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In recent years, co-operation between teachers belonging to different teach-
ing traditions or “cultures”, has become common in Sweden, particularly within
the first years of primary school, where teachers from a pre-school tradition
(pre-school teachers, recreational pedagogues) work alongside primary school
teachers. The thesis explores the relation between two different yet related pro-
fessional cultures, teachers and recreational pedagogues, in their collaborative
work in the Swedish primary school. It is an ethnographic case study of devel-
opment of collaboration between the two teaching traditions, in two schools
with somewhat different organisational structure. The emphasis is on the inter-
section between these two professions and their two professional cultures.

The two categories of teachers have different conceptions of their profes-
sional identity, depending on which tradition they belong to. The primary
school teacher focuses her function as a mediator in children’s learning, while
the pedagogue, from the pre-school tradition, sees herself mainly as a model for
the child. Teachers and recreational pedagogues also build and shape the physical
and mental environment for their work with the children from different per-
spectives. These are summarised in the metaphors of “school as a work place”
and “recreational centre as a home”. These differences in turn are mirrored in
different strategies in collaborative situations, strategies that sometimes give rise
to misunderstandings and overt or covert conflicts between the two groups,
since the underlying conceptions of the professional identities are not brought to
the surface.

The teachers’ professional culture is here described as a culture with rela-
tively strong classification and framing. A line of indicators point in the same
direction in relation to their professional history. Correspondingly we can dis-
cern parallels between the weaker classification and framing that characterises the
professional culture of the pedagogues and factors in the historical background
and development of their professional practice.
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Forord

Nir jag nu dntligen nirmar mig slutet pa det arbete som jag levt med 1 sd
miénga ar har jag minga ginger fitt frigan: Hur linge har du hallit pa
egentligen? Och vad svarar man? ”Jag borgjade skriva pa allvar for fyra ir
sedan.” eller ”Jag boérjade pa forskarutbildningen f6r 10 ar sedan” eller
“Jag stotte pd samverkan for 18 ar sedan” eller kanske rentav “Jag borjade
arbeta som larare f6r 30 dr sedan”? Men det finns milstolpar pa vigen och
mdnga som ir delaktiga 1 det som ofta sigs vara det ensammaste arbetet
av alla, att skriva en avhandling. For nir jag forsdker att mentalt samla
thop de personer till vilka jag stir i tacksamhetsskuld blir skaran stor,
betydligt storre in jag sdg vid en hastig anblick.

Forst av allt, naturligtvis, min handledare och vin, Staftan Larsson. For
mig har Staffan haft en alldeles sirskild betydelse, utover sitt outtrottliga
stdd, ledning och uppmuntran under alla dessa 3r, och det ir hans forma-
ga att ge kritik som for mig har varit konstruktiv 1 ordets ritta bemirkel-
se. Med 3 ord har han som ingen annan satt igdng mitt tinkande och fort
mig in pa nya fruktbara tankebanor som forhoppningsvis satt spar i mitt
firdiga arbete. Jag minns ocksd med tacksamhet min allra forsta kurs pa
forskarutbildningen under hans ledning — den talas det fortfarande om i
huset tio ir senare. Nir vi sickade thop under arbetsbordan och -ismerna
och -logierna virvlade som yrsn6 runt 6ronen pa oss, sa Staffan: "Det hir
klarar ni. Det blir inte virre 4dn s3 hir pa forskarutbildningen. Klarar ni
det hir, klarar ni resten! ” Och det gjorde vi — vil?, men grunden frin
den kursen har jag burit med mig genom aren.

Ingrid Pramling Samuelson har ocksi foljt, list och stottat mitt arbete sen
begynnelsen. Men Ingrid har ocksa fyllt en mycket speciell roll i det att
hon som “forskande forskollarare” blev min allra forsta forebild 1 forsk-
ningsvirlden och for mig en ging utgjorde den viktiga linken, bryggan
mellan denna nya okinda virld och min tidigare yrkesvardag i barnom-
sorgen.

Skaran av kollegor och vinner som funnits runt mig under dren och som
intresserat sig fOr mitt arbete, diskuterat, gett synpunkter och stod, den
skaran 4r mycket stor — jag kan icke rikna dem alla. Négra maste dock



