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Abstract

Bade i Sverige och globalt har forskolans roll borjat riktas in alltmer mot att forbereda barnen
infor de akademiska krav och forvantningar som vantar i den paféljande skolan. Risken med
denna utveckling &r att sociala och emotionella fardigheter nedprioriteras och blir lidande
bakom det akademiska fokuset. Det har gjorts mycket forskning pa hur pedagogens bemdétande
av barnen paverkar barnens mer akademiska larande men det & mindre valkant hur detta
bemétande paverkar barnens sociala utveckling.

Denna systematiska litteraturstudie undersoker huruvida tidigare forskning funnit samband
mellan de typer av relationer som barn och pedagoger skapar i férskolan och barnens utveckling
av socioemotionella fardigheter. Underlaget hamtas fran tva internationella databaser samt har
bearbetats och syntetiserats utifran de storre teman som framtréader i litteraturen. Studien finner
att tidigare forskning ar 6vervagande 6verens om att det finns samband mellan kvaliteten pa
relationen och hur barnen fortsatter utvecklas. Bade barnens individuella forutsattningar samt
forskolans forutsattningar och organisation lyfts som faktorer som spelar in i relationens
paverkan pa barnens utveckling. Den forskning som inte funnit liknande resultat forklarar ofta
detta med att den metod som anvants, eller den kulturella kontext som studien gjorts i, inte
tillatit upptackten av sddana samband.

Trots att det i litteraturen finns en relativt stor mangd artiklar som behandlar omradet relationer
mellan barn och pedagog i forhallande till socioemotionell utveckling finns det stora
kunskapsluckor och vidare forskning fran olika vinklar efterfragas.



Forord

Intresset for denna studie vacktes i samband med diskussioner kring hur det bemétande barn
kan fa i forskolan varierar beroende pa vilken avdelning de hamnar pa och med vilka pedagoger.
Vi blev nyfikna pa att undersoka om det finns forskningsbaserad kunskap som forordar ett visst
sétt att arbeta och skapa relationer med barn. Arbetet med denna studie har varit valdigt givande
och vi har natt nya insikter som vi hoppas kommer kunna berika vart framtida arbete i férskolan,
bade for oss och for de barn vi méter.

Aven om arbetet i stort har gett oss manga positiva upplevelser har det ocksa stundtals varit
kravande men vi har som tur ar haft manga personer runt oss som stéttat upp och hjalpt oss
vidare. Vi vill darmed passa pa att tacka vara vanner och familj som hjalpt till att korrekturlasa
och kommit med forslag pa hur vi ska ta oss vidare. Vi vill dven tacka var handledare Anna-
Karin Kuuse som kommit med nya infallsvinklar att angripa uppgiften utifran.
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1 Inledning

| dagens samhélle brukar man ofta tala om den kognitiva utveckling som sker under barns
skolgang som nagot absolut nédvandigt for varje individs fortsatta liv. Nagot man talar mindre
om men som &r minst lika viktigt ar barns utveckling inom andra omraden. Enligt Heckman,
Stixrud och Urzua (2006) kan till exempel nivan av olika sociala fardigheter paverka bade
chansen att komma in pa arbetsmarknaden och risken att hamna i kriminalitet. Utvecklingen av
dessa fardigheter sker precis som all annan utveckling i alla de miljoer ett barn vistas i.
Familjeforhallanden och kulturen i barnens naromrade kan variera stort beroende pa var varije
enskilt barn vaxer upp. Den svenska forskolan ar daremot genom sin mer centrala styrning en
arena som potentiellt skulle kunna jdmna ut dessa skillnader och ge barn mojligheten till en
likvardig utveckling inom alla omraden.

Den svenska forskolan ska enligt Skolverket (2018) vara en ”levande social gemenskap som
ger trygghet samt vilja och lust att ldra”. Stort fokus ldggs pa att barnen ska utveckla olika
sociala fardigheter som till exempel samarbete och empati, vilket i langden bidrar till att skapa
medborgare som bade kan och vill delta i ett socialt samhalle. Forskollararens ansvar ar bland
annat att i alla delar av verksamheten ge varje barn mojlighet till bade social och emotionell
utveckling (Skolverket, 2018). Eftersom forskolans laroplan ar utformad pa sa vis att
forskollarare endast far mal att strava mot, snarare an konkreta satt att na dessa mal, lamnas det
stort utrymme for enskilda forskollarare att narma sig barnen och deras utveckling pa olika vis.
Laroplanen séger alltsa inget om vilken typ av samspel mellan forskollarare och barn som kan
anvandas for att uppna stravansmalen inom social och emotionell utveckling. I en forskola som
dessutom allt mer anpassas for att vara en forberedelse infor den obligatoriska skolans
akademiska larande ar det aven latt att den sa viktiga omsorgsbiten hamnar i skymundan.

Det har tidigare gjorts en hel del studier om hur relationer mellan pedagoger! och barn i
forskolan paverkar barns utveckling. De flesta av dessa studier fokuserar dock pa hur
relationerna paverkar barnens skolresultat eller deras formaga att klara 6vergangen mellan olika
nivaer inom skolvésendet, snarare &n pa deras socioemotionella utveckling. Den forskning som
gjorts med fokus pa relationers paverkan pa just socioemotionell utveckling tenderar aven att
lagga storre vikt vid hogre aldrar an forskolan. Vi har darfor i denna litteraturstudie valt att
fokusera pa hur relationer mellan pedagoger och barn inom férskolan kan paverka barns
socioemotionella utveckling. Var férhoppning &r att kunna bidra med en bredare forstaelse for
hur relationer i forskolan paverkar just denna aspekt, och darmed pavisa vikten av att i praktiken
anvanda sig av ett vetenskapligt baserat forhallningssatt tillsammans med barnen.

| foljande delar av arbetet kommer vi forst presentera studiens syfte och fragestéllningar.
Darefter foljer en redogorelse av vart perspektiv pa de begrepp vi anser ar viktiga att ha en
forforstaelse for under lasningen av var text. Under metodavsnittet kommer vi i detalj redogora
for hur vi gatt tillvaga vid fram sokning av texter. Vi kommer aven beskriva skillnader mellan
kvantitativ och kvalitativ ansats och vad detta innebér fér en systematisk litteraturstudie. Under
resultatavsnittet presenterar vi de teman som framkommit i litteraturen och som vi funnit
relevanta for vara fragestallningar. | diskussionen diskuterar vi hur vart val av metod paverkat
och begransat vart resultat samt hur de slutsatser som framkommit i resultatet skulle kunna
anvandas bade for framtida forskning och for de som arbetar inom forskoleverksamhet.

L Vi anvander ordet pedagog som ett sammanfattande begrepp for all barnnéra personal (forskolldrare, teacher, preschool
teacher, etc.) i forskola eller motsvarande verksamhet utifran vart urval av vetenskapliga texter.
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1.1 Syfte och fragestallningar

Syftet med denna litteraturstudie &r att sammanstélla ett urval av tidigare forskolepedagogisk
forskning som behandlar relationen mellan foérskolepedagoger och forskolebarn med ett
specifikt fokus pa dess paverkan pa barns socioemotionella utveckling.

Studiens fragestallningar ar:

e Hur beskrivs relationer mellan pedagoger och barn i forskolealdern i vetenskapliga
texter?

e Pavilka satt diskuterar litteraturen hur pedagog-barn-relationer kan paverka barnens
socioemotionella utveckling?

e Finns det andra faktorer som paverkar denna relations inverkan pa barnens
socioemotionella utveckling? I sa fall, vilka och hur?

1.2 Teoretiska begrepp

Utifran det syfte och de forskningsfragor som vi valt att lata denna studie kretsa kring har vi
valt ut tva huvudbegrepp; relationer/interaktioner och socioemotionell utveckling. I foljande
avsnitt kommer dessa huvudbegrepp presenteras for att underlatta tolkningen av vara resultat
och slutsatser.

1.2.1 Relation och Interaktion

| detta avsnitt kommer ges en kort beskrivning av begreppen relation och interaktion.
Ordboksdefinition for relation &r “kénslomaissigt forhdllande” (Norstedts svenska ordbok,
2004), dér ett forhallande ses som ett “sétt att fungera i 6msesidigt utbyte”. Relation definieras
alltsd som ett satt att fungera i kanslomassigt émsesidigt utbyte. Begreppet interaktion
definieras pé liknande vis som “’socialt vixelspel mellan personer i kontakt”. Detta skulle kunna
vara en forklaring till varfor vissa forskare anvander sig av begreppet interaktion som likstallt
med relation (till exempel Hu, Fan, Wu, LoCasale-Crouch, Yang & Zhang, 2017).

Inom det utvecklingspsykologiska perspektivet ar barnet en aktivt samspelade ménniska. Har
definieras en social relation som att man har stabila interaktioner med nagon. En
interaktion/samspel inom det utvecklingspsykologiska perspektivet handlar om ett temporéart
samspel med nagon som man inte nédvandigtvis har en relation till (Askland & Sataoen, 2014).
Det sociokulturella perspektivet har ingen tydlig definition for relationen. I det sociokulturella
perspektivet ses det som att barnet star i relation till sin omvarld och lar sig i kommunikationen
med omvérlden. | omvarlden finns det andra personer med vilka man kan interagera med hjalp
av redskap. Genom dessa interaktioner lar sig barnet (Johansson, 2012).

Det perspektiv som anvands i en studie fargar hur den ser pa sociala relationer. En av vara
fragestillningar &r “Hur beskrivs relationer mellan pedagoger och barn i forskoledldern i
vetenskapliga texter?”. Eftersom vi ville ge en bred 6verblick 6ver vilka relationer det finns och
hur dessa paverkar barns socioemotionella utveckling inkluderar vi i detta arbete alla sorters
relationer i litteraturen oberoende av teoretiskt perspektiv.



1.2.2 Socioemotionell utveckling

Den socioemotionella utvecklingen anvands i denna studie som ett samlingsbegrepp for
utvecklingen av sociala och emotionella fardigheter och kompetenser. For att kunna forsta vad
sociala och emotionella kompetenser ar behdver vi definiera dessa. Norstedts svenska ordbok
(2004) sager att emotionell “’har att gora med kénslor”. Vidare definieras social som “har att
gora med (samspelet mellan) ménniskor i grupp”. Kompetens definieras som att nagon har
“tillrdckligt god forméga”.

Bade emotionell och social kompetens kan definieras pa olika satt. Emotionell kompetens
definieras enligt Morris, Denham, Bassett och Curby (2013) som “firdigheten att (a) pa
lampligt satt uttrycka kanslor, (b) forsta sina egna och andras kanslor, och (c) reglera sina egna
kénslor” (egen Sversittning). Lillvist, Sandberg, Bjorck-Akesson och Granlund (2009) skriver
att social kompetens kan ses som férmagan att l16sa sociala problem, till exempel konflikter i
samspel med andra. Enligt Arthur, Bochner och Butterfield (1999) &r sociala kompetenser inte
en enskild fardighet eller férmaga, utan snarare ett fenomen som utvecklas i samspel med andra.
Lillvist et al. (2009) beskriver &ven att sociala kompetenser &r situationsbetingade samt beror
pa vem som agerar och vem som observerar. Ett exempel pa detta ar att om man forvantar sig
att en 3-aring uppfor sig som en 5-aring skulle det kunna sagas att hen var socialt inkompetent,
nar det egentligen da helt beror pa observatorens syn pa barnet. Socioemotionella kompetenser
kan ocksa definieras som formagan till sjalvbeharskning, att sjalvstandigt interagera med andra
och kommunicera pa ett positivt och effektivt satt (Rose-Krasnor & Denham, 2009).
Sammantaget kan man sdga att socioemotionell utveckling kan ses som utvecklingen av
tillracklig goda formagor att hantera sina kanslor och att samspela i grupp. Vi kommer i detta
arbete inkludera alla aspekter av socioemotionell utveckling som tas upp i litteraturen.



2 Metod

Under detta avsnitt kommer vi att beskriva den process vi gatt igenom for att na fram till vart
resultat. Forst gors en kort sammanfattning av arbetsprocessen i sin helhet. Sedan 6vergar vi
till att i mer detalj beskriva processens olika delar fran val av ansats till insamling av material
och slutligen bearbetning och sammanstélining av data.

2.1 Tillvagagangssatt

Har presenteras en dversikt 6ver de tre faser var arbetsprocess var indelad i. | fas 1 planerade
vi hur arbetet skulle ga till. Under fas 2 utfordes granskningar och kodning av det insamlade
materialet. Under fas 3 har materialet analyserats och sammanstallts. Vi kommer att beskriva
de enskilda delarna ndrmare i féljande avsnitt.

Fas 1 - Forberedande fas

Planering av arbete

Definiering av syfte och fragestallningar

Formulering av exkluderings- och inkluderingskriterier

Utveckling av sokord med hjalp av PICO

Provsokning

Fas 2 - Urvalsprocessen
e Slutlig s6kning
e Granskning av titel/abstrakt

e Heltextgranskning

Fas 3 - Bearbetning och analys
e Analys av materialet

e Sammanstéllning av resultat och diskussion

2.2 Val av ansats

En vetenskaplig studie kan ha en kvantitativ ansats, en kvalitativ ansats, eller en kombination
av de tva (Eriksson Barajas, Forsberg & Wengstrom, 2013). Vilken ansats man valjer att
anvanda sig av beror pa vilken typ av fragestallningar man baserar sin studie pa. Forfattarna
menar till exempel att systematiska litteraturstudier inte nédvandigtvis behover klassas som
varken kvantitativa eller kvalitativa. Det ar dock nédvéndigt att vara medveten om att en sadan
studie utgors av material som utgar fran olika ansatser. Detta eftersom materialet fran en
kvalitativ studie kan skilja sig markant fran materialet i en kvantitativ studie och darmed tillata
olika tolkningar. Nedan beskrivs bade kvalitativa och kvantitativa ansatser samt varfor valet for
denna studie foll pa just systematisk litteraturstudie.



2.2.1 Kvalitativ och kvantitativ ansats

En studie baserad pa en kvalitativ ansats stravar efter att tolka och férstd manniskors
upplevelser, asikter, attityder och tankar kring ett sammanhang, fenomen eller en foreteelse
(Eriksson Barajas, Forsherg & Wengstrom, 2013). Tolkning av sadana subjektiva upplevelser
kan vara en komplicerad process och den tolkning man kommer fram till maste vara vl
forankrad i den verklighet man beskriver. Resultat som produceras pa detta satt ar inte
nodvandigtvis konkreta och matbara, men kan anvandas som en pusselbit for att forsta
komplexa sammanhang inom det undersokta faltet. En kvantitativ ansats strévar istéllet mot att
det resultat som studien producerar ska vara objektivt, allméngiltigt och upprepningsbart. En
kvantitativ studie ska vidare kvantifiera, klassificera och hitta samband pa ett systematiskt satt.
Datan samlas in genom till exempel intervjuer, observationer eller enkéter. Resultaten
sammanstalls och kvantifieras sa att studien far en hog reliabilitet vilket innebar att det &r troligt
att ett liknande resultat kan uppnas vid upprepade undersokningar (2013).

