvecklingsarbeten bade pa egna
och ocksa andra forskolor. Ronnerman (2004a) beskriver att d&ven om ingen praktik ar den andra
lik och resultat av en sadan undersokning inte kan anses vara overforbar, sa fyller dessa studier
dock en viktig funktion. De kan behandlas som en referens till det egna arbetet genom att se skill-
nader och likheter till den egna praktiken.

Utover studiens generaliserbarhet, vill jag har ocksa ta upp hur svart det ar om man har lyckats ta
distans fran sin verksamhet och kritiskt granskat det empiriska materialet mot teorier. Jag har sak-
nat kollegor att diskutera med under tolkningarnas och skrivandets gang. I synnerlighet da jag har
upptéckt en del brister i arbetet bland oss pedagoger. Det ar latt att kritisera sitt eget arbetssatt,
men svarare att kritisera kollegors, darfor hade jag velat kunna ta mera intryck av deras syn pa
problematiken som har tagits fram i studien. M6jligen hade detta paverkat resultatet pa ett annat
satt. Aven om man maste rikna med att en kritisk reflektion kan leda till sddana resultat, s& hade
det kénts battre om vi hade varit flera som stod bakom tolkningarna. Aktionsforskning sker i de
flesta fall tillsammans med kollegor, men denna uppsats pa mastersniva kravde ett visst ensamar-
bete.

6.4.2. Vad har jag lart mig?

Jag har under arbete framforallt fatt en annan forstalse for motstandsreaktioner som uppstar i
utvecklings- och forandringsprocesser pa forskolan. Det har ofta retat mig nar kollegor har va-
rit motstraviga. Jag har haft svart att hantera deras motstand och svart att kunna acceptera det.
Ofta har jag kéant mig sviken av bakatstravare i utvecklingsarbeten. | framtiden har jag mer
kunskap om att kunna anvéanda detta motstand konstruktivt genom att synliggora och diskute-
ra kring det. Jag har fatt en annan forstaelse for vad detta motstand bero pa. Samhallet staller
idag krav pa att vuxna ska lara sig mer och mer och det handlar framfér allt om en mental in-
stéllning om personlig utveckling och &ven om yrkestekniska krav(Rubenson, 2006). Det
standiga larandet stéller krav som forutsétter djupgaende anpassning av reflexiv karaktar, na-
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got som manga vuxna inte utan vidare accepterar. Motstandsreaktioner kan har ses som ett
forsvar mot alla intryck och maste inte nddvandigtvis ha att géra med motvilja.

Dagens foranderliga, mangkulturella och globaliserade samhélle staller visserligen mer och
mer krav pa varje samhéallsmedborgare, men ocksa pa ett statligt engagemang i allt storre ut-
strackning (Rubenson, 2006). For att manniskor ska ta pa sig ansvaret for sitt eget larande
kravs det andra vinster &n bara personlig utveckling. Uthildning maste bli en Iénsam investe-
ring. Motivationer i form av bidrag, formaner och andra vinster pa bl.a. arbetsplatsen har visat
sig 6ka medborgarnas ansvarstagande for ett livslangt larande i dagens samhélle. Tanken om
att utjamna olikheter i utbildningssammanhang i samhéllet har funnits med i alla tider. Ruben-
son menar att baskunskaperna har utgor en viktig forutsattning hos vuxna for att alla ska kun-
na ha lika majlighet att vidareutvecklas senare i livet. Samtidigt maste vuxenutbildningen
dock ocksa ses ur ett effektivitetsperspektiv och nyttighetstank, da den kostar samhallet, sta-
ten och foretag/organisationer mycket pengar. Det i sin tur leder till 6kad krav pa kontroll och
utvardering aven i vuxenutbildnings-sammanhang (Rubenson, 2006). Att synliggéra och for-
sta maktaspekterna i alla sammanhang kan leda till att makt kan anvandas konstruktivt. Ak-
tionsforskningens demokratiska aspekt, att allas kunskap véger lika, kan har vara en styrka. Vi
behover lara oss forsta bade vad som sker i sjalva verksamheten, men ocksa om det samman-
hang verksamheten ingar i, vilket aktionsforskning kan éppna upp for.

Hur som helst har jag lart mig nagot utav detta, namligen att det kréavs ett entraget arbete av
mig som forskande praktiker och handledare. Jag behover fokusera pa och prioritera reflek-
tionerna kring aktioner och aktionsforskningsprocesser for att halla dem vid liv. | borjan av
detta arbete har jag forklarat att jag i detta arbete snarare vill undersoka &n forandra verksam-
heten pa forskolan. Det finns dock ocksa en férhoppning om att detta resultat kan paverka
processer pa den forskola jag arbetar pa. Jag har forsokt att utveckla verksamheten enligt ak-
tionsforskning under nagra ar och med detta arbete forsokt att ge kunskap om hur ett sadant
forandringsarbete kan ga till och forstas. Jag hoppas att detta kan, som Rénnerman (2004a)
beskriver, leda till pedagogers larande och pa sikt till arbetslagens utveckling pa den under-
sOkta forskolan.