niamnas: Ann Ahlberg och Jan Gustafsson har list manus och har, utver
alla andra synpunkter, med bas 1 sina tidigare yrkeserfarenheter som lag-
stadieldrare respektive fritidspedagog gett mig virdefull feedback pd mina
tolkningar av de tvd yrken som ir i centrum i min studie. Dennis Beach
har varit en aldrig sviktande guide in i etnografin — sig den referens som
han inte med ett 6gonblicks varsel kan griva fram ur sitt vilordnade
mentala kartotek — och har 1 flera omgingar list och kommenterat mina
manus. Dessutom har han ocksd sprikgranskat min engelska summary.
Gudrun Balke har hjilpt mig mycket, sirskilt under de fOrsta dren, att
hitta in 1 den akademiska virlden och fi tilltro till min egen formadga,
samtidigt som hon ocksd 1 andra sammanhang givit mig ett ovirderligt
personligt stod. Inga Wernersson har varit min “formella” handledare
sedan Staffan flyttade frin institutionen och har stitt for stora delar av
”det praktiska” 1 slutskedet av avhandlingen, men vi har ocksd under aren
haft minga givande diskussioner, sirskilt runt lirarutbildning. Marianne
Andersson ir en “klippa” tor doktorander och sirskilt uppskattar jag, nir
de praktiska problemen hopar sig, hennes instillning som tycks vara:
”Det fixar sig. Det ordnar jag.” — och sen gor hon det! Doktorandkolle-
gorna 1 “Ingridseminariet” — med det mer formella namnet ECE (Early
Childhood Education) — har vid flera tillfillen haft delar av mitt manus
uppe till diskussion och har ocksd inneburit ett forum for intressanta dis-
kussioner om minga olika delar av f6r mig visentliga forskningsfilt. Un-
der slutskedet av mitt arbete har jag fatt virdefulla synpunkter, sirskilt pa
de delar som ror yrkeshistorien och lirarkulturen, frin Sven Hartman
som ldst mitt slutmanus och var diskutant pd mitt avhandlingsseminari-
um. Ocksd Allan Svensson liste mitt manus till detta tillfille och tog sig
tid med att ge mig sina synpunkter, som trots att han sade sig vara fikun-
nig pa omrddet, hade stort virde!

Trots allt detta hade min avhandling 4ndi aldrig kommit till stind om
inte ldrare och fritidspedagoger pd “mina” tva skolor hade sa villigt slappt
in mig och latit mig dela deras liv och vardag under sd ling tid. Det har
gitt ett antal dr, men tro mig, jag har inte slippt dem i tanken under
sarskilt linga stunder i mitt liv sedan dess, och min tacksamhet mot dem
ar stor. De har lirt mig mycket om mina bada yrken men ocksd om mig
sjalv. Ett sarskilt tack till de tvd rektorerna som inte har nigon framtri-
dande plats 1 min studie men som gjorde mycket for att underlitta mitt
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arbete och 6ka min forstielse for skolvardagen. Ocks3 alla de vid det hir
laget orikneliga lirare, fritidspedagoger och forskolldrare, frain Luled till
Ystad, som jag mott och diskuterat med under manga ménga foreldsning-
ar och studiedagar under drens lopp har bidragit i visentlig grad till det
firdiga arbetet, framfor allt genom att jag fatt rikliga tillfillen att prova
mina tolkningar och fitt hjilp att sortera ut det generella frin det specifi-
ka 1 det jag betecknar som lirar- och fritidspedagogkulturer.

Sist men 4nda frimst tinker jag pd min familj och vad den betytt fo6r mig
under alla dessa ar. Mina forildrar har sen sd linge jag kan minnas haft en
aldrig sviktande tilltro till min f6rmdga att klara vad jag 4n foretar mig.
Det dr en stor och of6rtjant gdva att fi och jag vet att min mamma idag
sorjer att inte pappa fick uppleva detta som skulle gjort honom mycket
glad och stolt — men jag har under hela vigen kint badas stoéd och kirlek.
Mina egna barn, Hanne och Dick har biada mycket konkreta andelar i
denna avhandling — Hanne som tagit hand om mycket av det foga gla-
mourdsa men ack sd viktiga jobbet med intervjuutskrifter och Dick som
har bidragit med rid och hjilp med den grafiska utformningen av mitt
manus. For detta ir jag mycket tacksam, men framfor allt for att de finns
och (forhoppningsvis) har stitt ut med att dela sin mamma med ett si
krivande styvsyskon som en avhandling innebir. Slutligen, min livskam-
rat och biste vin, Steninge, som ocksi han fitt leva med avhandlings-
gokungen 1 boet, har sett till att jag ibland slitit mig frin datorn och
hamtat ny kraft 1 fjill och hav och han har varit min trygghet och min
hamn.

Goteborg 1 mars 1999

Monica Hansen
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BAKGRUND OCH SYFTE

1. Bakgrund och syfte

Inledning

Lagstadielirare! och fritidspedagog ir tva yrken med minga berdrings-
punkter. Utbildningarna ar likartade, bide med avseende pd nivd och
omfing. Aven i friga om utbildningarnas innehill finns vissa Gverens-
stammelser, frimst vad det giller psykologi och pedagogik och “mal-
gruppen” dr densamma: barn 1 ligstadiedldern. Men trots att bada dessa
yrkesgrupper alltsi moter samma barn, har de, traditionellt sett, arbetat
med dem utifrin olika utgingspunkter, i olika miljéer och under olika
tider pd dygnet. Vi kan erfarenhetsmissigt ana att det finns skillnader i
normer, virderingar och arbetssitt mellan dessa tvd “virldar”, dven om
vissa forbindelser och visst samarbete forekommit.