Valet av ansats paverkar vilka slutsatser man kan dra fran det resultat som studien nar fram till
(Eriksson Barajas, Forsberg & Wengstrom, 2013). Detta bland annat genom att resultatets
generaliserbarhet paverkas. Alvehus (2013) skriver att generaliserbarhet kan ses pa tva sétt. Det
forsta sattet innebar att man utifran ett stort dataunderlag med hog sakerhet kan utga ifran att
det undersokta fenomenet kommer te sig liknande vid upprepade tester. Detta galler framst for
kvantitativa studier. Det andra sattet ar att man forskar om ett fenomen och far sadan kunskap
att man kan dra anvandbara slutsatser i andra situationer &n de undersokta. Det senare
forfaringssattet passar bast in pa kvalitativa studier. | detta arbete ar ambitionen att
sammanstalla, syntetisera och tolka forskningsresultat i syfte att dra anvandbara slutsatser till
gagn for forskolepraktiken. Nagot som darmed skulle kunna ségas vara en kvalitativ metodisk
ansats.

2.2.2 Allméanna och systematiska litteraturstudier

En allman litteraturstudie innebar att man gar igenom och sammanfattar ett stort antal artiklar
inom ett visst amne for att fa en dverblick dver hur kunskapslaget ser ut inom det aktuella
omradet. En svarighet med att gora detta ar att hitta ett tillrackligt stort antal artiklar av god
vetenskaplig kvalitet for att man ska kunna dra anvéndbara slutsatser (Eriksson Barajas,
Forsberg & Wengstrom, 2013). Utifran dessa svarigheter uppstod behovet av systematiska
litteraturstudier. En sadan behover tydligt redovisa sokkriterier och sokmetoder for
artikelsokning samt inkludera och redovisa alla artiklar som sokningen resulterat i.
Systematiska litteraturstudier kraver &ven en systematisk beddmning och syntetisering av
innehallet i de artiklar som bedoms relevanta for studiens syfte och fragestallningar. En
systematisk litteraturstudie ska pa sa vis ge en heltackande 6versikt av kunskapslaget inom
amnet.

Denna studie ar utformad som en kvalitativ systematisk litteraturstudie eftersom vi bedémde
att aktuellt syfte och fragestallningar bast kunde uppfyllas och besvaras genom att sammanstélla
redan existerande forskning. Studien stravar efter intern savél som extern validitet (Eriksson
Barajas, Forsberg & Wengstrom, 2013). Intern validitet starks genom att pa ett trovardigt satt
redovisa och argumentera for sitt resultat. Detta uppnas genom strikta kriterier for sokningar
och val av texter samt transparens kring tillvagagangssattet. Extern validitet uppnas genom
mojlig generalisering utifran det presenterade resultatet. Tack vare studiens transparens
gallande hela arbetsprocessen kan undersékningen upprepas av andra som da kan komma fram
till ett likartat resultat. D denna studies resultat pa sa satt ar grundligt befast i den systematiska
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litteraturstudie vi gjort anser vi att den uppnar god validitet (Eriksson Barajas, Forsberg &
Wengstrom, 2013).

2.3 Etiska overvaganden

Enligt Eriksson Barajas, Forsberg och Wengstrom (2013) &r det viktigt att i bdrjan av arbetet
med en studie goéra etiska Overvdganden. Som stod i forskares etiska dvervéganden har
myndigheten Vetenskapsradet bland annat i uppdrag att stétta och framja forskningsetisk sed
(Vetenskapsradet, 2017). Denna sed praglas av saval inhemsk erfarenhet som internationell
forskningssed (ALLEA, 2018). Kort sammanfattat gar den etiska forskningsseden ut pa att
sékerstélla att forskningen utformas med bland annat en metod och analys som starker
resultatets palitlighet.

Eriksson Barajas, Forsberg och Wengstrom (2013) namner framfor allt tre aspekter att ha i
atanke. Den forsta aspekten ar att fa en 6versikt dver vilka etiska dvervaganden som forskarna
i de respektive studierna har gjort. Eftersom artiklarna i denna studie har blivit refereegranskade
har det i detta arbete inte lagts stor vikt vid den har aspekten i och med att en refereegranskning
aven inkluderar en beddémning av artikelns etiska grund. Den andra aspekten som forfattarna
tar upp ar att man bor arkivera artiklarna i minst 10 ar, sa att andra forskare kan se underlaget
till studien. Inom ramen for detta examensarbete har arkiveringen valts bort och vi hanvisar till
referenslista och bilagor for vidare information. Den tredje aspekten &r att reflektera 6ver hur
man som forskare paverkar resultatet av studien. | forfattandet av denna studie handlar det till
exempel om formulering av urvals-, inkluderings- och exkluderingskriterier. Beroende pa hur
dessa kriterier formuleras blir studien mer eller mindre fargad av subjektiva val (Eriksson
Barajas, Forsberg & Wengstrom, 2013). Darfor ar det av yttersta vikt att formulera sa tydliga
kriterier som mojligt och folja dessa strikt genom hela processen. Alla urval som gjorts fran och
med granskningen av artiklarnas abstrakt redovisas &ven i bilaga 2a-2c for att 6ka transparensen
av arbetet.

2.4 Inkluderingskriterier

For att hitta relevant material att analysera formulerades ett antal inkluderingskriterier. De
kriterier vi valde att anvénda oss av beskrivs i detta stycke och sammanfattas i tabell 1.
Refereegranskad for att sakerstdlla att det material som anvands &r granskat av oberoende
experter pa omradet. Detta relaterar ocksa till studiernas palitlighet. Eftersom vi dven behover
kunna lasa texterna i sin helhet valde vi att soka pa de texter som fanns i fulltext.
Tidsbegréansningen pa 20 ar valdes for att kunna komma at forskningen som skulle kunna vara
relevant for dagens forskola och for att ge oss en hanterbar méngd artiklar att arbeta med.
Sprakbegransningar valdes utifran de sprak som nagra av oss kan flytande. Detta innebér att vi
valde spraken svenska, engelska och tyska.



Tabell 1. Sokkriterier som anvants i databaserna

SWEPUB ERIC och Education Research Complete
Peer Review
Tillgénglig online Tidsbegransning 1999 — 2019
Refereegranskat Sprak: Svenska, engelska och tyska
Fulltext

Infér granskningarna av materialet behdvdes &ven kriterier for att gora ett relevant urval av
texter. FOr att identifiera karnan i syfte och fragestallningar formulerades begrepp av intresse
utifran PICO. PICO ar en metod som anvénds for att avgransa det problemomrade man vill
undersoka (Eriksson Barajas, Forsberg & Wengstrom, 2013). P (population) relaterar till
vem/vilka studien fokuserar pa. | (intervention) relaterar till vilken intervention som testas. C
(context) relaterar till det sammanhang som studiens P och | undersoks i. Till slut O (outcome),
alltsa forvantat resultat. De texter som vi tog vidare till heltextgranskning behéver behandla alla
relevanta begrepp som framgar i tabell 2.

Tabell 2. Begrepp av intresse utifran PICO

Population Intervention Context Outcome
Barn Relationen Forskolan Somoemot_lonell
Pedagog utveckling

2.5 Datainsamling

Enligt Eriksson Barajas, Forsberg och Wengstrom (2013) &r val av sokord, utférandet och
dokumentation av sokningen viktiga steg i urvalsprocessen ndr man gor en systematisk
litteraturstudie. Utifran detta resonemang har vi varit véldigt noggranna i utformandet och
utférandet av var sokning vilket beskrivs nedan.

Infor sékningen valde vi forst ut de databaser vi skulle anvanda oss av. For att fa med en sa
rattvisande bild av forskningslaget som mojligt beslutade vi oss for att anvanda bade
internationella och svenska databaser med vetenskapliga texter. Urvalet begrénsades sedan dels
av vilka databaser som fanns tillgangliga via Goteborgs Universitetsbibliotek och dels av
databasernas amnesinnehall. Valet av databaser foll till slut pa de internationella databaserna
ERIC och Education Research Complete, samt den svenska databasen Swepub.

Vid formuleringen av vara sokord utgick vi sedan aterigen fran PICO-modellen och
identifierade de ord som kunde vara relevanta till varje enskild aspekt av modellen. Till en
borjan sokte vi pa enskilda ord i olika kombinationer men insag snabbt att detta skulle bli alltfor
tidskravande och generera ett alltfér omfattande sokresultat. Vi valde darfor att ga over till att
anvanda de sokblock som syns i Tabell 3. Att anvdnda sokblock innebdr att man okar
sokningens kanslighet genom att lata sokmotorn leta efter flera olika ord inom varje kategori



samtidigt. Detta mojliggor att fler artiklar tas med eftersom olika forfattare kan anvanda sig av
olika synonymer i terminologin. For att databasen ska kunna kombinera alla ord pa ett korrekt
sétt och antingen smalna av eller bredda sokningen anvander man de booleska operatorerna
AND, OR, och NOT (Eriksson Barajas, Forsberg & Wengstrom, 2013). Vi valde att endast
anvanda oss av funktionerna AND och OR for att inte begransa sékningen i onddan. Operatorn
AND anvandes mellan kategorier for att forsékra oss om att funna artiklar skulle koppla till alla
vara valda omraden, medan operatorn OR anvéandes inom kategorierna for att lata oss soka pa
flera synonymer samtidigt.

Tabell 3. Sokord till vara 3 databaser utifran PICO

P I C O

Development

ERIC Preschool* OR
+ ”Teacher child relationship” OR Skill*
Education OR Kindergarten* AND
Research ”Teacher student relationship” OR Social
Complete Nurser* OR
Emotional
SwePub - Relation* Forskol* Utveckling*

For att ytterligare skrédddarsy sokningen efter sitt specifika syfte kan man enligt Eriksson
Barajas, Forsberg och Wengstrom (2013) anvanda sig av de enkla men effektiva metoderna
trunkering, frasering och val av begrénsningar i sjalva databaserna. Trunkering anvéndes for de
ord som inom forskningen ofta forekommer i flera olika former. Dessa ords andelser ersattes
med en asterisk vilket tillat databaserna att inkludera artiklar med ord som boérjade med texten
innan asterisken, oavsett vilken dndelse forskarna valt att anvénda. Frasering anvéandes for att
underlatta anvandandet av de sokord som i vart fall bestar av fler an ett ord. Anvandandet av
denna metod innebar att vi satte hela frasen inom citationstecken for att sakerstalla att endast
hela frasen soktes fram, istallet for de enskilda orden var for sig, vilket resulterade i att manga
irrelevanta resultat uteslots. Anvandningen av bade trunkering och frasering redovisas i Tabell
3. Som ett sista steg i att forfina var sokning anvande vi oss av ett flertal begransningar i sjalva
sokmotorn. De begransningar som anvants beskrivs ndrmare ovan under avsnittet
Inkluderingskriterier.

De internationella databaserna erbjod stor frihet i hur sokfaltet kunde anvéndas i kombination
med de booleska operatorerna och vi kunde dar soka pa alla relevanta termer samtidigt. De tillat
dven manga alternativ for begransning av sokresultatet. Aven Swepub tillat anvandningen av
de booleska operatorerna. Daremot &r sokféltet i denna databas uppbyggt annorlunda jamfort
med i de internationella databaserna. Man skriver i SwePub, till skillnad fran tidigare namnda
databaser, in hela sokblocket i ett och samma sokfélt vilket gor att sokningen snabbt blir
komplicerad om man anvénder sig av de booleska operatorerna. Detta i kombination med det
begrénsade utbudet av svenska texter inom amnet gjorde att vi i denna databas valde att endast
anvanda oss av den booleska operatorn AND och testade oss fram till de ordkombinationer som
genererade storst resultat. Eftersom utbudet av vetenskapliga texter i den svenska databasen ar
betydligt mindre valde vi aven bort flera av de kriterier som anvandes i sékningen i ERIC och
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Education Research Complete for att alls kunna fa en inblick i omradet i svensk kontext (se
tabell 1 i 2.4 Inkluderingskriterier).

Inom ramen for detta arbete ansag vi att sokningen via databaser gav en fullt tillracklig och
representativ bild av det internationella forskningslaget kring vart valda syfte. Vi valde darfor
bort att anvénda oss av ytterligare manuell s6kning for att leta fram mer material.

2.6 Urvalsprocessen

Den slutgiltiga sokningen genererade 314 artiklar. Da ingaende bearbetning av detta antal hade
varit alltfor tidskrdvande gjordes ett systematiskt urval. Detta systematiska urval hade sin grund
i studiens fragestallningar (Eriksson Barajas, Forsberg & Wengstrom, 2013). Till en borjan
sorterades 55 artiklar som forekom flera ganger i de olika databaserna bort. Dessa togs endast
bort fran sokresultatet fran ERIC, vilket gor att vart redovisade sokresultat ger en lite skev bild
pa fordelningen mellan databaserna. Darefter gjordes en titelgranskning dar ytterligare 150
artiklar som inte ansags relevanta for studiens syfte togs bort. Vid detta stadium bérjade antalet
artiklar bli mer hanterbart och mojligheten fanns nu for att géra en djupare granskning av
innehallet i de kvarvarande artiklarna. Nedan féljer en beskrivning av hur denna process gick
till.

. . . . Vetenskapliga artiklar som
Relevanta vetenskapliga artiklar identifierade Plig

exkluderats med orsak utifran
abstract (n = 56)

Y

via databasstkningar (n = 109)

Relevanta vetenskapliga artiklar efter Vetenskapliga artiklar som

Y

exkluderats med orsak efter

abstractgranskning (n = 53)

genomlasning (n = 26)

A 4

Relevanta vetenskapliga artiklar efter genomlasning

(n=27)
A 4 v
Kvalitativa vetenskapliga Kvantitativa vetenskapliga
artiklar (n = 1) artiklar (n = 26)

Figur 1. Flédesschema dver urvalsprocessen efter abstraktgranskning. Modifierad version av prisma flow chart (UNC, 2018)

Kvarvarande artiklar granskades genom att innehallet i deras abstracts jamfordes med denna
studies inkluderingskriterier. Vid osakerhet kring artiklarnas innehall utifran deras abstract
beholls artikeln infor nésta granskning. De artiklar som inte métte kriterierna for inkludering
valdes bort utifran sju exkluderingskriterier (se bilaga 1). | bilaga 2a-2c redogors for
exkluderade artiklar samt av vilket skal varje enskild artikel exkluderats. Abstraktgranskningen
resulterade i totalt 53 artiklar att granska i helhet. Under heltextgranskningen kunde ytterligare
26 texter sallas bort (se bilaga 3). Sammantaget resulterade dessa granskningar darmed i ett
antal av 27 artiklar vilka fick utgora basen for detta arbetes resultat och diskussion (se bilaga 4
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for fullstandig lista av inkluderade artiklar). Endast en av texterna hade en kvalitativ ansats
medan resterande var av kvantitativ natur.