6.4.3. Forslag pa fortsatt forskning

Intressant hade varit att undersoka den upplevda tidsbristen pa andra forskolor. Vad gor pe-
dagoger pa sin planeringstid och kan det ligger andra orsaker bakom bristen av tid, som t.ex.
planeringens struktur och organisering? Hur ser det ut idag, prioriterar man pedagogiska sam-
tal eller fokuserar man i allmanhet fortfarande pa praktiska detaljer i verksamheten 2015, dvs.
5 ar efter laroplanens senaste revidering? Hur tar pedagogerna vara pa kunskapsprocesserna i
en forskola som bygger pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet och hur arbetar de
med att kritiskt granska den egna verksamheten? Allt detta ar faktorer som har undersokts mer
eller mindre i denna studie. Att ta in andra forskolor i en undersokning pa mastersniva hade
varit for stort, men ar anda mycket intressant.
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Att undersoka hur arbetet med Unikum har utvecklats om nagra ar ar ocksa nagot som kunde
undersokas: Om det har gett den forvantade effekten kring att underldtta och utveckla rutiner-
na kring dokumentation och analys i verksamheterna pa forskolan?

| arbetet har det ocksa namnts att vardet av att prestera har 6kat, bade i samhallet och aven i
forskolan, dvs. kraven har 6kat pa att alla hela tiden ska prestera mera. Denna prestationsprin-
cip (Ziehe, 1993) gor att vi utsatter varandra och oss sjélva for press i mycket av det vi gor.
Aven konkurrensen har 6kat i arbetslivet och samhillet, vilket leder till ett mer och mer eko-
nomiskt och instrumentellt forhallningssatt. Prestationsprincipen omfattar inte bara vart go-
rande utan ocksa var och ens varande. Man behdver standigt utveckla och omforma sin identi-
tet. Media ger oss kontinuerligt nya bilder av hur vi ska vara, vilket leder till denna sociala
och psykiska konkurrens. Vara sjalvbilder ar inte langre formade av bara traditionella normer,
utan de ar mer eller mindre olika beroende pa sammanhang och samspel. | denna studie har
det mer fokuserats kring motstand som kan uppsta i forandrings- och utvecklingsprocesser.
Nér det géller prestation vill alla vara béattre &n den andre, det vore intressant att undersdka
hur denna jantelag paverkar arbetslag och det kollektiva larandet i forskolan idag pa 2000-
talet.

Hér vill jag nu avsluta mitt arbete i férhoppning om att jag har kunnat vacka en del tankar

bade hos arbetskamrater och ocksa andra pedagoger som de kan ha anvandning av i utveck-
lingen av den egna verksamheten/forskolan.
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Bilaga la
Aktionsforskningsarbeten pa avdelningen:

Hur kan vi bli battre pa att tillgodose de minsta barnens rorelsebehov i
var verksamhet? (2006/07)

(Litt. "Smabarnspedagogik™ av Lokken m.fl.)
= Aktion: Rorelserum

Hur kan vi minska tillsagelser/ skall” i verksamheten? (2009)

= Aktion/verktyq: Komet for forskolan
(litt. "Konsten att undvika konflikter™ forskolan 8/08)
= Ny aktion: Sdg vad barnen ska gora istéllet for det de inte skal Ge uppmuntran

och berém! (VT 10)
(litt. olika kapitel ur: "Utskalld” av E. Sigsgaard o "Gladjens pedagogik™ av A.
Linder o St. Breinhild Mortensen, 2008)

Hur kan vi pedagoger forbattra larandemiljon for de minsta barnen i
forskolan? (HT 11)

(litt. artikelserie i 3 delar ang. sma barns larande fr. forskoleforum.se och “Moten for
larande” av Eva Johansson)

= Aktion: Synlig dokumentation for reflektion tillsammans med barnen, ordbildla-
dor o Matteskapet, véacka intresse for befintlig material
Hur kan vi kan vi hantera barnens avund och arga kanslor sa att de inte
forstor leken och att den kan fortsatta langre stunder? (VT 14)
(litt. “Jag vill ha den bla hinken — NU!", Pedagogiska magasinet, nr2, maj 2014,
‘Kansloskolan: Fler verktyg till kénslan avundsjuka’, m.fl. fran forskoleforum.se,
"Emotionell och social traning for alla barn”, av Pia Maria Gottberg)
= Aktion: Ett medvetet forhallningssatt (enl. anteckningarna) av oss vuxna och med
hjalp av “friendly dockorna’!
= Ny aktion: Att jobba med avundsjuka redan nu pa hostterminen, kan vi hitta andra
anledningar an avundsjuka bakom konflikterna (litt. Om grupprocesser i férsko-
lan)?