Nir det uppstir behov av och krav pd ett nirmare samarbete, t ex 1 sam-
band med inférande av samlad skoldag eller vid integrering av fritidshem
i skolan forindras villkoren. Det som tidigare var frivilligt och kunde
“viljas bort” om det inte fungerade, blir nu en tvingande nddvindighet.
Ur denna tvingande nédvindighet kommer en rad problem till ytan. Det

1 Officiellt sett existerar inte lingre denna yrkesbeteckning — den korrekta termen ar idag
grundskollirare. Trots det har jag valt att bibehalla beteckningarna ligstadieldrare och
ligstadium genom denna studie. Samtliga i studien ingdende lirare har ligstadielirarut-
bildning, liksom in si linge det stora flertalet av deras kollegor med samma arbetsuppgif-
ter ute 1 verksamheten runt om 1 landet Det ir ocksa en friga om identifikation: Vid
tiden for datainsamlingen, under 1990-talets forsta hilft, var ligstadielirare den sjilvklara
termen — 1 mina observationsanteckningar finns endast nigot enstaka exempel pa att
nigon betecknar sig sjilv som “grundskollirare”. Idag, 1999, uppfattar jag dock att ter-
men grundskollidrare som samlande beteckning for alla lirargrupper inom grundskolan blir
allt vanligare férekommande, bland annat som en f6ljd av den nya liroplanens (LPO 94)
inférande men ocksd 1 takt med att allt fler utexamineras frin den nya grundskollirarut-
bildningen.
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KAPITEL 1

som tidigare overlits enbart till barnen, att jimka tvad virldar, blir nu syn-
ligt, patagligt och problematiskt dven for de vuxna yrkesutovarna.

Mitt eget intresse for frigan om samverkan mellan lirare och fritidspeda-
goger har sin utgingspunkt i praktisk yrkesverksamhet — nir jag som
fritidspedagog borjade arbeta tillsammans med ligstadielirare vid infran-
det av samlad skoldag 1 min kommun i bérjan av 1980-talet. Fokusering-
en av yrkeskulturer 1 den foljande framstillningen har ocksi ett samband
med mina personliga erfarenheter, min dubbla yrkestillhorighet. Jag bor-
jade min yrkesbana som ldrare under ett antal ar, innan jag si smaningom
pa grund av olika omstindigheter “hamnade” inom barnomsorgen och
med tiden ocksd utbildade mig till fritidspedagog.

Nir samarbetet inleddes mellan skola och fritidshem 1 samband med den
samlade skoldagen var min och mina nya och gamla kollegors forsta tan-
ke att de avgdrande faktorerna for ett framgangsrikt samarbete var dels en
bra organisation, dels den sk “personkemin”, att man rent personligt
kunde komma &verens inom arbetslaget. Vi sdg det ocksd som viktigt att
man i mera allmin mening hade likartade virderingar och nigorlunda
samstimmiga uppfattningar om arbetets innehdll och mal, dven om dessa
virderingar och mil knappast diskuterades. Organisationen forblev den
stora diskussionsfrigan och tvisteimnet och nagra riktigt tillfredsstillande
16sningar kom vi sillan eller aldrig fram till.

Men allt eftersom tiden gick framstod bdde en bra organisation och goda
personliga relationer som nddvindiga men inte tillrickliga forutsittningar for
ett for alla parter tillfredsstillande samarbete. Vissa problem och konflik-
ter visade sig dterkomma ging pa ging, oavsett i vilka kombinationer av
ldrare och fritidspedagoger vi arbetade. Jag fann ocksd att de problem vi
motte 1 var skola ingalunda var en isolerad foreteelse. De beskrivningar
jag fick vid kontakter med fritidspedagoger och lirare frin andra omra-
den var mirkvirdigt lika mina egna erfarenheter. Hur dessa problem och
konflikter utvecklades, hur de i det enskilda fallet 1ostes eller forblev
olosta paverkades sjalvklart av vilka personerna var och vilken relation de
hade till varandra. Aft de uppstod forefoll diremot vara betydligt mera
oberoende av arten av de personliga relationerna.
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BAKGRUND OCH SYFTE

Detta torhallande fick mig efter hand att borja fundera dver orsakerna till
de problemménster jag tyckte mig urskilja. Var det mojligtvis sd att de
bida yrkesgrupperna vardagligt uttryckt “pratade forbi” varandra? Talade
vi ”samma sprak”, menade vi kanske olika saker med det vi sa, beroende
pa vilken av yrkesgrupperna vi tillhorde? Hur betraktade vi oss sjilva,
vdra yrken, vira arbetsuppgifter och hur betraktade vi ”de andra”?