2.7 Databearbetning

| detta avsnitt presenteras tillvagagangssattet for bearbetning och analys av de inkluderade
studierna. Kartlaggningskriterierna kommer att redogoras samt hur syntesen av materialet gick
till.

Vid heltextgranskning laste vi alla 27 valda texter ingaende. Till en borjan kategoriserade vi
artiklarna efter datainsamlingsmetod, land, typ av studie och studiens resultat. Vi noterade dven
forfattare, titel och publiceringsar. Utover detta skrev vi nyckelord till varje artikel for att
underlatta vid nasta steg da teman i litteraturen skulle identifieras. Nar alla artiklar var lasta,
diskuterade vi fram olika teman som var aterkommande i texterna. For syntesen av materialet
anvéandes en innehallsanalys. En innehallsanalys ar en systematisk granskning av materialet
som finns for att far syn pa monster, genom skapandet av teman och ménster kan man sedan
beskriva aterkommande fenomen i materialet (Eriksson Barajas, Forsherg & Wengstrom,
2013). Utifran den tidigare kartlaggningen av materialet kom vi fram till 3 huvudteman. Dessa
var olika relationer, den socioemotionella utvecklingen samt organisatoriska faktorer. Utifran
dessa teman granskades studierna vidare. Med detta som utgangspunkt upptacktes snart nya
infallsvinklar och teman som vidareutvecklades. Avsnittet om socioemotionell utvecklingen
andrades da till barns forutsattningar, dar faktorer som paverkar relationen som i sin tur
paverkar den socioemotionella utvecklingen tas upp.
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3 Resultat

| det har kapitlet presenteras en sammanstélining utav det material som legat till grund fér denna
studie. Materialet har sammanstéllts utifran de storre teman som tidigare namnda kartlaggning
pekade ut som intressanta. Forst kommer materialets ansatser, geografiska fordelning och
teoretiska utgangspunkter att presenteras. Sedan presenteras en sammanstallning av hur de olika
studierna talar om relationer och socioemotionell utveckling. Darefter beskrivs generella
faktorer som kan ha en paverkan pa barnens utveckling. Detta féljs av hur den skapade
relationen med pedagogen kan paverka barns socioemotionella utveckling beroende pa det
individuella barnets egenskaper och bakgrund. Dérefter redogor vi for hur litteraturen talar om
organisatoriska faktorers inverkan pa relationernas paverkan pa barns socioemotionella
utveckling. Till sist foljer en sammanstélining av vad studierna kommit fram till géallande
langvariga effekter av forskolans pedagog-barnrelationer.

3.1 Studiernas bakgrund

Det material som ligger till grund for denna studie har en ojamn fordelning géllande ansatser
och geografiskt ursprung. Dessutom anvander sig forskarna av flertalet olika teoretiska
utgangspunkter. For att ge lasaren en forstaelse for spridningen i materialet och underlatta
forstaelsen av resultatet ges darfor under denna rubrik en kort redogérelse for dessa tre punkter.

3.1.1 Kvalitativa och kvantitativa studier

Valet av ansats har, som beskrivits under avsnitt 2.2 Val av ansats, en stor inverkan pa vilken
typ av information som kan samlas in och de slutsatser som kan dras utifran det insamlade
materialet. Utav de vetenskapliga texter som har legat till grund for detta arbete utgick endast
en text fran kvalitativ ansats medan resterande utgick fran kvantitativ ansats. Den kvalitativa
studien (Davis, 2003) &r en litteraturstudie och har darmed tolkat och sammanstéllt en stor
mangd forskning som publicerats mellan 1983 och 2003. Ovriga studier har utgatt fran bland
annat intervjuer, rapporter, observationer och enkéter som alla kopplats till standardiserade
tester och mallar for tolkning av insamlad data. Detta tillvagagangssatt har resulterat i material
som &r relativt latt att jamfora. A andra sidan behandlar de kvantitativa studierna endast
information om individen som underlag for att skapa statistik. De mer specifika omstandigheter
som individen befinner sig i och hur dessa kan paverka utfallet i studien ges alltsa minimalt
utrymme.

3.1.2 Geografisk fordelning

Har presenteras kort en dverblick dver var studier kom ifran. Det fanns skillnader mellan var
forfattaren kom ifran och var studierna genomférdes. Den upprakning som presenteras i stycket
forhaller sig till vart studierna genomfordes. Sju av studierna genomfordes i Europa, sjutton i
Nordamerika, en i Afrika (Tanzania) och tva i Asien (Kina). Studierna inom Europa kom fran
Belgien, Italien, Norge och Portugal. Det fanns dven en studie som kom fran Nederlanderna
men denna undersokte bland annat hur kulturella asikter fran larare paverkar deras
forhallningssatt i Tanzania, Afrika. De studier som kom fran Nordamerika genomfordes i
Kanada (3) eller USA (14). Detta ar en stor spridning som strackte sig 6ver fyra kontinenter.
Men det som blir uppenbart &r att halften av inkluderade studier kommer fran USA. Ett av
skalen till det stora antalet nordamerikanska studier skulle kunna vara valet av
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datainsamlingsmetod. Da valet foll pd ERIC som ar en amerikansk databas. Vilket paverkar
aven denna studien, da den fargas starkt av amerikanska idéer och koncept.

3.1.3 Teoretiska utgangspunkter

| den litteratur som ligger till grund for vart arbete finns manga olika teoretiska utgangspunkter
representerade. De teoretiska perspektiv vi kunde utréna ar anknytningsteori (till exempel
Coplan & Prakash, 2003), bioekologiskt perspektiv (till exempel Lippard, La Paro, Rouse &
Crosby, 2018), den transaktionella modellen (till exempel Skalicka, Belsky, Stenseng &
Wichstrem, 2015), konstruktivistisk teori (till exempel Davis, 2003), andra former av
sociokulturell teori (till exempel Spivak & Farran, 2016) och olika psykologiska teorier (till
exempel Doumen, Verschueren, Buyse, Germeijs, Luyckx & Soenens, 2008). Eftersom vissa
forskare (till exempel Cadima, Verschueren, Leal & Guedes, 2016) endast implicit beskriver
den teori de utgar ifran ar det mojligt att ytterligare perspektiv finns i litteraturen utan att vara
namngivna har.

De vanligast forekommande perspektiven ar bioekologiskt perspektiv och anknytningsteori. Da
dessa utgor grunden till en sa pass stor del av artiklarna ges i foljande stycken en kort
sammanfattning av vad de grundar sig i. Den bioekologiska modellen stammar fran
Bronfenbrenners (1979) forskning och har sedan 70-talet utvecklats pa olika satt. Grunden i
modellen och relaterad teori ar att barns utveckling 6ver tid paverkas av de interaktioner barnet
gor med olika sociala parter inom sin narmiljo (Weyns, Colpin, Engels, Doumen &
Verschueren, 2019). Hur stort inflytande dessa interaktioner har pa det enskilda barnet beror pa
barnets personlighet och bakgrund samt nar i livet barnet vistas i miljén och under hur lang
tidsperiod (Peisner-Feinberg, Burchinal, Clifford, Culkin, Howes, Kagan & Yazejian, 2001).
Forutom miljons paverkan pa barnet utgar den bioekologiska modellen aven fran att barn sjélva
i olika utstrackning paverkar sin miljo (Weyns et al., 2019).

Anknytningsteorin kommer ur Bowlbys (1969) forskning och handlar om samspelet mellan ett
barns anknytningssystem och en vardnadshavares omvardnadssystem och hur dessa paverkar
ett barns utveckling. Barnets anknytningssystem gor att barnet séker narhet och skydd hos sin
vardnadshavare eller annan anknytningsperson, medan omvardnadssystemet gor att
anknytningspersonen i samma situation forsoker mota barnets behov av skydd och stod. Hur
vardnadshavaren hanterar olika situationer paverkar den anknytning barnet far till denne, vilket
i langden paverkar hur barnet ser pa sig sjalv, sin miljo och relationer med andra (Hagstrom,
2010). Vid en trygg anknytning blir barnen ofta trygga i sig sjalva och vagar vara nyfikna och
utforska sin omgivning. Barn med otrygg anknytning kan daremot tappa fortroendet for sin
egen formaga att paverka omgivningen, vilket d&ven minskar barnets benagenhet att utforska
och darmed lara (Hagstrom, 2010). Aven om foraldrarna oftast ar barnens primira
anknytningspersoner kan barnen enligt anknytningsteorin aven utveckla anknytningsrelationer
till andra i sin omgivning, till exempel forskoll&rare (Broberg et al., 2013).

Ovan namnda teoretiska utgangspunkter anvéands i litteraturen antingen enskilt eller i
kombination med nagon eller nagra av de andra teorierna. | den litteraturstudie Davis (2003)
gjort anvands till exempel anknytningsteori tillsammans med bade bioekologisk och
konstruktivistisk teori for att kunna belysa det insamlade materialet fran s& manga olika
infallsvinklar som mojligt. I andra studier (till exempel Ferreira, Cadima, Matias, Vieira, Leal
& Matos, 2016) anvénds teorierna ensamma. Hur de olika teorierna anvéands ar viktigt att ha i
atanke da valet av perspektiv har en inverkan pa hur forskarna tolkar det resultat som
framkommer ur en enskild studie.
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3.2 Hur beskrivs de olika begreppen i litteraturen

Utifran de texter som sammanstélls i detta arbete finns det manga olika sétt att tala om de
relationer som kan uppsta mellan barn och deras pedagoger. Vilket satt man véljer att tala om
det pa och vilka faktorer som raknas in, beror pa den teoretiska utgangspunkt och den metod
som anvants vid insamling och analys av data. Oavsett vilken utgangspunkt forskarna haft
tenderar dock begreppen relation och interaktion att anvandas pa liknande satt och i foljande
avsnitt kommer det inte goras ndgon sarskild distinktion mellan dessa och de behandlas som
likvardiga for resultat och analys. Det samma géller anvédndningen av begreppet
socioemotionell utveckling och de tva bestandsdelarna social och emotionell utveckling. Nedan
féljer en sammanstéllning av hur begreppen som finns i litteraturen anvands.

3.2.1 Relationer och interaktioner

Den vanligaste uppdelning av relationer i de bearbetade texterna &r i varma/néara relationer,
konfliktfyllda relationer och relationer praglade av beroende. Den sistndmnda relationstypen
tas inte alltid i beaktande, medan de tva forstnamnda ofta stalls mot varandra som varandras
motsatser (jamfor Lippard, La Paro, Rouse & Crosby, 2018). Detta trots att vissa forskare
(Cadima, Verschueren, Leal & Guedes, 2016) papekar att relationen absolut kan vara bade nara
och konfliktfylld samtidigt.

Néra relationer kannetecknas enligt Hughes, Bullock och Coplan (2014) av att barnen vid behov
soker och ges passande stod fran pedagogerna, lyssnar pa pedagogernas 6nskemal och ar
allmént samarbetsvilliga gentemot pedagogen. Konfliktfyllda relationer beskrivs vidare som
kantade av fientliga interaktioner och brist pd samarbetsvillighet. | relationer som praglas av
beroende forlitar sig barnet ofta orimligt mycket pa sin pedagog och foredrar att umgas med
pedagogen framfor att umgas med jamnariga. Dessa beskrivningar aterfinns pa liknande vis
aven i resterande artiklar som anvander denna indelning.

Hughes, Bullock och Coplan (2014) papekar att det aven ar mojligt att anvanda dessa tre
kategorier som dimensioner istallet for fasta typer av relationer. En relation kan da istallet besta
av olika grader och kombinationer av de tre kategorierna, istéllet for att enbart raknas till en.
Detta satt att kategorisera relationer kan anses fanga verkligheten pa ett mer nyanserat satt men
i den inkluderade litteraturen a&r Hughes, Bullock och Coplan de enda som anvénder sig av dessa
kombinationer.

Nagra forfattare utgar istallet fran begreppet interaktioner (till exempel Hu, Fan, Wu, LoCasale-
Crouch, Yang & Zhang, 2017; Mashburn, Pianta, Hamre, Downer, Barbarin, Bryant, Burchinal,
Early & Howes, 2008; Morris, Denham, Bassett & Curby, 2013). De studier som utgatt fran
detta begrepp anvénder sig av bedémningsmaterialet CLASS (CLassroom Assessment Scoring
System) vilket utgar fran de tre doméanerna socialt klimat, emotionellt stod och instruktionellt
stod (Cadima, Verschueren, Leal & Guedes, 2016). Interaktionerna delas enligt denna metod
inte upp i olika kategorier utan uttrycks snarare langs en skala for kvalitet. Det omrade som ar
bast kopplat till de forskningsfragor som legat till grund for denna litteraturstudie ar Emotional
support och det ar aven vad studierna fokuserat mest pa. Emotional support kopplas enligt
Morris et al. (2013) bland annat till positivt eller negativt klimat i klassrummet, till vilken grad
pedagogen moter barnens individuella behov samt hur barnen ges mojlighet att ta eget ansvar.
Mashburn et al. (2008) beskriver att ett positivt klassrumsklimat enligt CLASS ké&nnetecknas
av entusiasm och omsesidig respekt i samspelet mellan barn och pedagog samt inom
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barngruppen. Negativt klassrumsklimat kopplas vidare istéllet till negativ kdnslomassig och
social ton; exempelvis ilska, aggression eller stranghet (2008).

Aven om vissa artiklar, till exempel Conners-Burrow, Patrick, Kyzer och McKelvey (2017),
inte anvénder ovan beskrivna ordval i sin kategorisering av relationer kategoriserar de flesta
efter liknande innebord vilket gor att de olika synonymerna inte redovisas i detta avsnitt. Nagra
artiklar (Cadima, Verschueren, Leal & Guedes, 2016; Shavega, Brugman & van Tuijl, 2014)
anvander sig bade av CLASS bedomningsverktyg och den tidigare namnda indelningen av
relationstyper. CLASS verkar till och med kunna anvandas just for att komma fram till vilken
sorts relationer man kan finna i ett klassrum. En kombination av de olika begreppen
forekommer alltsa och de verkar kunna komplettera snarare an utesluta varandra.

Nagra enstaka forskare skriver om relationer och interaktioner pa helt andra sétt an majoriteten.
Spivak och Farran (2016) utgar inte fran nagon av ovannamnda kategorier utan talar istallet om
vad de kallar for approving (gillande) och disapproving (ogillande) beteende gentemot barnen
fran pedagogernas sida. Enligt forskarna ses da gillande beteende som kommentarer,
ansiktsuttryck eller fysisk kontakt som &r tankt att uppmuntra barnet att fortsatta pa liknande
satt. Ogillande beteende ses da som motsatsen, alltsa olika interaktioner som ar tankta att fa
barnet att dndra sitt beteende.