Hur kan vi hantera grupprocesserna i forskolan under inskolningstider?
(HT'140VT'15)

(litt. “Fran jag till vi" av Gunilla Guva)

= Aktion 1: Att dela in barnen i av pedagoger planerade grupper for att hitta bra
kombinationer som leder till bra lek och for att se till att barnen har flera barn att
valja mellan till lek &n dem som de spontant valjer/dra sig till. (fran spontana
gruppbildningar till planerade grupper i arbetet med sma grupper med en “aktiv
pedagog” (observerande eller lekande) i varje, som vi anda brukar ha pa avdel-
ningen)

=>» Aktion 2: Att ldgga fokus pa de barn som leker bra och inte lata s.k. “utanforbarn®
(enl. Guva) styra gruppen
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Bilaga 1b
Aktionsforskningsarbeten pa forskolan:

Hur kan vi skapa en battre samsyn kring vilan pa hela forskolan?
(HT 14 och VT'15)

(Litt. “Att leda larprocesser™ av H.A. Scherp, 2009)

Vi vill utmana/utveckla forskolans profil kring vilan, da nya pedagoger/chef inte kan

tanka sig sta bakom idén att alla barn vilar pa madrass, aven de éldsta (som somnar

trots ett fatal foraldrars protester och ett negativt rykte kring forskolans profil av vi-

lan). Genom tankekartor jamfor vi varandras syn pa varfor vi vilar.

Vi samsas kring att barn behover lara sig alternativa satt att koppla av pa i ett samhélle

dar stressen okar. Varje avdelning testar en fordndring i den befintliga vilan

=> Aktion: Pa var avdelning testar vi Yoga med 3-4-aringarna (de &ldsta barnen i var
yngregrupp).
(litt. *Barns behov av omsorg for aterhamtning”, C. Wahlgren och "Kroppsmedve-
tenhet i forskolan™, av L. Israelsson och "Barns mdjligheter till avslappning och
beréring i forskolan®, av K. Aman och http://www.lekstugansforskola.se/yoga-
16436918 och http://www.medalgon.se/F%C3%B6rel%C3%A4sning/1056-Barn-
Y oga-sagor-f%C3%B6r-f%C3%B6rskolan )

Vad innebar det for dig att ta ansvar och vara engagerad Kkring
arbetsmiljon i forskolan/pa din avdelning? (VT 15 och HT15)

=>» Tankekarta, intervjuer i tvargrupper/parvis och diskussioner i arbetslaget (under
utveckling!)
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Bilaga 2a
Enkat

1.

Utifran presentationen pa studiedagen, kommer du ihag i vilka av de visade utveck-
lingsarbeten du var med i? (se sammanfattning nedan)

O Ja O N¢g O Lite
Vilka tankar véckte det hos dig?

Minns du vad du larde dig/vi 0ss?
OlJa O N¢g O Lite OVetg

Kan du namna exempel i sa fall?

Hur ser du pa litteraturanknytningarna jag/vi gjorde da? (flera alternativ ar tillatna!)
O viktiga o nddvandiga for processen

O intressanta men tidskravande

Ooviktiga

O minns inte

Kommentarer:

Har du tagit med dig nagot av det vi utvecklade och sattet vi arbetade pa till ditt nuva-
rande arbetslag? Beskriv!

Ser du nagra skillnader/likheter i den nuvarande avdelningsplanering mot hur vi
gjorde pa var avdelning nar vi arbetade ihop? Beskriv!
Skillnader:

Likheter:
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Bilaga 2b

6.

10.

11.

12.

13.

Hur ser du pa ditt eget larande och din egen utveckling pa din arbetsplats?
O mycket viktigt O viktigt O ok O oviktigt
Hur ser du pa det egna larandet? Namn nagra exempel!

Hur ser du pa arbetslagets larande och utveckling?

O mycket viktigt O viktigt O ok O oviktigt
Hur ser arbetslagets larande och utveckling ut? Namn nagra exempel!

Vad lagger du i begreppet kvalitetsutveckling? Beskriv!