Dessa funderingar mynnade sd smdningom ut 1 en intervjustudie av en
grupp larare och fritidspedagoger 1 en och samma skola med samlad skol-
dag (Hansen, 1989). Min tanke i denna studie var att se spriket som bi-
rare och uttryck f6r de olika yrkeskulturerna. Varje yrkesgrupp har sin
egen uppsittning yrkesspecifika termer, ett yrkessprik med ord som be-
tecknar och differentierar sirskilda, for yrket nodvindiga foreteelser, en
form av facksprik. Men dessa tva yrken har ocksd en ganska stor gemen-
sam bas av ord och begrepp himtade ur samma killa, ur t ex pedagogik
och psykologi som ingir 1 bddas utbildningar och kunskapsbas. Problemet
med dessa ord och begrepp ir att de trots sin identiska yttre form inte stir
for identiskt samma innehdll for respektive yrkesgrupp. Att anvinda
samma ord betyder dirmed inte nodvindigtvis att “mena” samma sak.
Vad man “menar” avgodrs 1 sin tur av vad som anses som sjalvklar kun-
skap, “tyst kunskap”, inom respektive yrkeskar och olikheterna ir oftast
inte utsatta for medveten reflektion. Intervjuerna rorde framfor allt re-
spektive yrkesgrupps uppfattningar om sin egen utbildning, yrkesroll,
status och funktion men ocksa 1 viss min synen pa den andra yrkesgrup-
pens kompetens och yrkesinnehll. Syftet med analysen var att genom en
jamforelse mellan dessa forestillningar f3 en bild av de bida yrkesgrup-
pernas sitt att uppfatta samarbetssituationen.

Vad jag uppnidde var den kanske i och for sig triviala insikten att ett
yrke ter sig olika beroende pd om man betraktar det inifrin eller utifran.
Men rent praktiskt har detta stor betydelse 1 en samarbetssituation. Vi har
som mianniskor en tendens att betrakta virt eget synsitt som sjilvklart
och som “det ritta” sittet att forstd virlden. Men detta betraktande eller
denna tolkning sker lingt ifrdn alltid pa ett medvetet plan — vi tar helt
enkelt ofta fOr givet att vart sitt att forstd situationen ir det riktiga eller
till och med det enda tinkbara. Ror vi oss inom en och samma gruppe-
ring av minniskor, det mi vara inom en storre samhillelig grupp eller en
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KAPITEL 1

inom en yrkeskultur?, har dessa for-givet-taganden en viktig funktion. Vi
forstar vir omvirld genom att gester, ord, symboler och handlingar har
en likartad innebdrd for en strre grupp minniskor som vi tillhor.

Men &verskridandet av en kulturgrins innebir, enligt mitt sitt att se det,
att dessa sjalvklarheter inte lingre forblir sjilvklara, dven om vi inte alltid
formar se det. Ett enkelt exempel dr gester — en gest som 1 ett samman-
hang uppfattas som vardaglig eller rent av innehallslos kan 1 ett annat
innebdra en oartighet eller rentav en dodlig forolimpning, utan att
handrérelsen 1 sig ser annorlunda ut.

Trots min tidigare erfarenhet som lirare var nog mitt perspektiv vid tiden
for den nimnda intervjustudien frimst fritidspedagogens. Intervjuerna
Oppnade mina 6gon for ligstadielirarnas tolkning av en rad situationer
som jag tidigare framfor allt sett ur fritidspedagogernas synvinkel. Samti-
digt framstod det mycket klart att denna bristande forstielse var dmsesidig
— eller rittare sagt, att vardera gruppen dels hade sitt eget perspektiv, dels
tolkade den andra gruppen ur detta egna perspektiv. Idén om att se de
skilda yrkeskulturerna som en nyckelfriga 1 samverkan ir jag ingalunda
ensam om. I den, trots amnets stora praktiska aktualitet, relativt sparsam-
ma forskning pd omradet som stdr att finna, dr en mycket vanlig slutsats
att skilda kulturer eller traditioner existerar och att dessa skillnader ir en
central faktor vid uppkomsten av olika typer av samarbetsproblem eller
skapar hinder for samverkan. (Se t ex Flising, 1990; SOU 1991:54; Fred-
riksson, 1993; Haug, 1992; Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994; Christers-
son, 1995). Samtidigt ir det s att huvuddelen av forskningen 4r inriktad
pa utvirdering av olika samverkansprojekt, med fokus pd utfallet av den
faktiska verksamheten. De frigor jag stillde mig inledningsvis var dir-
emot snarare riktade mot de skilda yrkeskulturernas inverkan pa samar-
betet som sidant, vilket var frigestillningar som fotts ur min egen prak-
tiska yrkesverksamhet.

2 For min definition och avgrinsning av begreppen “kultur” och “yrkeskultur”, se Kap 2.
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BAKGRUND OCH SYFTE

Syfte

Syftet ir att genom ett nira studium av motet och interaktionen mellan
lirare och fritidspedagoger soka en djupare forstielse av yrkestillhorighe-
tens innebdrd 1 de processer som utvecklas i ett pibjudet samarbete mel-
lan tva nirstdende yrkesgrupper med skilda yrkeskulturer. I detta ingir en
analys av respektive yrkeskultur, frimst 1 forhallande till varandra, samt av
betydelsen av vissa skilda organisatoriska betingelser for samspelet mellan
yrkesgrupperna.

Utifrdn ett antagande att dessa tvd yrken ocksa representerar tva skilda
yrkeskulturer framtrider tre centrala forskningsfrigor:

1. Hur gestaltar aktorerna ur respektive yrkesgrupp bilden av sig sjilva och av
varandra?

2. Vilken innebord har de skilda yrkeskulturerna i konkreta praktiska vardagliga
mdéten mellan lirare och fritidspedagog?

3. Hur har dessa bilder och inneborder formats och paverkats av yrkenas historia
och av den samhdlleliga synen pad respektive yrke?