3.2.2 Social och emotionell utveckling

| studierna definieras socioemotionell utveckling pa flera olika sétt. Roberts, LoCasale-Crouch,
Hamre och DeCoster (2016) beskriver till exempel att barns socioemotionella utveckling &r en
variation av olika fardigheter och beteenden. Roberts et al. (2016) undersokte bland annat hur
relationen mellan pedagog och barn paverkar den socioemotionella utvecklingen och hur detta
i sin tur paverkar barnens goda évergang till annan skolform. De fardigheter som beskrivs &r
att kunna ha positiva relationer med andra, férmagan att vara empatiskt gentemot andras
kénslor. Det namns dven fardigheter att ansvarsfullt kunna ta beslut och brister av
problembeteenden. Forskarna kom fram till att barn som hade flera approving (gillande)
interaktioner med pedagoger hade det nagot lattare vid 6vergangen. Men att problem kunde
upptrada pa grund av skillnaden i utformningen av skoldagen. Spivak och Farran (2016)
undersokte pedagogens fardigheter att kunna lara barn om kanslor som formagan att kunna
navigera i sociala situationer och hur det paverkade barns emotionella fardigheter. Det kunde
konstateras att om lararen kunde lara barnen dessa fardigheter sa fick det en positiv paverkan
pa barnens emotionella kompetenser. Dessutom undersokte Brock och Curby (2014) hur
konsekvent stod fran pedagogen paverkar pedagog-barnrelationen och sociala kompetenser
som i studie beskrivs som en rad fardigheter som uppskattas i klassrum med dessa menas
uppgiftsorienterat, frustrationstolerans och kunna relatera till jimngamla. Forskarna kom fram
till att stodet fran pedagogen hangde ihop med kvaliteten av relationen mellan barn och
pedagogen och sociala kompetenser och problembetenden.

Cadima, Verschueren, Leal och Guedes (2016) undersokte bland annat barns sjalvreglerande
formaga. Det undersoktes i borjan av skolaret och i slutet, dessutom gjordes
klassrumsobservationer. Forskarna kom fram till att sjalvreglerande formaga forbattrades fran
forsta testade tillfallet till andra tillfallet och de kunde dven upptacka en minimal koppling
mellan nara pedagog-barn relationer och sjalvreglerande formaga. Lippard, La Paro, Rouse och
Croshy (2018) undersokte hur klassrumsmiljo och relationer paverka socioemotionella
utvecklingen hos barnen. Forfattarna kom fram till att klassrumsmiljon inverkan inte var
signifikant i forhallandet till barnens utveckling vid 2 och 5 ar alder. Men konfliktrelation
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paverkade barns socioemotionella utveckling. En formaga som undersoktes var att kunna
fokusera pa en uppgift och fardigstélla denna, hit hor dven att vara uppméarksam. Lippard et al.
(2018) kunde konstatera att barn uppvisade mindre positiva och flera problembeteenden nér de
var i en konfliktrelation med pedagoger. Mashburn, Pianta, Hamre, Downer, Barbarin, Bryant,
Burchinal, Early och Howes (2008) undersokte hur kvaliteten av pre-K program paverkar barns
socioemotionella utveckling. Ett av resultaten som mattes med CLASS indikerade att kvaliteten
av emotionella interaktioner var positiv relaterat till barns socioemotionella utveckling.
Ferreira, Cadima, Matias, Vieira, Leal och Matos (2016) forskade kring hur olika relationer
barn har paverkat deras prosociala beteende. Typer av relation som undersoktes var relationen
till mor, far och pedagogen. For barn-mor relationen kunde ingen signifikant koppling till
prosocialt beteende upptackas. Daremot kunde far-barn och pedagog-barnrelationer kopplas till
prosociala beteenden.

3.3 Relationers paverkan pa barns socioemotionella utveckling

Som namnts under avsnittet om hur litteraturen talar om relationer och interaktioner finns det
flera olika kategoriseringar som anvénds. | detta avsnitt foljer en sammanstallning kring hur
barns socioemotionella utveckling paverkas av relationer utifran dessa olika kategoriseringar.

3.3.1 Nararelationer

Graden av narhet i relationer mellan pedagog och barn kan enligt litteraturen paverka barnens
utveckling pa flera satt. I de relationer som praglas av hog grad av narhet ar forskningen i stort
sett dverens om att barnen gynnas i sin socioemotionella utveckling. Shavega, Brugman och
van Tuijl (2014) samt Ferreira, Cadima, Matias, Vieira, Leal och Matos (2016) belyser hur det
finns en koppling mellan 6kad narhet och mer prosocialt beteende. | den studie som utférdes
av Garner, Mahatmya, Moses och Bolt (2014) kunde man se en koppling mellan graden av
narhet i relationen och hur val barnen utvecklar kunskap kring kanslor. Garner et al. (2014)
spekulerar i att detta beror pa att nara relationer 6ppnar upp for konversationer som ror just
kanslor, som annars kan vara ett omrade man inte pratar om, vilket bidrar till socioemotionell
forstaelse. Nara relationer med god kanslomassig stéttning kan enligt Cadima, Verschueren,
Leal och Guedes (2016) aven kopplas till barns sjalvreglering. De skriver vidare om hur det
skulle kunna grunda sig i att barn i sadana relationer ges en god forebild fér hur man medvetet
reglerar sitt beteende i olika situationer. Enligt Myers och Sheffield Morris (2009) studie kan
man dven se tecken pa att socioemotionell anpassning i klassrummet paverkas av narheten i
relationen, oavsett vilket temperament barnet har till att borja med.

Litteraturen beskriver dock inte endast resultat som visar pa att narhet har positiv inverkan pa
barns socioemotionella utveckling. Ut6ver de positiva effekter som kommer fran att ha en hog
grad av narhet finns det dessutom negativa effekter fran relationer med lag grad av narhet.
Shavega, Brugman och van Tuijl (2014) kunde i sin studie till exempel finna stdd for att barnen
i sadana relationer visar tecken pa okad oro.

Det fanns inga studier som fann att graden av nérhet i relationen mellan pedagog och barn skulle
ha en negativ inverkan pa barnen. Daremot fanns det studier som inte hittade nagot samband
mellan de tva faktorerna. Ett exempel pa detta ar Wu, Hu, Fan, Zhang och Zhang (2018). | en
annan studie (Skalicka, Belsky, Stenseng & Wichstram, 2015) kunde forskarna endast hitta en
koppling mellan narhet och problembeteenden i sma grupper, men inte i stora (mer om detta tas
upp i 3.5.3 Gruppstorlek och larartathet).
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3.3.2 Konfliktfyllda relationer

Precis som for nara relationer pavisas konfliktfyllda relationer enligt litteraturen ha olika
paverkan pa barns socioemotionella utveckling i olika studier. Den genomgaende traden ar att
relationer med hog grad av konflikt fungerar hammande, alternativt direkt negativt, pa barnens
utveckling. Enligt Myers och Sheffield Morris (2009) resulterar en konfliktfylld relation i ett
flertal olika socioemotionella resultat som ofta handlar om problematiskt uppférande i
klassrummet. Barn som av sina foréaldrar beskrivs ha svart for att reglera sitt eget beteende efter
situation uppges i denna studie vara sarskilt kinsliga for negativ paverkan. Aven Garner,
Mahatmya, Moses och Bolt (2014) skriver om relationens negativa koppling till barnens
sjélvreglering, men mer specifikt om reglering av kanslor. En trolig forklaring till detta ar enligt
forskarna antingen att dalig kansloreglering leder till negativa relationer, eller att konfliktfyllda
relationer med pedagogen inte mojliggor for barnet att fa det stod som det behover géllande
reglering av kanslor.

Utover olika typer av sjalvreglering kan konfliktfyllda relationer dven kopplas till oro/angest
och aggression hos barnen (Shavega, Brugman & van Tuijl, 2014). Skalicka, Belsky, Stenseng
och Wichstrgm (2015) fann &ven att inslagen av vad forskarna kallar for beteendeproblem blir
storre i samband med o6kande grad av konflikt. Nar graden av konflikt istéllet minskar i
relationerna kan relationen enligt andra kopplas till utveckling av mer prosocialt beteende
(Shavega, Brugman & van Tuijl, 2014) och empati (Wu, Hu, Fan, Zhang, & Zhang, 2018).

Nagra forskare (Cadima, Verschueren, Leal & Guedes, 2016) kunde inte finna nagot samband
mellan graden av konflikt i relationen mellan pedagog och barn och paverkan pa barnens
sjalvreglering. Detta kan bero pa att pedagogerna i denna studie dven rapporterade nara
relationer med barnen, vilket kan tankas ha fungerat som en skyddande mekanism for deras
socioemotionella utveckling (2016). Inte heller Hughes, Bullock och Coplan (2014) kunde
finna nagot samband, men i detta fall fér utvecklingen av prosocialt beteende och problematiska
inatriktade beteenden. Daremot kunde de se att barnen visade pa mer orolig och mindre social
lek &n barn i kontrollgruppen. Enligt forskarna bakom studien (2014) kan det tyda pa att dessa
barn saknar viktiga sociala fardigheter vilka krévs for att skapa goda relationer.

3.3.3 Beroende relationer

Aven om den skala som ofta anvinds for att bestimma typen av relation mellan pedagog och
barn inkluderar de tre typerna nara, konfliktfylld och beroende &r det inte manga av vara artiklar
som tar upp relationer praglade av beroende. Detta kan forklaras genom vad Hughes, Bullock
och Coplan (2014) skriver om att forskning pa senare tid har slutat fokusera pa den
relationstypen och istéllet inkluderar den i relationstypen konflikt. | denna studie har tre studier
med resultat rérande beroende relationers direkta paverkan pa barns socioemotionella
utveckling identifierats. Resultaten fran dessa studier &r varierande.

Enligt Sette, Spinrad, och Baumgartner (2013) kunde en positiv koppling mellan beroende
pedagog-barnrelationer och barns angsliga tillbakadragenhet konstateras. | studiens diskussion
kopplas detta dven till en storre risk for barn som har svart att vara ifran lararen att utveckla
inatriktade problem. Forfattarna spekulerar i att detta skulle kunna vara anledningen till varfor
dessa barn var mindre omtyckta av sina kamrater dn andra. Pa liknande vis beskriver Hughes,
Bullock och Coplan (2014) hur barns beroende av lararen kan kopplas till ett 6kat &ngsligt
beteende hos barnen. De barn som i denna studie kategoriserades till en beroende relation
uppvisade alltsa mer dngslighet, bade i generellt beteende och i lek, jamfort med barn som
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kategoriserades till andra grupper. Daremot uppvisades inga forhdjda nivaer av aggressivt
beteende jamfort med i kontrollgrupperna.

Aven Garner, Mahatmya, Moses och Bolt (2014) fann i sin studie att relationer som
karakteriseras av beroende kan kopplas till delar av barns socioemotionella utveckling. |
kontrast till ovan ndmnda resultat har Garner et al. (2014) dock funnit att sambandet mellan
barnens utveckling och typ av relation kunde variera. Barnens kansloreglering, som var den del
av utvecklingen som resultatet hanvisar till, kunde i detta fall paverkas bade positivt och
negativt beroende pa den typ av skola barnet gick i (se mer under 3.5.3 Pedagogiska program).

3.3.4 Positivt klimat och emotionellt stod

Det &r inte bara de individuella relationerna mellan pedagoger och barn som kan paverka hur
barns socioemotionella utveckling fortloper. Hur interaktioner sker pa gruppniva ar ocksa en
faktor som kan spela in (Jamfoér Shavega, Brugman & van Tuijl, 2014). Miljon i klassrummet
kan enligt Brophy-Herb, Lee, Nievar och Stollak (2007) ses som en av de frdmsta faktorerna
som forutser barns sociala kompetens. Positivt klimat och positiva beteenden fran lararens sida
kopplades i deras studie till hog social kompetens hos barnen, medans lag kompetens kunde
forutses av negativt klimat (2007). | deras studie framkom &ven att en positiv miljé bland annat
troligtvis kan lugna stressade barn tillréckligt for att de ska ha mojlighet att agera socialt
kompetent. Enligt Shavega, Brugman och van Tuijl (2014) &r dessutom pedagogens lyhordhet
gentemot barnens behov pa klassrumsniva kopplad till barnens prosociala beteende. Lag niva
av lyhordhet kopplades till 6kad aggression hos barnen, medan lyhorda pedagoger bidrog till
béattre social anpassning hos barnen.

De studier som undersokt klassrumsklimatets paverkan pa barns socioemotionella utveckling
har d&ven kommit fram till andra, mindre forvantade, resultat. Morris, Denham, Bassett och
Curby (2013) fann till exempel att ett positivt klimat kunde relatera negativt till barnens
emotionella medvetenhet. Detta resultat ansags till en borjan vara férvanande. Efter vidare
analys kom forskarna dock fram till att barn som vistas i genomgaende positiva klimat troligtvis
inte ges tillracklig erfarenhet av situationer med mer negativa kanslor inblandade och darmed
inte kan dra lardom fran detta. Aven Shavega, Brugman och van Tuijl (2014) fann ett ovantat
positivt samband mellan positivt klimat pa klassrumsniva och barns aggression. Troliga
kulturella forklaringar till detta samband kan lasas under 3.5.2 Gruppstorlek och larartéthet.

Oavsett om barnen befinner sig i en forskola med positivt eller negativt klassrumsklimat menar
Curby, Brock och Hamre (2013) att barnen &r vél insatta i hur det emotionella klimatet brukar
vara. Pa grund av detta ar de ocksa kansliga for avvikelser fran vad de forvantar sig. Ett klimat
med stora variationer kan darfor paverka socioemotionella utveckling. Mer om det kan lasas
under 3.5.1 Konsekventa pedagoger.

3.3.5 Gillande och Ogillande beteende

Endast en av vara studier (Spivak & Farran, 2016) beskriver relationer och interaktion i termer
av gillande och ogillande beteende samt positiv k&nslomassig ton. Forskarna hittar i denna
studie stod for att barn ges en fordelaktig paverkan i utvecklingen av positivt socialt beteende i
klasser dar pedagogen uppvisar mer gillande, mindre ogillande och en mer positiv ton. Vad som
I studien kategoriseras som problembeteenden (bland annat fysisk aggression, impulsivitet,
problem med uppmarksamhet) minskade ocksd i klassrum med dessa forutsattningar.
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Forfattarna papekar dock att det utifrdn deras material inte gar att faststalla om det ar barn som
borjar forskolan med fler problematiska socioemotionella beteenden som far mer ogillande
reaktioner fran lararen. Eller om det i sjalva verket ar de ogillande reaktionerna som skapar
negativ socioemotionell utveckling.