Hur n6jd ar du med majligheterna till vidareutveckling och kompetensutveckling fran
arbetsgivarhallet?
O mycket nojd O ngjd O litengjd Qintendjd  (Qingen asikt

Hur nojd ar du med innehallet i vidareutveckling och kompetensutveckling fran ar-
betsgivarhallet?
O mycket nojd O ngjd O kundevarabéttre Qintebra (Oirgen asikt

Beskriv exempel pa bra/dalig vidareutbildning/kompetensutveckling:

Hur ser dina majligheter ut att kunna paverka innehallet i vidareutbildning/ kompe-
tensutveckling?
O mycket bra O bra O kundevarabédttre Ointebra (Qingen asikt

Hur skulle arbetsgivaren kunna utveckla mojligheterna till vidareutbildning/ kompe-
tensutveckling?

Kan du sjalv bidra med nagot? Beskriv!
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Bilaga 3

Intervju till lagledare

1.

14.
15.
16.

17.

| breven fran studiedagen har det framkommit att en del pedagoger tycker att man delvis redan
eller fortfarande arbetar enligt aktionsforskning fast man inte kallar det for det. Hur ser du pa
det? (Likheter/Skillnader, se aktionsforskningsstegen nedan)

Var forskolechef sager att vi kommit olika langt i vart arbete kring dokumentation, utvarde-
ring, analys och utveckling. Pa vilket sétt arbetar ni med detta i ert arbetslag?

Har ni tankar om att utveckla/forbéattra arbetet kring de ovan namnda punkterna pa avdelning-
en? Beskriv!

Vad anser du om dina mojligheter att utfora en pedagogisk praktik?

Beskriv hur ni arbetar med kravet pa att verksamheten ska bygga pa vetenskaplig grund och
beprdvad erfarenhet?

Att se kritisk pa sin egen verksamhet och sitt eget arbetssatt for att utvecklas, ar det nagot du/
ni brukar géra? Namn exempel!

Pratar ni utover barnens larande ocksa om ert eget/gemensamma larande i arbetslaget?

Hur ser arbetslagets larande ut? Namn nagra exempel!

Hur ser ditt eget larande ut? Namn exempel!

. Vad &r kvalitetsarbete for dig?

. Hur arbetar ni med systematiskt kvalitetsarbete pa avdelningen?

. Vad skulle kunna forbattras i ert kvalitetsarbete?

. Anser du att ni har de rétta forutsattningarna for att kunna driva ett systematiskt kvalitetsar-

bete? Beskriv!

Vilka forutsattningar skulle underl&tta arbetet med det systematiska kvalitetsarbetet?

Vilka mojligheter far ni fran arbetsgivaren for vidareutbildning och kompetensutveckling?
Skulle arbetsgivaren kunna utveckla mdjligheterna for vidareutbildning och kompetensut-
veckling? Hur?

Vad skulle du sjalv kunna bidra med?

(samla in protokoll fran ett avdelningsmote och senaste utvardering/avd.)

Aktionsforskningsstegen:

Kartlaggning genom tankekarta

Formulera en fraga/forbattringsatgard ur den egna praktiken (Vad vet vi idag? Vad vill vi ta
reda pa?)

Planera o genomfor en forandringsinsats (aktion)

Anvand olika verktyg for att folja processen

Sortera o beskriv resultaten

Reflektera, tolka och analysera resultaten i relation

till tidigare erfarenheter och teori/forskning

Dokumentera o sprid resultaten/nyvunnen kunskap!
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Bilaga 4

Intervjufragor till ledningen:

1.

a s wn

~N o

10.

11.
12.
13.

14.
15.
16.
17.
18.

I din roll som ...., har du nagon utbildning om verksamhets- och organisationsutveck-
ling?

Hur ser du pa barns larande?

Hur ser du pa pedagogers eget larande?

Hur ser du pa arbetslagets larande?

Anser du att forskolpedagogerna har de resurser de behdver till att kunna utveckla sin
verksamhet eller inte? Varfor?

Vilka mojligheter att utveckla sin verksamhet anser du att de har?

Vilka hinder/svarigheter kan du se?

Vad kan ni fran ledningshall bidra med/forbéattra for att oka forskolpedagogers majlig-
het att utveckla sin verksamhet?

Vad kan/behéver pedagogerna sjalva bidra med?

Upplever du att det finns skillnader i kommunens olika foérskolor kring hur man arbe-
tar med utvecklings- och forbattringsarbeten och varfor tror du i sa fall det &r sa?

Hur arbetar du/ni fran ledningshall med dessa skillnader?

Vad innebér profession for dig?

Hur ser du pa forskollarares autonomi (majlighet el hinder till att sjalv styra/utveckla
sin verksamhet utifran den kunskap och erfarenhet dem sjalva har)?

Hur tanker du kring vidareutbildning och kompetensutveckling?

Hur ser kommunen/organisationen i stort pa det?

Finns det en djupgaende tanke/sammanhallande rod trad i detta?

Vad &r kvalitetsutveckling for dig i dagslage?

Hur ser du pa kvalitetsutveckling sett mot framtiden?
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