Till den andra fragan fogas ocksd frigan om vilken betydelse olika orga-
nisatoriska betingelser kan tinkas ha for utfallet av motet mellan yrkes-
grupperna pa den enskilda arbetsplatsen.

Min studie omfattar tva skolor som foljts under tre terminer. Bida sko-
lorna var vid observationsperiodens inledning 1 startskedet av en omfat-
tande forindring av samarbetsformerna. For den ena skolan innebar detta
att man, fran att tidigare i princip inte haft ndgot samarbete alls, startade
sddant och for den andra innebar det att man forflyttade den tidigare
samverkan fran separata till gemensamma lokaler. Via deltagande obser-
vationer av olika typer av verksamhet i och utanfor klassrum och fritids-
hem samt formella och informella intervjuer och samtal med de ingiende
ligstadieldrarna och fritidspedagogerna och deras arbetsledning, studerar
jag hur samverkan inleds och utvecklas mellan de tvd yrkesgrupperna.
Som ett komplement till dessa data himtar jag ocksd material ur andra
killor, skriftlig dokumentering av olika slag som malbeskrivningar, utvir-
deringar, forildrainformation som rorde verksamheten. I data ingar ocksa
en serie intervjuer med barn/elever om hur de uppfattar de olika vuxna
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som ingir i deras skoldag. Huvudfokus ir dock hela tiden pa att soka
vigar att forstd hur de enskilda individerna mot bakgrund av deras re-
spektive yrkestillhorighet uppfattar skeendet, hur de uppfattar sina egna
och ”de andras” handlingar och tinkande.

Parallellt med datainsamlingen inledde jag ocksd litteraturstudier av de
bada yrkenas innehdll och historia. De historiska studierna ser jag som
ytterligare en form av datainsamling for att fa en bakgrund till och forsta-
else av framvixt och utveckling av de tva yrkeskulturerna. En annan
visentlig del av arbetet har bestitt i mina minga moten och diskussioner
med personer fran “filtet”, fritidspedagoger, ligstadieldrare, forskolldrare
och rektorer under en ling rad studiedagar och foreldsningar runt sam-
verkan. I dessa sammanhang har jag provat och modifierat, fordjupat och
forfinat min framvixande analys av vad jag sett och hort pa de enskilda
skolor jag studerade. Vissa data av kompletterande karaktir kommer
ocksd ur denna killa, frimst de minga, pid min begiran nedskrivna, Far-
hagor och forviantningar infor samverkan, respektive Problem och fordelar med
samverkan samt sammanfattningar av gruppdiskussioner angidende yrkes-
kompetens som manga hundra deltagare i studiedagar runt om i landet
bidragit med. Men framfor allt har dessa méten inneburit en mojlighet
att praktiskt prova generaliserbarheten 1 de framvixande tolkningarna av
de enskilda fallen, att skilja det specifika och situationsbundna frin det
som 1 vid mening kan tinkas tillhora de skilda yrkeskulturerna.

Avhandlingens uppliggning:

I det nirmast foljande kapitlet, Kapitel 3, diskuteras och definieras yrkes-
kulturbegreppet, si som det anvinds 1 studien, liksom interaktionismen
som utgdr den teoretiska basen for studien. Begrepp som yrkesidentitet
och mikropolitik samt min syn pa “kulturmoten” och “kulturkrockar”
presenteras. [ kapitlet ingar ocksd en genomging av tidigare forskning av
betydelse for studien vad det giller (ldgstadie)ldraryrket, fritidspedagogyr-
ket och samverkan mellan skilda yrkesgrupper inom skola/skolbarns-
omsorg och 1 mera allmdn mening.

Perspektiv pa studiens metod 1 presenteras 1 Kapitel 3 som inleds med ett
avsnitt om mitt val av ett etnografiskt arbetssitt och min syn pa kultur-
analys som analysredskap. Fallstudier som begrepp diskuteras och fragor
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om validitet och generaliserbarhet 1 fallstudier och kulturanalytiska tolk-
ningar problematiseras. I kapitlet behandlas ocksi mina relationer som
forskare till aktorerna pa filtet samt de etiska aspekterna pa etnografiska
studier.

I Kapitel 4 beskrivs den historiska utvecklingen fo6r de bida yrkena och
yrkesomrddena. En viktig del av kapitlet 4r analysen av de pedagogiska
och organisatoriska skillnader mellan, 4 ena sidan skolan, & andra sidan
barnomsorgen som haft och har betydelse for framvixt och formning av
de olika yrkeskulturerna. Kapitlet avser att ligga grunden for den tredje
av de ovannimnda forskningsfrigorna.

Kapitel 5 kan ses som en inledning till de f6ljande resultatkapitlen 1 det
att jag hir presenterar den kontext i vilken studien genomforts. For de
tre forsta av dessa (kap 6-8) utgdr denna kontext en mera allmin bak-
grund till de analyser som gors, medan den tydligaste knytningen ar till
de tva foljande (kap 9 —10) som behandlar méten mellan systemen och
de konkreta uttryck dessa tar sig i relation till vissa av de organisatoriska
och andra skillnader som finns mellan skolorna, dvs en bakgrund till den
andra av de ovan stillda forskningsfrigorna.