3.4 Barnets forutsattningar

Manga av de studier som granskats har undersokt hur olika faktorer i barnens personlighet, eller
fysiska egenskaper kan fungera som viktiga faktorer gallande hur pedagog-barnrelationer
paverkar barnens socioemotionella utveckling (till exempel Brock och Curby, 2014). De
omraden som framtradde var barnets alder, kon samt olika former av vad litteraturen beskriver
som problembeteenden. Nedanfor foljer hur dessa faktorer i det insamlade materialet beskriver
paverkan pa barnens socioemotionella utveckling.

3.4.1 Alder

Materialet som utg6r grunden for denna studie var till stor del kvantitativt, vilket innebar att
information kring ett flertal faktorer blev insamlade. Alder &r ett exempel pé en sadan faktor. |
foljande resultat kommer fran skolformer som preschool, prekindergarten (Pre-K) och
kindergarten, alltsa skolformer vari olika aldrar ingar. Dessa skolformer ringar in de barn som
i Sverige gar i forskola eller forskoleklass.

Brock och Curby (2014) undersokte hur konsekvent stod Over tid paverkade barns
socioemotionella utveckling. Det forfattarna i denna studie kunde observera var bland annat att
dldre barn hade hogre social kompetens an yngre. Aven Curby, LoCasale-Crouch, Konold,
Pianta, Howes, Burchinal, Bryant, Clifford, Early och Barbarin (2009), Mashburn, Pianta,
Hamre, Downer, Barbarin, Bryant, Burchinal, Early, Howes (2008) och Morris, Denham,
Bassett, & Curby (2013) fick fram resultat som pekade pa att dldre barn fick hogre poangresultat
i enkater som fylldes i under studiens gang, vilket indikerar att dldre barn hade hogre kompetens
an yngre barn. Sette, Baldwin, Zava, Baumgartner och Coplan (2019) skriver att barns alder har
en negativ inverkan pa barn-barnkonflikter men en positiv inverkan pa nara pedagog-
barnrelationer. Sette, Baumgartner och Schneider (2014) ger en mojlig forklaring till varfor
barn som ar aldre har nara eller beroende relationer med sina pedagoger. Forfattarna menar att
aldre barn har varit i relation med pedagogen 6ver en langre tid vilket gor det mojligt att ha
trygga relationer. Fran en helt annan vinkel kunde Garner, Mahatmya, Moses och Bolt (2014)
se en koppling mellan &ldre barn och att dessa fick mer prosocial uppméarksamhet fran
pedagogen &n yngre men i motsats till yngre barn hade &ldre barn fler konflikt- och
beroenderelationer med sina pedagoger. | vissa fall namns inte alder, daremot namns att den
undersokta gruppen var aldershomogen med endast liten spridning i alder.

3.4.2 KOn

En annan faktor som kan paverka relationen med pedagogen och darmed pedagogens paverkan
pa barns socioemotionella utveckling &r enligt Brock och Curby (2014), Curby, Brock och
Hamre (2013) samt Hughes, Bullock och Coplan (2014) barnets kén. Studien fran Curby, Brock
och Hamre (2013) kom fram till att pojkar hade samre testresultat &n flickor i samtliga testade
kategorier. Dessa kategorier var bade akademiska och sociala. Fler sociala kompetenser och
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mindre problembeteenden for flickor kunde observeras nar det géllde svaren pa enkatfragorna
som lamnades in av pedagogerna (Brock & Curby 2014).

Aven paverkan av konsekvent emotionellt stéd fran pedagogen pa relationer och barns
socioemotionella utveckling verkar enligt Brock och Curby (2014) vara kopplat till barnets kon.
Pojkar uppvisar i denna studie en storre tendens att utveckla problembeteenden vid en senare
tid nar relationen med pedagogen i forskolan &r konfliktfylld an vad flickor gor. Da pojkarna
dven tenderar att ha svarare att tolka pedagogens sociala interaktioner spelar dven ett
forutségbart beteende en stor roll for hur relationen mellan pojkar och pedagogen utvecklas,
och darmed aven hur den socioemotionella utvecklingen gar. Denna skillnad mellan kénen
verkar dock endast vara nagot som existerar i Pre-K och ar darmed inte ett monster som kvarstar
i hogre alder. Dessutom kunde Hughes, Bullock och Coplan (2014) hitta en korrelation mellan
flickor och nara relationer till pedagoger. Flickorna observerades bygga narmare relation med
pedagogen an vad pojkarna gjorde.

Ett av malen for Mashburn, Pianta, Hamre, Downer, Barbarin, Bryant, Burchinal, Early och
Howes (2008) samt Morris, Denham, Bassett och Curby (2013) var att se om det fanns
skillnader i hur k&nslomassiga instruktioner blev givna till barn av pedagogen. Undersokningen
sokte efter om det finns skillnad i alder eller kon nar det géller instruktionerna. Mashburn, et
al. (2008) och Moirris, et al. (2013) kunde inte konstatera nagon skillnad. Sette, Baldwin, Zava,
Baumgartner och Coplan (2019) kunde konstatera att pedagoger uppfattade sig ha narmare
relationer till flickor an pojkar.

3.4.3 Problembeteenden

| detta stycke kommer vi beskriva vad som i studierna ses som problembeteenden och hur de
paverkar barns relationer i forskolan och darmed deras socioemotionella utveckling. Det forsta
som behdver namnas &r att problembeteenden ar ordet som anvands i det insamlade materialet
(Curby, Brock & Hamre 2013; Lippard, La Paro, Rouse & Crosby 2018; Spivak & Farran
2016). Vi gjorde inga vérderingar kring anvandningen av ordet. Relationen kopplas ihop med
det som beskrivs som problembeteenden i studierna som lastes (till exempel Curby, Brock &
Hamre 2013). Men vad som definieras som ett problembeteende skiljer sig vida at.
Problembeteenden i litteraturen inkluderar bland annat impulsivitet, hyperaktivitet och
koncentrationssvarigheter (Spivak & Farran 2016). Andra beteenden som att slass, bita och
sparka hamnar under rubriken aggression (Brophy-Herb, Lee, Nievar & Stollak 2007). Vidare
blir blyghet hos barn framskrivet som en mojlig grund till problembeteenden i Coplan och
Prakash (2003), Sette, Baldwin, Zava, Baumgartner och Coplan (2019) samt Sette,
Baumgartner och Schneider (2014) da forskarna menar att barn som &r blyga kan uppvisa
asociala beteenden och tillbakadragenhet, for att namna nagra.

Hur det i litteraturen talas om problembeteenden har vi beskrivit ovan. Nu foljer en beskrivning
av hur enskilda problembeteenden kopplar till relationen och dess paverkan av barns
socioemotionella utveckling. Ett antal studier (Curby, Brock & Hamre, 2013; Hu, Fan, Wu,
LoCasale-Crouch, Yang & Zhang, 2017; Lippard, La Paro, Rouse & Crosby, 2018; Spivak &
Farran, 2016) beskriver i sin metoddel hur problembeteenden kan se ut och hur de tinker
undersdka dessa. Resultaten for det insamlade materialet blir ssmmanslagna med andra varden
som undersoktes och kan i dessa fall inte ge en klar bild 6ver hur relationen paverkar
problembeteenden eller hur problembeteenden paverkar relationen och i vidare utstrackning
den socioemotionella utvecklingen. Daremot undersokte Sette, Spinrad, och Baumgartner
(2013) relationstyper och barnbeteenden separat och kom da fram till om barn ar i en
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konfliktrelation med sin pedagog uppvisar dessa barn ilska/aggressionsbeteenden och nervost-
tillbakadraget beteende. Dessutom kunde sociala kompetenser kopplas till néra relationer.
Doumen, Verschueren, Buyse, Germeijs, Luyckx och Soenens (2008) kunde vid tre olika
tillfallen hitta kopplingen mellan konfliktfyllda pedagog-barnrelationer och barns aggressiva
beteenden. Over tid forandrades varken antal konfliktrelationer eller barns aggressiva
beteenden.

Tre studier fokuserade pa att underséka blyghet men alla gjorde detta pa lite olika satt. En av
studierna (Sette, Baumgartner & Schneider, 2014) undersokte om blyghet var kopplat till
problematiska pedagog-barnrelationer och hur relationen paverkade barns socioemotionella
utveckling. Forfattarna kom fram till att blygheten paverkade vilken typ av relationen barnen
hade med sina pedagoger. De pedagog-barnrelationer som blyga barn ingick i var i denna studie
antingen konfliktfyllda eller nara relationer, men inte beroenderelationer (2014). | de tre
undersokte studie kunde det hittas koppling mellan relationen och barns socioemotionella
utveckling. For nara relationer och blyghet kunde man bara hitta en marginellt signifikant
koppling (Coplan & Prakash, 2003). Denna studie studerade ocksa med vilken frekvens barn
interagerade med pedagoger. Interaktioner som undersoktes vem som initierade kontakten forst
barnet eller pedagogen (Coplan & Prakash, 2003). Infor resultat blev barnen indelade i tre
grupper; en som hade visat hdg initiering av kontakt fran barnen, en grupp dar barnen mottog
initieringen fran pedagogen och en kontrollgrupp. Coplan och Prakash (2003) kunde konstatera
att barnen som tog kontakt med pedagogen var for det mesta inte aggressiv. Nar pedagogen tog
initiativet till kontakt kunde man se att mer an hélften av barnen visade aggressivt beteende. |
bada grupperna kunde konstateras att det fanns ett Iagt antal barn med angestbeteenden. | nésta
studie av Sette, Baldwin, Zava, Baumgartner och Coplan (2019) undersoktes sambandet mellan
néra pedagog-barnrelationer, blyghet och barns inre osékerhet. De hittade koppling mellan
dessa tre aspekter. Nar man undersokte kopplingen mellan néra relationer och blyghet kunde
man finna att barn var mindre blyga om de hade néra relationer. Dessutom var inre osékerhet
och blyghet positivt kopplade till varandra.

3.5 Forskolans forutsattningar

Har redovisar vi de organisatoriska forutsattningar som enligt tidigare studier kan paverka hur
relationer uppstar och utvecklas. Dels tar vi upp vikten att som pedagog vara konsekvent i sitt
forhallningssatt till barnen, men vi tar ocksa upp hur gruppstorlek, larartathet och olika
pedagogiska program kan paverka relationen mellan barn och pedagog och i forlangningen
barns socioemotionella utveckling.

3.5.1 Konsekventa pedagoger

Att pedagogen reagerar konsekvent och forutsagbart gentemot barnen i forskolan verkar spela
en stor roll for hur relationer med barnen utvecklas och hur barnens vidare socioemotionella
utveckling gar. Brock och Curby (2014) hade detta som huvudfokus for hela sin studie och har
fatt fram ett resultat som tydligt stodjer detta samband. Studiens fragestallningar grundas i
anknytningsteorins tankar om att relationer som byggs pa konsekventa, varma och stéttande
interaktioner kan hjalpa barnens utveckling framat. Forutséttningen for denna goda utveckling
ar alltsa att om barnet vet vad det ska forvanta sig av den vuxne kan barnet fokusera helt pa att
upptacka, socialisera och lara sig. Detta istallet for att Idgga all energi pa att bedéma pedagogens
varierande sinnesstamning. Inkonsekventa pedagoger kan alltsa enligt forfattarna bade hindra
barnens utveckling allmant och dessutom bidra med daliga exempel som forebild for barnen
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géllande bland annat kénsloreglering. Brock och Curby (2014) skriver i linje med detta fram ett
tydligt positivt samband mellan konsekvent kdnslomassigt stdd, nara relationer mellan pedagog
och barn samt positiv socioemotionella utveckling. Det motsatta gallde for inkonsekvent
emotionellt stod.

Brock och Curby (2014) drar utifran sina resultat slutsatsen att vilka erfarenheter barnen har
med sig nar de kommer till férskolan och hur pedagogen kénner for varje enskilt barn ar faktorer
som &r svara att paverka. Hur pedagogen valjer att hantera sina kanslor och bemoéter barnen ar
daremot ndgot som pedagogen har kontroll 6ver. Beroende pa hur pedagogen da valjer att
anvanda denna kontroll kan relationen med barnen paverkas och da aven indirekt barnens
socioemotionella utveckling.

Aven Curby, Brock och Hamre (2013) finner att barnen i ett klassrum med konsekvent
emotionellt stod utvecklas betydligt mer socialt &n barn med mindre emotionellt stod. Istallet
for att fokusera pa hur pedagogen utifran resultaten borde bemota barnen lagger de dock stor
vikt vid att diskutera vilken form av emotionellt stéd som &r viktigt i klassrumsmilj6er. Det
podngteras att vid eventuella matningar av emotionellt stéd bér man lagga mest vikt vid hur
konsekvent detta stod ar, snarare an hur hoga medelvarden man uppnar. Detta da hoga
medelvarden kan maskera véldigt stora fluktuationer over tid, vilka, som ndmnts ovan, kan géra
barnen otrygga och krava mycket av deras fokus som annars hade kunnat laggas pa larande.
Vidare papekar de att barn kan vara valdigt kansliga for dven sma skillnader i det emotionella
klimatet i klassrummet vilket ytterligare forstarker vikten av att som pedagog vara konsekvent
I sina interaktioner med barnen.

Om det emotionella stod som ges ar konsekvent eller inte behéver inte nddvandigtvis vara nagot
som gar att paverka helt och fullt fran pedagogens hall. | vissa fall &r pedagogen paverkad av
inre eller yttre faktorer vilka ibland gor det svart att ta kontroll dver sina kanslor. Roberts,
LoCasale-Crouch, Hamre och DeCoster (2016) har i en studie undersokt sambandet mellan
deprimerade pedagoger och deras elevers socioemotionella utveckling. De fann att deprimerade
pedagoger har elever som utvecklas mindre socioemotionellt. Forfattarna resonerar i sin artikel
kring mojligheten att detta samband skulle kunna forklaras av inkonsekvent emotionellt stod i
relationen till barnen. Grunden till detta argument &r den variation mellan entusiasm och
tillbakadragenhet som vid kanslomassig nedstdmdhet kan observeras i interaktioner med
barnen. De kunde dock inte sakerstalla denna forklaring utifran det material som samlats in i
denna studie.

Sammantaget kan man konstatera att formagan att vara konsekvent nar det galler att ge
emotionellt stod till férskolebarn ar av stor vikt for hur barnen utvecklas socioemotionellt. Detta
da det bade har en direkt inverkan pa det utrymme som lamnas for barnens utveckling inom
omradet och en indirekt inverkan pa utvecklingen pa grund av hur det paverkar relationen
mellan pedagog och barn.

3.5.2 Gruppstorlek och larartathet

| detta avsnitt sammanfattar vi det som artiklarna tog upp angaende organisatoriska faktorer,
sdsom gruppstorlek och larartathet, samt hur dessa paverkar pedagog-barnrelationen och
barnens socioemotionella utveckling.

Skalicka, Belsky, Stenseng och Wichstrem (2015) har tittat pa hur olika gruppstorlekar kan
paverka relationen mellan pedagog och barn, samt hur detta kan paverka bland annat barnens
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utveckling. De kunde se en viss positiv effekt av den kansloméssiga stéttning barnen fick i de
sma grupperna eftersom i dessa ar det lattare att skapa varma, nara och emotionellt stéttande
relationer. | de storre grupperna daremot maste pedagogen lagga mindre del av sin tid pa varje
individuellt barn. Forskarna spekulerar i att barn i mindre grupper helt enkelt lattare kan
utveckla en stark sammanhallning och att det i dessa grupper ar lattare att lara kdnna och darmed
lita pa sin pedagog. | en mindre grupp skulle det alltsa kunna bli lattare att barnen genom sin
relation med pedagogen far en forebild i utvecklingen av sina pro-sociala och emotionella
kompetenser. Forskarna tar ocksa upp det faktum att i storre grupper i Norge tenderar det att
vara en hogre omsattning av personal, vilket skulle kunna minska chansen att pedagoger och
barn far en stark relation vilket kan fa barnen att kdnna sig mindre trygga. En annan slutsats
forfattarna drar ar att samtidigt som sma grupper verkar forstarka de positiva effekterna fran
nara relationer med pedagogen sa verkar negativa effekter fran konfliktfyllda relationer inte bli
forstarkta. Vad skillnaderna mellan de stora och mindre grupperna exakt berodde pa kunde
forskarna inte med sékerhet séga. Till exempel var det bara en pedagog per klass som bedémde
sin relation till barnen, men det fanns alltid atminstone en pedagog till i varje klass som
potentiellt kunde ha starkare relation med det enskilda barnet, och déarfér kan rapporteringen
varit for ensidig. De papekar ocksa att de inte heller tog reda pa pedagogernas yrkeserfarenhet,
utbildning och andra klassrumsrelaterade faktorer. Forskarna avslutar med att sdga att
ytterligare forskning &r nédvéndig.

| sin studie undersdkte Shavega, Brugman och van Tuijl (2014) 320 barn och 20 pedagoger i
pre-primary-skolor i Tanzania. Aldern pé& barnen var mellan 4 och 6 &r. Utav 20 undersokta
klasser var larartdtheten som minst 1:18 och som hogst 1:88. De kunde se att i privata pre-
primary-skolor hade barnen en ndrmare relation till sina pedagoger, vilket forskarna spekulerar
beror pa att i privata skolor tenderar klasserna att vara mindre, och darmed blir det lattare for
pedagogen att bilda en nara relation till det individuella barnet. Forskarna sager ocksa att i en
storre klass riskerar pedagogen att inte upptdcka nyttan med en néra relation till det individuella
barnet. En ndra relation, visar studien, minskar risken for oro och stérker barnens prosociala
formagor. De tar ocksa upp mojliga kulturella aspekter som kan vara viktiga att ha i atanke vid
en sadan studie. | Tanzania, mer dn i vastvarlden, forvantas barnen sitta tysta och lyssna till
pedagogen. Nar en sadan forvantan finns blir det svarare att bilda nara relationer till barnen som
kan stotta deras prosociala utveckling. Likaledes blir det i ett sddant klassrum svarare att
upptacka barn som inte kommit sa langt i sina sociala formagor, vilket kan gora att det finns en
underrapportering av barn med lag social formaga. Tanzanias generellt stora klasser kan ocksa
gora det svarare att urskilja vilka barn som ligger efter socialt, och de utatagerande barnen tar
pedagogens uppmarksambhet.

3.5.3 Pedagogiska program

Vissa av artiklarna i studien undersokte eller inkluderade olika sorters pedagogiska program
och laroplaner. I var studie vill vi undersoka hur dessa organisatoriska faktorer kan paverka
pedagog-barnrelationen och hur detta i sin tur kan paverka hur barn utvecklar socioemotionella
formagor.

Head start ar ett program som forekom i flera artiklar. Enligt DeCoster et al. (2016) ar Head
start ett program med syfte att stotta barn emotionellt och pa ett lustfyllt sétt forbereda dem
infor skolan, med fokus pa barn i social utsatthet. Eftersom Head start-programmet ar sa vanligt
i USA sa har flera av artiklarna undersokt Head start-klasser. Hur kan da Head start paverka
barns socioemotionella utveckling? Myers och Sheffield Morris (2009) kommer i sin studie pa
140 barn i Head start-skolor bland annat fram till att socialt utsatta barn som har negativa

24



relationer till sina pedagoger loper storre risk att ha svart att reglera sina kanslor och att utveckla
sina socioemotionella formagor. Daremot kan en néra, individbaserad och positiv relation med
pedagogen lara barnen om hur de kan tillgodogdra sig och ta sig an nya sociala fardigheter. Har
ser vi aterigen hur pedagogen kan bli en forebild for hur barnen kan odla en god relation,
fardigheter som barnet sedan kan anvanda sig av i klassrummet i stort. P4 samma sétt visar
studien att en konfliktfylld pedagog-barnrelation kan fa negativa effekter pa ett barns sociala
fardigheter i klassrummet, ndgot som kan bromsa in barnets socioemotionella utveckling.

DeCoster et al. (2016) tittar pa vilken roll Head start-pedagogers depressiva symptom spelar pa
barnens socioemotionella utveckling. De kan konstatera att pedagoger i Head start-forskolor
som har depressiva symptom har en negativ inverkan pa barnens socioemotionella utveckling.
De trycker pa vikten av att personalen mar bra, utéver att ha kompetens om hur de kan stétta
barns utveckling. Det racker alltsa inte att ha kunskaper om hur de kan stotta barns
socioemotionella utveckling, pedagoger behdver ocksa sjalva ma bra, da kan de lattare skapa
en néra och varm relation till barnen.

Brophy-Herb, Lee, Nievar och Stollak (2007) studerade 183 barn, varav 35 i Head start-
forskolor, 107 i university lab school-program och resten i andra ospecificerade preschool-
program. De kunde konstatera att i Head start-forskolor upplevde barnen hogre andel varma
och emotionellt stéttande relationer med pedagogerna (i jamforelse med de tva andra
skolformerna), samtidigt som detta var kopplat till hogre social kompetens. Detta kan forklaras,
skriver forskarna, med att pedagoger i Head start-forskolor generellt graderas hdgre nar det
géller bland annat omsorg, relationsbyggande och effektiv kommunikation. Dessutom visade
studien att barns sociala fardigheter starks i grupper dér den sociala kompetensen &r hog samt
dar pedagoger framjar stéttande och ndra pedagog-barnrelationer.

Conners-Burrow, et al. (2016) har observerat ett stort behov av att understka hur barns
socioemotionella utveckling bast kan stddjas. De har forskat pa skolprogrammet REACH, som
har i uppgift att utbilda pedagoger i hur de kan stotta barns sociala och emotionella utveckling.
De deltagande pedagogerna visade efter studien upp en nagot hogre formaga att strukturera
klassrummet for att stotta barns socioemotionella utveckling. Nar det gdller att anvanda
relationen med barnen for att stétta deras socioemotionella utveckling kunde en viss positiv
effekt ses nar pedagogerna anvande en mer kanslosam framtoning genom att vara ndra, varma
och inlyssnande, samt genom att interagera vanligare och respektera barnens kanslor. Dessutom
observerades en nedtoning av ointresserat, irriterat eller ilsket forhallningssatt fran pedagogens
sida, ndgot som dessutom visade sig ha en viss positiv inverkan pa barnens socioemotionella
utveckling. Dessa forandringar kunde observeras under och efter att deras pedagoger genomgatt
REACH-programmet, men forskarna lyfter fram bristen pa liknande forskning samtidigt som
de ocksa lyfter fram det faktum att deras studie saknar kontrollgrupp, det vill sdga, de saknar
en grupp av deltagare utanfor studien som de kan jamfora sitt resultat med. Darfor ar det svart
att sdga vad forandringarna berodde pa varfor forfattarna uppmanar till vidare forskning.

3.6 Langvarig paverkan pa barns socioemotionella utveckling

Enligt den tidigare forskning som forfattarna av foreliggande studier lutar sig mot finns det
resultat som tyder pa att individuella relationer mellan barn och deras pedagoger spelar en viktig
roll for barnens utveckling dven 6éver tid. Brock och Curby (2014) tar till exempel upp att den
sociala miljon vid en tidpunkt i barnens liv fortsatter paverka hur barnen agerar socialt aret
efter. Doumen, Verschueren, Buyse, Germeijs, Luyckx och Soenens (2008) beskriver vidare
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hur pedagog-barnrelationen och barnets utveckling péaverkar varandra och dessutom kan
forstarka varandra éver tid. Pa sa vis hamnar barnen latt i en sjalvforstarkande god eller ond
spiral dar negativa relationer ger negativ utveckling vilket leder till &n mer negativa relationer
och s vidare. Aven Doumen et. al (2008) styrker i sin forskning kopplingen mellan aggressivt
beteende och konfliktfyllda pedagog-barnrelationer. Forutom att relationen mellan pedagog och
barn kan paverka liknande framtida relationer kan det ocksa paverka hur barnen agerar
gentemot jamnariga. Sette, Baldwin, Zava, Baumgartner och Coplan (2019) beskriver till
exempel hur barn med olika typer av social problematik kan gynnas av positiva pedagog-
barnrelationer gallande utveckling av mer positiva interaktioner med kamrater. Det verkar alltsa
finnas ett patagligt samband mellan barnens tidigare relationer med pedagoger och hur de
senare i livet utvecklar generella socioemotionella fardigheter.

For att kunna na fram till slutsatser kring hur pedagog-barnrelationer kan paverka barnens
socioemotionella utveckling i langden kravs nagon form av longitudinella studier. De studier
som inkluderats i den har 6versikten fokuserar dock pa ett relativt kort tidsspann som generellt
haller sig inom ett till nagra fa ar. De flesta studier utfors dven vid tiden kring en 6vergang
mellan olika skolformer for att se om eventuella effekter kvarstar efter ett miljoombyte. Ett
sadant exempel ar Ladd och Burgess (2001) som studerat hur olika skyddande faktorer,
daribland kvaliteten pa pedagog-barnrelationer, paverkar barn som ligger i riskzonen for att
utveckla problematiska sociala beteenden. Forfattarna kom fram till att barn som har mer nara
relationer med pedagogerna i kindergarten far positiv utveckling bade psykologiskt och pa hur
val de fungerar socialt i barngruppen efter 6vergangen till forsta klass. Detta ligger i linje med
resultaten som Sette, Spinrad och Baumgartner (2013) kom fram till nér de studerade hur
narheten i relationen i kindergarten kan kopplas till barnens sociala kompetens i arskurs 1.

Aven Skalicka, Belsky, Stenseng och Wichstrgm (2015) som undersokt langvariga effekter
efter Gvergangen till forsta klass har anvant sig av data fran kindergarten, men i detta fall fran
annu ett ar tidigare an ovan namnda studie. | denna studie kunde de ocksa finna kopplingar till
relationen. Konfliktfyllda relationer med pedagoger resulterade i mer utatagerande beteende i
forsta klass medan mer nérhet i relationen kunde kopplas till mer socialt valfungerande barn.
Resultaten stodjer alltsa hypotesen om att det finns en 6msesidig paverkan mellan relationen
och hur de som ar inblandade i relationen paverkar varandra (2015).

Trots att ovanstaende studier har haft olika utgangspunkter har de alla kommit fram till att
relationernas kvalitet har en paverkan, atminstone inom en tidshorisont pa ett fatal ar. Peisner-
Feinberg, Burchinal, Clifford, Culkin, Howes, Kagan och Yazejian (2001) papekar dock att
effekterna enligt deras resultat verkar avta med tiden. Effekten ar alltsa som starkast precis efter
en Gvergang men minskar ju langre tid barnen varit ifran den miljon dar de paverkande
relationerna skapades.

Den litteraturstudie (Davis, 2003) som utgjort del i grunden till detta arbete har till skillnad fran
ovanstaende studier tillgang till material som stracker sig over langre tid. | denna studie
framkommer en koppling mellan den relation som skapats mellan pedagog och det valdigt unga
barnet och hur barnet ser pa kvaliteten i relationer med bade vanner och pedagoger sa sent som
vid 9 ars alder. Forfattaren namner aven att den okande rigiditeten i hur barn forstar social
information gor att det blir svarare for barn att andra sitt satt att tolka sociala interaktioner ju
aldre de blir. Barn som inte tidigt far uppleva goda relationer med pedagoger kan enligt denna
studie darfor dven lopa storre risk att hoppa av skolan pa grund av bland annat bristande
relationer med pedagogerna. Tidiga positiva eller negativa relationer kan alltsa lamna stora
avtryck &ven langre fram i livet.
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Tva av de studier som inkluderats i denna studie har inte funnit nagra tydliga samband mellan
pedagog-barnrelationer och barnens fortsatta socioemotionella utveckling. Bada dessa studier
gjordes i Kina. Den ena, utférd av Wu, Hu, Fan, Zhang och Zhang (2018), fann endast paverkan
pa barnens utvecklande av empati. Den andra kinesiska studien, utférd av Hu, Fan, Wu,
LoCasale-Crouch, Yang och Zhang (2017) undersokte hur kanslomassigt stod fran pedagoger
paverkar barnens sociala fardigheter och problembeteenden och kunde inte heller hitta nagon
koppling mellan dessa. | och med att ingen av studierna hittade nagot samband mellan de bada
faktorerna har de foljaktligen inte heller funnit nagra ihallande effekter. Enligt forfattarna till
den andra studien (2017) skulle dock denna brist pa samband kunna tillskrivas brister i
insamling av data. Detta eftersom informationen om barnens sociala fardigheter samlades in
fran barnens vardnadshavare, vilket skulle kunna minska chansen att fanga de eventuella
effekter som skapas i forskolan. Forfattarna till den forsta studien (2018) spekulerar dessutom
kring att de relationer som barnen har med pedagoger precis nar de borjar férskolan &r viktigare
an de fortsatta relationerna eftersom barnen behdver kanna trygghet for att kunna anpassa sig
till den nya sociala vérld som forskolan utgor.

Ndgra av de studier som funnit samband mellan pedagog-barnrelationer och socioemotionell
utveckling over tid har papekat att sambanden inte &r sarskilt starka, aven om de &r signifikanta.
Mashburn, Pianta, Hamre, Downer, Barbarin, Bryant, Burchinal, Early & Howes (2008)
spekulerar i att &ven om effekterna ser ut att vara sma nar man studerar de yngre barnen kan de
ge betydligt stérre paverkan senare i livet. Detta pa grund av att sma tidiga skillnader kan skapa
ett forsprang, alternativt en nackdel, infor kommande utveckling.