De tva forsta resultatkapitlen, Kapitel 6 och 7, ror lirarens respektive
fritidspedagogens yrkesidentitet si som den ter sig ur aktOrernas eget
perspektiv eller med andra ord, deras formulerade tolkningar av och f6-
restillningar om sig sjilva. I bida dessa kapitel speglas ocksd detta ur ”de
andras” perspektiv, dvs hur den framstir for personer ur den andra yrkes-
gruppen, med det underliggande antagandet att det sitt pa vilket man
uppfattar samarbetspartnerns yrkesidentitet och kompetens har betydelse
for de konkreta samarbetssituationer dir yrkesgrupperna mots. Datama-
terialet i dessa tva kapitel 4r huvudsakligen hamtat ur intervjuer, formella
och informella, eftersom det avser att belysa aktdrernas egen syn, samti-
digt som mina tolkningar av dessa utsagor 1 stor utstrickning dr paverkade
och fordjupade av den observerade kontext 1 vilka de hér hemma. Kapi-
tel 8 fordjupar nagra grundliggande drag i de skillnader som framstir
mellan yrkesgrupperna i de bida nirmast foregiende kapitlen. Dessa ka-
pitel riktar sig framst mot frigan om hur bilden av det egna och “de
andras” yrke gestaltas hos aktorerna sjilva.
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Kapitel 9 behandlar observerade situationer och miljder ur respektive
yrkesgrupps synvinkel som sammantaget tecknar en bild av ndgra grund-
drag i de tvd yrkeskulturerna. Har uppmirksammas vissa av de organisa-
toriska skillnader mellan de tvi skolorna som, fortfarande mot bakgrund
av de tva yrkeskulturerna, leder till delvis olika konsekvenser i samarbetet
mellan yrkesgrupperna. I det avslutande resultatkapitlet, Kapitel 10, ir
utgingspunkten det direkta motet mellan individerna ur de tvd yrkes-
grupperna i konkreta situationer, i och utanfor den egentliga samverkan.
Dessa méten tolkas mot bakgrund av de forestillningar om yrkesidentitet
och yrkeskompetens hos de ingdende aktorerna som tidigare analyserats 1
kapitel 6-8. Tolkningen knyts till yrkeskulturella férestillningar om inne-
borden i de faktiska motena. Dessa tva kapitel avser dirmed framfor allt
att belysa den andra av de ovan stillda forskningsfrigorna.

Diskussionen 1 Kapitel 11 tecknar som en sammanfattning av resultaten
en bild av de tva yrkeskulturerna si som den ter sig bade 1 forhillande till
den historiska utvecklingen och till de studerade fallen. Resultaten jim-
fors med tidigare forskning och den framtida utvecklingen diskuteras.
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2. Kultur och interaktion — definitioner och
utgingspunkter

Kulturbegreppet

kultur 1 det att odla o. det som man odlar, se t ex agrikultur 2 renodling o. det
som renodlas, t.ex. bakteriekultur 3 manniskors satt att leva, tinka o. verka inom
ett visst omride o. vid en viss tid 4 vetenskap litteratur o. konst: "andlig k.”, den
antika kulturen 5 bildning; hyfsning, takt, gott sitt: trafikkultur (Bonniers svenska
ordbok, 1986)

Kultur ir ett mangtydigt begrepp som kan innefatta allt frin tridgirdsod-
ling till de skéna konsterna. Gemensamt for de flesta innebdrderna ir
dock att det 1 nigot avseende handlar om minsklig verksamhet och ska-
pande, minniskors sitt att handla och forstd 1 relation till varandra och till
omvirlden.

Begreppet “kultur” brukas inom en rad olika vetenskapliga discipliner,
ocksd inom naturvetenskapen, men frimst inom de humanistiska och
samhillsvetenskapliga omridena. Den tredje av de ovan citerade defini-
tionerna ir den som kommer nirmast den vetenskapliga innebdrden av
begreppet som det anvinds t ex inom etnologi, socialantropologi, socio-
logi, organisationsforskning, lingvistik, som alla 4r omraden som paverkat
min egen tolkning av begreppet 1 mitt sitt att betrakta och forstd samver-
kan mellan yrkesgrupper.

Detta betyder dock inte att det finns en allmin konsensus inom dessa
nimnda omriden om den mera exakta innebdrden i begreppet kultur.
Tvirtom kan ordet “kultur” snarast ses som en samlingsrubrik for en rad
sinsemellan hogst olika betraktelse- och angreppssitt. Ett antal olika
oversikter av innehdll och anvindning av kulturbegreppet som forsk-
ningsbegrepp speglar detta forhillande, t ex Keesing (1974) om kulturte-
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orier, Alvesson och Berg (1988) och Alvesson (1993) om kulturbegreppet
1 organisationsforskning, Alexander (1990) om den samtida debatten om
kulturens roll inom samhillsforskning eller Hauge och Horstbell (1988)
som redigerat en antologi med den talande titeln Kulturbegrebets kulturhi-
storie, for att bara namna nigra fi.

I den sistnimnda antologin siger forfattarna inledningsvis:

Uenigheten om fastliggelsen eller definitionen af kulturbegreppet er det bedste
tegn pa, at det er et levende begreb. (s. 7)

Forvisso dr det sd men det gor det samtidigt nddvandigt att med viss utfor-
lighet definiera och avgrinsa min egen anvindning av och mina egna in-
neborder 1 begreppet. ”Minniskors sitt att leva, tinka och verka” paverkar
1 hogsta grad deras sitt att forhdlla sig till sin omvirld och till andra indivi-
der och grupper. Men i den lexikala definitionen ingar ocksi “inom ett
visst omrade och vid en viss tid” — dvs det ir inte enskilda individers en-
skilda tinkande och handlande som &syftas, utan en i tid och rum av-
gransad grupp minniskor med 1 vissa avseenden gemensamma drag.

En utgingspunkt f6r min syn pa kulturbegreppet ir den definition som
ges av Hannerz, Liljestrom och Lofgren (1982):

Att se pd minskligt liv 1 kulturella termer ir [...] en friga om en betoning av kol-
lektivt medvetande och av de kommunikationer som bir upp det. Kultur omfat-
tar dirmed gemensamma kunskaper, virderingar, erfarenheter och sammanhil-
lande tankemonster. Men den finns inte bara inne i huvudet pd minniskor. Med-
vetandet blir gemensamt bara genom att man kommunicerar, delar ett sprak, for-
star koder och budskap, ser hela sin omgivning betydelseladdad pi ett sitt som ir
nigorlunda lika f6r alla — eller dtminstone for flera. Och vi ska komma ihdg att
ordet “medvetande” ir forridiskt. Vi syftar egentligen hir pa vad ménniskor har i
huvudet antingen de dr pa det klara med det eller inte [min kursivering]. (s. 4)

Vi ingdr alla som samhillsvarelser 1 konstellationer som, med dessa ut-
gingspunkter, skulle kunna karaktiriseras som en kultur. Att vara svensk
(eller tysk, grek, japan etc) innebir att dela ett sprik, ett geografiskt om-
rade, en historia, en rad seder och traditioner, sitt att kld sig, matvanor,
men 1 nidgon mening ocksad vissa virderingar och sitt att betrakta virlden
— vi ingdr 1 en samhillelig kultur. Samtidigt ir det uppenbart att variatio-
nerna inom denna grupp 4r i det nidrmaste odndliga och for individen ir
inneborden av denna sambhilleliga kultur t ex beroende av om han/hon
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ir man eller kvinna, ung eller gammal, storstads- eller glesbygdsbo, lig-
eller hogutbildad, tillhor socialgrupp ett eller tre, invandrad eller infodd,
etc etc. Kultur handlar ddrmed inte bara eller kanske inte ens fraimst om
vilket land eller vilket sambhille vi lever i. Som individer ingar vi ocksa i
en rad andra sammanhang som paverkar virt sitt att tinka och handla.

Ocksi virt sprak och virt sitt att uttrycka oss paverkas av dessa kulturella
sammanhang. Vi kommunicerar med vir omvirld via spriket och detta
sprak star i ett dynamiskt forhallande till hur vi tinker, hur vi erfar denna
omvirld, till vira kollektiva forestillningar och kanske ocksa till vart sitt
att handla och forstd inneborden av andra manniskors handlingar 1 olika
situationer. Malmberg beskriver 1 sin klassiska bok om sprik och sprik-
forskning, ”Spraket och mianniskan” frin 1964 en av huvudinriktningarna
inom sprikforskningen som en linje dir spraket ses som en integrerad del
av den sambhilleliga kulturen:

Spriket kan [...] inte isoleras frin hela det komplex av vanor och normer som
kinnetecknar ett samhille. [...] Spriket ir bl a hela den begrepps- och tankevirld,
som uttrycker ett givet folks eller sprikgrupps kulturtradition och kan alltsd inte
uttdommande beskrivas annat in som en del av det allminna kulturschemat. (s 16)

Men spriket inte bara uttrycker tinkandet och kulturen, det formar ocksa
vart sitt att tinka och forstd. Vygotsky (1982) ser betydelsen eller innebirden
som den gemensamma enheten mellan sprik och tanke — ett ord utan
innebord 4r en samling meningslosa ljud, medan en tanke, till skillnad
frin en fornimmelse eller kinsla, ir en generaliserad avspegling av verk-
ligheten, en innebdrd dven den. Dirfor, menar Vygotsky med en referens
till Tolstoy, 4r:

...det faktiskt aldrig ordet som inte forstds, men det begrepp som uttrycks med
ordet. [...] Dirmed finns det all anledning att betrakta ordbetydelsen som inte enbart
en enhet for tinkande och sprak men ocksa som en enhet for generaliseringar och kommuni-
kation. (s 22, originalets kursiv, min oversittning frin danskan)

Man kan jamfora detta med den vardagliga situation nir man ska forklara
ndgot for en annan person och tvingas ta till omskrivningar och gester for
att fi den andre att forstd. “Jag kommer inte pa vad det heter, men du
forstar vad jag menar”, siger man och den andre svarar: “’Ja jag vet precis,
men jag kommer inte heller pd det!”, varpd man tittar pd varandra och
samtidigt kommer pd det sokta ordet. Den generaliserade forestillningen
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har overforts frin ett medvetande till ett annat, kommunikationen har
lyckats, men om det borttappade ordet varit tillstides frin borjan hade
samma effekt uppnaitts pa kortare tid och med mindre besvir.