3.7 Sammanfattning av resultatet

Litteraturen som ingar i denna studie har utifran varierande perspektiv sokt efter kopplingar
mellan pedagog-barnrelationer och barns socioemotionella utveckling i forskolan. En
dvervagande majoritet av studierna lyckas hitta dessa kopplingar. Storre delen av dessa resultat
pekar dessutom at samma hall och gar i linje med den tidigare forskning som forskarna valt att
luta sig mot.

De flesta artiklar som har hittat ett samband mellan typ av relationer/interaktioner har funnit att
positiva relationer ger positiv utveckling, medan negativa relationer ger negativ utveckling. Mer
specifikt framkommer att varma och néara relationer dar barnen blir sedda och far sina
individuella behov métta hjalper barnen att utvecklas inom flertalet socioemotionella omraden.
Litteraturen ar aven till stor del 6verens om att relationer som har mer negativa inslag kan utgora
en hammande paverkan pa barnens utveckling.

| ndra relationer med pedagoger ges barnen ofta goda forebilder for hur man kan agera socialt
och dessutom far en mojlighet att slappna av och kanna sig trygga i forskolan vilket dppnar upp
for larande av olika slag. | konfliktfyllda relationer nar barnen inte riktigt fram till varandra och
hamnar istallet i konflikt, trots och brist pa respekt at ett eller bada hall. Denna sorts relation
tenderar enligt litteraturen att hamma barnets socioemotionella utveckling bland annat pa grund
av att barnet inte kanner sig lika tryggt och déarmed inte kan fokusera pa att utforska och ldra
sig nya saker. Dessutom kan en konfliktfylld relation leda till att det bristande sociala beteende
som redan uppvisas forstarks vilket vidare forsamrar relationen. Den relation som ar mer
karakteriserad av ett beroende fran barnets sida leder &ven detta ofta till en hammad
socioemotionell utveckling for barnet. | detta fall inte pa grund av otrygghet gentemot
pedagogen, utan snarare otrygghet gentemot jamnariga. Barnet valjer att ty sig till pedagogen
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och missar mycket av den tid med jamnariga som ar nodvandig for att utvecklas socialt. Alla
tre ovanstaende relationer kan alltsa sagas bidra till att placera barnet i en sjalvforstarkande
spiral, antingen av godo eller av ondo, beroende pa vilket typ av relation som ar aktuell i det
enskilda fallet. De studier som natt fram till motsatta resultat forklarar det med olika
anledningar som belyser att forhallandet mellan pedagog-barnrelationer och barnens
socioemotionella utveckling ar komplext och har manga olika faktorer som kan paverka utfallet.

| denna studie har nagra av ovan namnda faktorer, narmare bestamt olika férutsattningar som
barnet och forskolan bidrar med, studerats. Sammantaget kan det konstateras att barnets alder,
kon och olika personlighetsdrag som i studierna kopplats till beteendeproblem kan ha en
inverkan pa hur relationen mellan pedagog och barn paverkar barnets utveckling. Vid hogre
alder har barnen ofta haft maojlighet att bade skapa en narmare relation med pedagogen och
utveckla sina socioemotionella fardigheter. Flickor skapar ofta ndrmare relationer med sina
pedagoger medan pojkar kan ha svarare att tolka sociala signaler fran andra. Dessa skillnader
mellan konen tenderar dock att forsvinna i hogre alder. Olika beteendeproblem som barnen har
med sig sedan innan tiden i forskolan eller utvecklar i forskolan kan ocksa spela in pa den
socioemotionella utvecklingen genom att den paverkar hur relationerna mellan barn och
pedagoger utvecklas.

Aven forskolans satt att organisera sina grupper, anvanda olika typer av pedagogiska program
samt hur konsekventa pedagogerna &r i sitt bemétande av barnen i barngruppen kan paverka.
Sma grupper med hog larartithet verkar enligt de studier som undersckt detta ge storre
mojlighet for pedagoger och barn att utveckla néra relationer som kan bidra till positiv
socioemotionell utveckling. Detta da barn i storre grupper oftast inte ges samma individuella
uppmarksamhet som i mindre grupper. Anvandandet av pedagogiska program som &r specifikt
framtagna for att stotta bland annat barns socioemotionella utveckling kan enligt inkluderade
studier ge en positiv inverkan pa utvecklingen. Pedagoger som har ratt verktyg och aktivt
arbetar med sitt forhallningssatt gentemot barnen kan alltsd paverka barns utveckling av
socioemotionella fardigheter. Oavsett hur man arbetar kommer denna studie dven fram till att
det viktigaste for hur barnen utvecklas ar att man som pedagog &ar konsekvent i sitt bemdtande
av dem. Ar pedagogen konsekvent vet barnen vad de har att forvanta sig och kan darmed
slappna av och lagga all sin energi pa att lara sig.

Till sist kommer vi i denna studie fram till att den paverkan pa barns socioemotionella
utveckling som sker i forskolan kan ha ihallande resultat &ven efter att barnen lamnar forskolans
varld. Effekterna &r inte nddvandigtvis stora, men de finns och kan hjélpa barnet i sin vidare
utveckling. Den miljo barnet hamnar i efter forskolan har dven den en stor inverkan pa
utvecklingen, men med en bra start i forskolan ges forutsattningar att fortsatta utvecklas
positivt.
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4 Diskussion

Under denna rubrik kommer vi forst att diskutera den metod som anvants for att utfora detta
arbete. Styrkor och begrénsningar diskuteras tillsammans med deras betydelse for de slutsatser
som kan dras utifran materialet som samlats in. Darpa féljer en diskussion av de resultat som
presenterats i foregaende avsnitt. De olika teman som identifierats ur materialet diskuteras
utifran dess relevans bade for detta arbetes fragestallningar och dess betydelse for forskolan i
praktiken.

4.1 Metoddiskussion

Det 6vergripande malet med denna studie har varit att besvara studiens forskningsfragor och
darigenom gora en syntetisering av den forskning som finns inom omradet (Eriksson Barajas,
Forsberg & Wengstrom, 2013). For att na dit har manga val gjorts som pa olika sétt har paverkat
vilken sorts slutsatser som kunnat dras. Varje gang vi valt att ga en viss vag har aven andra
vagar uteslutits vilket gjort att vi under arbetets gang paverkat studien allt mer. For att man som
lasare sjalv ska kunna bedoéma och vardera arbetets styrkor och svagheter har vi darfoér hela
tiden stravat efter att uppna en god transparens géllande vart tillvagagangssatt. Nedan foljer en
mer ingaende diskussion kring de begransningar som vara val medfort.

Vid sokningar efter material har endast databaser tillgdngliga via GoOteborgs Universitet
anvants. Dessutom ar det bara ett fatal av de databaser som finns tillgangliga via universitet
som har inkluderats. Forskning som endast finns i andra databaser an de vi anvént oss av har
saledes inte fatt mojlighet att inkluderas. Eriksson Barajas, Forsberg och Wengstrom (2013)
beskriver &ven olika satt att berika materialet med hjalp av en manuell sékning. Denna typ av
sokning har i detta arbete valts bort eftersom det framsokta materialet redan var av sadan
kvantitet att mer inte hade kunnat analyseras pa djupet inom den tillgangliga tidsramen. Pa
grund av detta urval ar det mojligt att annan relevant forskning exkluderats utan var vetskap.

Ut6ver begransningen genom valet av databaser har vi ytterligare paverkat vilket material som
kunnat fas fram genom vart val av sokord. For de flesta av de ord som varit av intresse utifran
PICO-tabellen finns det flertalet synonymer. Vid utformningen av vara sokblock har vi genom
de booleska sokningarna haft mojlighet att beakta bade olika satt att tala om vart &mne och
forskolealderns olika aldersuppdelningar i andra lander. Anvandningen av trunkering har
dessutom mojliggjort att flera bojningar av orden inkluderats i sékningen. Trots detta finns det
en majlighet att forskning uteslutits pa grund av anvandning av ytterligare andra ordformer.

De urvalskriterier som gjordes innan sokningen har haft stor paverkan pa det resultat
sokningarna gav. Att alla artiklar varit refereegranskade har garanterat en viss kvalitet pa
forskningen vi anvant oss av (Eriksson Barajas, Forsberg & Wengstrom, 2013). Samtidigt
gjorde maojligheten att anvanda detta kriterium att vi inte gjort nagon ingaende granskning av
artiklarnas kvalitet sjalva. Mojligheten att begransa utifran sprak gjorde att vi fick god mojlighet
att forsta innehallet i artiklarna men det gjorde samtidigt att urvalet av artiklar fick en stor
tyngdvikt mot forskare fran vastvarlden. Samtidigt ar det rimligtvis denna kontext som &r mest
relevant jamfort med svensk forskolekontext vilket talar for att forskjutningen inte utgor ett
storre problem. Det faktum att sa stor del av forskningen gjorts i USA skulle daremot kunna
paverka resultatet utifran skillnader i hur forskoleverksamheter ar utformade dar jamfort med i
Sverige.
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Val av teman att syntetisera texterna utifran gjordes forst efter en forsta Gversiktlig
genomlasning av materialet. Forst da hade en bra éverblick éver vad forskningen tagit fasta vid
gjorts och utifran denna dverblick kunde relevanta kategorier som tillat givande kontrastering
av artiklarnas resultat skapas. Valet av teman utgar dock fran det som framstod som intressant
for oss. Detta i sin tur paverkas av vara forkunskaper kring de &mnen som tas upp. Bearbetning
och analys av materialet fargas alltsa i stor grad av vara forkunskaper vilket ocksa paverkar de
slutsatser som kommit fram. Féljaktligen skulle man troligtvis kunna finna ytterligare samband
och kontraster inom forskningen om man bearbetat materialet utifran andra perspektiv.

4.2 Resultatdiskussion

Syftet med denna studie &r som tidigare ndmnts att sammanstélla tidigare forskolepedagogisk
forskning som behandlar relationen mellan férskolepedagoger och forskolebarn med ett
specifikt fokus pa dess paverkan pa barns socioemotionella utveckling. De fragor vi har utgatt
fran ar:

— Hur beskrivs relationer mellan pedagoger och barn i forskolealdern i vetenskapliga
texter?

— Pa vilka satt diskuterar litteraturen hur pedagog-barn-relationer kan paverka barnens
socioemotionella utveckling?

— Finns det andra faktorer som paverkar denna relations inverkan pa barnens
socioemotionella utveckling? I sa fall, vilka och hur?

Hér i resultatdiskussionen kommer vi kortfattat ta upp det som vi tycker ar studiens viktigaste
och tydligaste resultat samt hur detta relaterar till en svensk forskolekontext. Vi kommer ta upp
att relationen och socioemotionell utveckling verkar i ett vaxelspel mellan varandra, de kan
alltsa starka eller forsvaga varandra omvartannat. Dessutom kommer vi ocksa ta upp att
pedagogen har en viktig roll, medveten eller ¢j, pa barnens utveckling och att pedagogen kan
starka sin roll genom att ta aktiva beslut. Artiklarna vi last & genomférda i olika l&nder och
kulturer, darfor tar vi kort upp hur detta kan paverka en studies resultat och att ett
bedémningsunderlag kan behdva justeras beroende pa i vilken kulturell kontext det anvands.
Avslutningsvis tar vi upp hur barnets alder och kén kan paverka vilken typ av relation barnet
far till sin pedagog och mojliga orsaker till att den socioemotionella utvecklingen kan paverkas
av detta.

4.2.1 Relationen till barnet

Resultatet av var litteraturstudie &r tydligt nar det galler att den enskilda pedagogens kompetens
och forhallningssatt har en paverkan pa hur relationen till det enskilda barnet blir. Barn i
forskolealdern spenderar generellt sett en stor del av sin tid tillsammans med pedagoger, och
hur dessa relationer ter sig har en inverkan pa barnens utveckling av manga fardigheter, inte
minst de socioemotionella. Kunskapen om att typen av pedagog-barnrelation har en avgérande
inverkan pa barns utveckling skulle till exempel kunna hjélpa verksamma pedagoger att ta
aktiva beslut om vilken typ av socioemotionell utveckling de vill stodja. Var studie visar i stort
att pedagoger gor bast i att strava efter att skapa en sa god relation som mdjlig och att denna
praglas av varme, fortroende och sjalvstandighet byggd pa kompetens samtidigt som pedagogen
lamnar eventuella privata problem hemma. Det innebér dock inte att pedagogen alltid lyckas
skapa ndra relationer med alla barn. Darfor &r det att foredra att hela arbetslaget odlar goda
relationer med barnen, bade for att undvika konfliktfyllda och beroende relationer. Dessutom
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ska pedagogens relationsbyggande vara konsekvent, det vill saga, den ska i viss man vara
forutsagbar for att inte skapa for stor forvirring eller oro hos barnet. Aven om en pedagog inte
lyckas skapa en god relation med ett barn sé ar det ingen anledning att sluta forsoka. Aktiva val
som anpassas efter det enskilda barnets behov &r viktiga eftersom relationen ar pedagogens
ansvar. Utover de aktiva valen pedagogen gor i vardagen sa har aven férskolans organisation
paverkan pa relationerna.

Utifran artiklarna verkar det som att alder spelar en viss roll nar det galler hur barns
socioemotionella fardigheter utvecklas. Aldre barn hade en higre social kompetens &n yngre
vilket kan forklaras med att de helt enkelt har haft langre tid att 6va sina sociala fardigheter,
men det kan ocksa végas in att pedagoger har en férvantan pa yngre barn att de ar mindre socialt
kompetenta, och darmed inte far lika mycket stod i denna utveckling som éldre barn. Dock hade
aldre barn storre risk att ha en beroende- eller konfliktrelation med pedagoger, samtidigt som
de ocksa hade en hogre andel nara och beroenderelationer. Kanske ar det sa att nar aldre barn
far mer prosocial uppmarksamhet kan det leda till dels narmare relationer med pedagogen, men
det kan ocksa ge barnen verktyg att argumentera for sin sak i en konfliktsituation.

Flera studier kom fram till att barnets kon inverkar pa hur relationen byggs upp och utvecklas
och att detta i forlangningen kan paverka flickor och pojkars socioemotionella utveckling olika.
Den tidigare namnda konsekventa interaktionen med barn tycks enligt denna studie &ven vara
viktigare for pojkar eftersom pojkarna tenderade att ha svarare att tolka pedagogers sociala
interaktioner. Det som &r intressant med dessa resultat &r att man kunde finna liknande
skillnader mellan kénen medan barnen fortfarande var sma, medan skillnaden minskar med
aldern. Fragan ar om denna skillnad egentligen kommer fran hur pedagogerna och andra
manniskor bemoter barnen och att den alltsa ar ndgot som &r skapat genom de sociala
interaktioner som barnen tar del i. Oavsett &r det viktigt att beakta att det i litteraturen finns en
skillnad och att forsoka stotta upp varje enskilt barn dar just han eller hon befinner sig.

4.2.2 Relation och utveckling i ett vaxelspel

| vart syfte skrev vi att vi ville sammanstélla tidigare forskning som har tittat pa hur relationen
mellan pedagog och barn kan paverka barns socioemotionella utveckling. Manga artiklar i var
ursprungliga sokning hade tittat pa det omvanda; hur barns socioemotionella utveckling kan
paverka relationen till pedagogen. Dessa artiklar exkluderades da vi ansag att dessa foll utanfor
studiens syfte. En del av vara inkluderade artiklar tog dock fortfarande upp det faktum att det
gar att se en koppling mellan socioemotionell utveckling och pedagog-barnrelationen, men att
det ar svart att se vilket som kommer forst; socioemotionell férmaga eller typen av relation. Det
blir alltsa tydligt att kopplingen mellan relation och socioemotionell utveckling inte &r sa enkel
som vi forst tankte och man maste ha det aterkommande véxelspelet mellan de bada faktorerna
i atanke. De slutsatser som dras bade av oss och i de artiklar som anvants till denna studie &r
darmed inte helt uttbmmande da vi bara utgatt fran paverkan at ena hallet. For att forsta denna
koppling béttre tror vi att det hade hjalpt att gora en systematisk litteraturstudie som ocksa
inkluderar hur socioemotionell utveckling paverkar relationen. Oavsett kan vi konstatera att
dessa tva faktorer, socioemotionell utveckling och pedagog-barnrelationen verkar i ett
vaxelspel och forstéarker eller forsvagar varandra om vartannat.
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4.2.3 Olika tolkningar utifran olika kulturer

Studierna som vi har studerat i var litteraturstudie kommer fran flera delar av varlden, bland
annat Kina, USA, Norge och Tanzania. P4 sa vis kan vi konstatera att skolor for barn i
forskolealdern organiseras pa olika sétt och pedagogerna har olika prioriteringar och syn pa vad
de anser vara en bra verksamhet. Till exempel ser vi i studien frdn Tanzania att dar férvantas
barnen sitta tysta i sina bankar medan l&raren talar, medan USAs head-start-skolor mer trycker
pa vikten av att engagera det enskilda barnet och anpassa sin yrkesutévning beroende pa barnets
behov och intressen. Att dessa pedagoger i dessa tva lander ska bedéma sin egen verksamhet
utefter vad de anser ar en god utveckling hos barnen riskerar att resultera i resultat som inte gar
att jamfora pa grund av skilda asikter om vad en god utveckling faktiskt ar.

Vissa inkluderade studier som utforts i olika kulturer har anvéant samma beddémningsunderlag
vilket skulle kunna tinkas ge ett rattvisande resultat dven for olika kulturella kontexter. Aven
har uppstar dock potentiella problem nar forskare till exempel ska finna tillrackligt bra
oversattningar av fragestallningar, eller personer fran en kultur ska tolka en annan kulturs
resultat. Shavega, Brugman och van Tuijl (2014) namner till exempel att det métverktyg de
anvande inte bara behover oversattas, de behover fundamentalt gas igenom sa att de passar in
pa det tankta landets kultur sa att resultaten ar anvandbara for den kulturens fortsatta
verksamhet. Ett barn som sdger emot kan till exempel i en kultur ses som tecken pa
sjalvstandighet medan det ses som upproriskt i ett annat. Detta kan betyda att tva verksamheter
som i skrift verkar fungera pa liknande vis i verkligheten skiljer sig at mer an vad svaren
antyder.

4.2.4 Faktorer som kan paverka inkluderade artiklars slutsatser

Manga av studierna vi har tittat pa har studerat barns socioemotionella utveckling utifran
pedagogernas och/eller vardnadshavarnas subjektiva bedémning av barns formaga. Vissa
artiklar tog upp just svarigheten i att gora objektiva bedomningar under de omstandigheterna.
Dessutom kan en pedagog tycka att ett barn har god socioemotionell formaga medan en annan
pedagog gor en annan bedémning eftersom pedagogerna till exempel har lagt marke till olika
fardigheter. Att sedan som pedagog kunna bedéma kvaliteten pa hur relationen till ett barn &r
kan ocksa ge upphov till problematik utifran hur olika pedagoger har lagt méarke till olika saker
eller vad de vardesétter i en relation. Manga artiklar namner dessa problem utan att bedéma hur
langt ifran “verkligheten” dessa subjektiva bedomningar kommer. Kan det dessutom finnas en
risk att en pedagog bedémer ett barns socioemotionella utveckling som god mer pa grund av
att pedagogen arbetat hart? Kan det finnas en risk att en pedagog bedomer ett barns utveckling
som for positiv pa grund av att pedagogen inte vill framsta som mindre kompetent?

Ett 6vervagande antal av vara artiklar har varit kvantitativa. Hur kan detta paverka resultaten?
En kvantitativ studie behover sétta upp kategorier, poangsystem och ska dessutom kvantifiera
resultaten. Men hur nara sanningen kan dessa komma med tanke pa att det ar manniskor som
studeras, nér vi som ménniskor ar subjektiva, emotionella och inte med ltthet kan kategoriseras
som det ena eller det andra? Dessutom é&r det pedagoger eller vardnadshavare som bedémer sin
relation med barnen. Men inga av artiklarna har fragat barnen om deras syn pa sin relation till
pedagogerna. Det ar alltsa vuxna som bedomer barnens relationella férmagor och utveckling,
och detta gors for barnens basta, men aldrig fragar nagon om vad barnen tycker. Barnens egna
perspektiv lyser med sin franvaro.
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Studierna har ocksa generellt stort fokus pa sociala fardigheter snarare &n emotionella. Pa vilken
grund sker det, och finns det en risk n&r emotionella fardigheter premieras lagre an sociala? Vi
har studerat socioemotionell utveckling och det kan majligtvis vara sa att det ar lattare att
beddma ett barns sociala fardigheter &n dess emotionella. Olika studier hittar dessutom stod for
samband inom olika omraden av socioemotionell utveckling. Detta stod varierar i hur stark
signifikans resultatet haft samt hur sékra slutsatser man kan dra. Dessutom &r det viktigt att ha
i atanke att nagra studier inte hittat ndgot samband alls. Bristen pa samband har dock oftast
enligt forskarna sjalva troliga forklaringar inom omraden som till exempel organisatoriska
faktorer, kulturella skillnader gentemot tidigare forskning eller brister i forskningsupplagget.
Till sist ar det aven viktigt att komma ihag att manga studier inte kunnat dra nagra slutsatser
om huruvida det ar typen av relation som paverkat den socioemotionella utveckling, eller om
det &r var barnet befunnit sig i sin utveckling som paverkat typen av relation. Det &r svart att
saga vad detta kan fa for konsekvenser hos studiernas resultat, men vi tror det &r viktigt att
reflektera Over denna risk ndr barns socioemotionella fardigheter studeras.

De ovan namnda faktorerna kan paverka studiers resultat, och darmed deras generaliserbarhet.
Studier, oavsett om de ar kvantitativa eller kvalitativa, behdver kunna anvéndas till att 0ka
kunskapen om den verksamhet de studerat. Till viss del behéver forskare i sin studie pavisa hur
resultaten stdimmer in med tidigare forskning och hur forskarna beddmer att resultaten &r
anvandbara i en verksamhet. Darmed tillkommer ocksa att papeka bristerna i sin studie. Det
kan till exempel vara saker som brist pa kontrollgrupp eller att bedémningarna av till exempel
barns socioemotionella formaga kan ha varit allt for subjektiv. Pa det sattet kan en lasare
bedoma kvaliteten i studien och darmed hur anvandbar den &r for lasarens syften. Manga av
studierna vi har last agnar atminstone viss del av texten till att gora just detta, vilket kan héja
trovardigheten och darmed anvéndbarheten.

4.2.5 Forskollararens forhallningssatt och professionsutévning

Oavsett vilket forhallningssatt som pedagogen anvander for att skapa och uppratthalla relationer
till det enskilda barnet for att stodja dess socioemotionella utveckling sa maste det alltid kunna
kopplas till forskolans laroplan. Var systematiska litteraturstudie pekar mot vikten av att som
pedagog skapa trygghet, tillit i ndra och trygga relationer for att stétta barns socioemotionella
utveckling. Stod for detta kan vi hitta i 1aroplanens punkter om att pedagogen ska medverka for
att skapa en kansla av samhorighet och solidaritet (Skolverket, 2018). Var studie visade ocksa
pa vikten av att som pedagog vara en forebild for att pa sa satt starka barnens socioemotionella
utveckling. Stod for detta hittar vi i laroplanens mal och riktlinjer som bland annat sager att
arbetslaget ska stotta samspel mellan barnen och ge dem hjélp och verktyg for att hantera
konflikter, 6msesidig respekt och kompromisser. Ett aktivt val som pedagogen kan gdra tror vi
alltsa ar att just verka som en forebild i sociala samspel och visa prov pa hur man kan agera
tillsammans med andra.

De studier som utgjort grund for detta arbete kommer fran vitt skilda kulturella och geografiska
kontexter. Trots det hittas gemensamma drag for hur relationer paverkar barns socioemotionella
utveckling. P& grund av detta till synes allmangiltiga samband anser vi att resultaten ar av
betydelse dven for svenska forskollarares forhallningssatt och professionsutdvning.

Litteraturen ar i stort sett Gverens om att den typ av relation man skapar med barnen har potential
att paverka hur de utvecklas socioemotionellt dven efter relationen inte langre dr narvarande i
deras liv. P4 grund av detta &r det av stor vikt att forskollarare har ett genomtankt
forhallningssatt i relationen med barnen och stravar efter att skapa sa nara relationer som
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mojligt. | de fall dar man av nagon anledning byggt relationer som ar mer karakteriserade av
konflikt eller beroende &r det viktigt att man forsoker analysera vad som foranlett denna
utveckling och aktivt motarbeta den. Barn som uppvisar tecken pa beroende bor stottas till mer
sjalvstandighet men pa ett varsamt satt som later barnet kdanna trygghet i pedagogen hela vagen.
Barn som tenderar att ha konfliktfyllda relationer med pedagoger behdver dven de trygghet och
stottning for att pa sikt kunna bygga en mer néra relation.

Forskollarare arbetar i skolan i egenskap av professionella pedagoger och det ar viktigt att man
forsoker lamna sina privata problem utanfor. Litteraturen foresprakar att man som pedagog
anvander sig av ett konsekvent bemd&tande gentemot barnen for att inte skapa osakerhet som
hindrar dem fran att lara. Oavsett vilken situation man sjalv befinner sig i ar det alltsa viktigt
att gora sitt yttersta for att detta inte ska g& ut 6ver barnen. Aven om man ar paverkad av kanslor
fran handelser utanfor forskolan ar det alltsa viktigt att man fortsatter att vara engagerad och
stodjande i relationen med barnen. Kéanslorna i sig &r alltsa tillatna, men man behéver komma
ihag sitt professionella uppdrag och fortsatt kunna finnas dar for de barn som finns pa
avdelningen.

Man kan aldrig kontrollera hur barnen ska agera i relationen, men det man daremot har kontroll
over ar hur man sjalv agerar. Aven om det inte alltid &r majligt att skapa just den varma och
nara relation som litteraturen talar om &r det alltsa viktigt att som pedagog atminstone strava
efter den. | en svensk kontext arbetar man som forskollarare dven i ett arbetslag. 1 vissa fall
finns det helt enkelt faktorer som gor att det inte klickar mellan ett barn och en pedagog och da
ger arbetsmodellen med arbetslaget mojligheten att atminstone de pedagoger som barnet trivs
bést med kan skapa varma och nara relationer. Risken med detta tankesatt ar dock att enstaka
barn inte far skapa nara relationer med nagon pedagog da alla i arbetslaget kan tanka att det
ligger pa nagon annan. Det ar alltsa viktigt att man dven har en 6ppen dialog inom arbetslaget
kring relationer med barnen for att inga barn ska hamna mellan stolarna.

4.2.6 Forslag pa vidare forskning

Utifran var litteraturstudie framkommer att det finns stort behov av att komplettera den
forskning som finns. Manga av studierna (till exempel Ferreira, Cadima, Matias, Vieira, Leal
& Matos, 2016; Garner, Mahatmya, Moses & Bolt, 2014; Spivak & Farran, 2016) efterlyser
sjalva fler longitudinella studier som oOkar mdojligheten att undersoka hur pedagog-
barnrelationer kan paverka barns socioemotionella utveckling pa langre sikt. Det finns ocksa
en efterfragan (till exempel Wu, Hu, Fan, Zhang & Zhang, 2018) pa studier som undersoker at
vilket hall paverkan gar. Alltsa om det ar relationen som paverkar barnets utveckling, om det
ar var barnet ar i sin utveckling som paverkar hur relationen ser ut, eller om det 6ver huvud
taget ar mojligt att tala om paverkan fran ena hallet utan att inkludera paverkan at det andra.

I var egen diskussion kommer vi fram till att de réster som hérs i forskningen nastan uteslutande
kommer fran vuxna som finns kring barnen. Ytterligare tva framstaende aspekter som marks i
denna 6versikt dr bristen pa kvalitativa studier samt bristen pa studier i skandinavisk kontext.
For att na djupare insikter kring hur individer paverkas i en kontext lik den svenska forskolan
efterfragar vi darfor fler kvalitativa, longitudinella studier, utforda i framst skandinavisk
kontext och som aven inkluderar barnens perspektiv. Gallande fortsatt kvantitativ forskning
efterfragar vi aven studier som baseras pa utomstaendes observationer for att minska riskerna
med bias och subjektiva tolkningar fran pedagoger och vardnadshavare. Denna kombination av
kvalitativa och kvantitativa studier borde kunna ge en bild av amnet som pa ett bredare satt
belyser den verklighet som barn lever i.
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4.2.7 Slutsats

Sammantaget kan man utifran denna studies syfte och fragestallningar konstatera att den
relation man som pedagog bygger med barnen kan ha en stor inverkan pad barnens
socioemotionella utveckling. Det kan vidare konstateras att denna utveckling i langden
troligtvis paverkar barnens mojligheter till bade socialt och akademiskt larande. Det &r alltsa
viktigt att relationen till barnen och barnens socioemotionella utveckling inte gldms bort oavsett
vad man anser om den alltmer skolfokuserade forskolan. Vidare forskning inom omradet ar
dock nodvandigt for att kunna utréna mer exakt hur denna koppling fungerar och vad man som
professionell inom forskolan kan gora for att skapa sa goda forutsattningar som mojligt for
barnens utveckling.
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