Forutsittningen ar dock att ordet, det sprakliga uttrycket, 1 tillricklig
utstrickning har samma innebord. Forsta kravet 4r naturligtvis att de som
forsoker kommunicera med varandra via spriket talar eller dtminstone
forstir det (nationella) sprik som anvinds. Men dven om detta krav ir
uppfyllt kan problem uppsti. Ordbetydelser ir inte givna och absoluta.
Utéver och vid sidan av den lexikala definitionen har orden inneborder
som varierar med den talandes perspektiv, t ex av emotionell, regional
eller klassmissig karaktir. Dirav f6ljer ocksa att om ordet/orden 4r likaly-
dande men den tankemissiga generaliseringen, innebdrden, ir an-
norlunda, uppstir problem i kommunikationen. Ett enkelt och vilkint
exempel dr att om man sdger att man hoppas pa “bra vider i sommar”, tar
de flesta for givet att det framfor allt dr soligt och varmt vider som avses,
medan bonden med “bra vider” lika sjalvklart avser en lagom blandning
av sol och regn.

Det motsatta forhillandet finns ocksd, att olika ord och uttryck av olika
minniskor anvinds om i grunden samma foreteelse. Detta blir tydligt t ex
nir man byter frin ett dialektalt omrade till ett annat. Nir jag sjilv flytta-
de till Goteborg frin sodra Halland for trettio r sen motte jag ett i vissa
avseenden fraimmande sprik. Ett exempel fanns bland reklamskyltarna
utanfér mataffirerna dir man ibland uppgav att man hade extrapris pa
”Barkis”. For mig var detta i Goteborg sa sjalvklara ord helt okidnt — jag
hade inte ens en aning om i vilken del av affiren jag skulle borja leta; var
det en gronsak? rengéringsmedel? godis? eller vad? Si sminingom kom
jag dock underfund med att det som avsdgs var det som jag dittills tagit
for givet var “franskbrod”, dvs ett vitt osotat brod med hard skorpa — och
dirmed en vilbekant foreteelse. Att “tala samma sprak” blir dirmed inte
enbart en friga om att tillhora samma faktiska nationella sprikgrupp, men
ocksd att tillhéra samma “kultur” dir bidde meningsinnehdll och spraklig
uttrycksform kan variera mellan olika grupper — i exemplen ovan med
perspektiv/yrkestillhorighet respektive geografiskt omrade.

Kultur uttrycks dock inte enbart eller kanske inte ens huvudsakligen via
spraket. Hur vi handlar 1 olika situationer och hur vi tolkar och forstir
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innebérden av andras handlingar 4r i samma man kulturanknutet. I vira
(oskrivna) umgingesregler framstir detta tydligt. En handling som i en
situation framstir som korrekt, sjilvklar och forvintad kan 1 en annan
situation, en annan kulturell omgivning ses som felaktig, ovintad och till
och med ouppfostrad. Tar jag av mig skorna nir jag kommer till mina
barns dagis eller till mina nira vinners hem, anses jag handla ritt, gor jag
samma sak pd en hogtidlig middagsbjudning eller nir jag haller en fore-
lasning gor jag fel eller betraktas dtminstone som mycket okonventionell.
Men 3ker jag till Japan forvintas jag ta av mig skorna i betydligt fler
sammanhang in hir, medan jag 1 Sydeuropa betydligt oftare férvintas
behdlla dem pa. Handlingen, att ta av skorna, ir densamma. Det 4r tolk-
ningen, innebérden av handlingen i de olika sammanhangen som varie-
rar. Vi beter oss olika i olika situationer, anpassar oss efter de regler och
lagar (skrivna och oskrivna) som giller 1 ett visst givet sammanhang. Vad
som ir ett tillitet, accepterat och forvintat beteende varierar dirmed med
samhillsklass, socialt sammanhang, kon, alder, yrkestillhorighet, geo-
grafisk beligenhet och liknande. Dessa sammanhang eller grupperingar
brukar av etnologer betecknas som del- eller subkulturer (Horstboll &
Nielsen, 1990) och det ligger 1 sakens natur att vi individuellt tillh&r inte
bara en utan flera sidana, helt eller delvis &verlappande kulturer eller,
med en term frin Charon (1995), “sociala virldar”. En sddan “social
varld” eller (del)kultur binds samman av gemensamma innebdrder 1 och
tolkningar av handlingar och kommunikation mellan méanniskor, eller
som Denzin (1993) formulerar det:

Culture refers to the taken-for-granted and problematic webs of significance and
meaning that human beings produce and act on when they do things together. (s 73)

Dirmed tangerar vi den specifika innebord av begreppet “yrkeskultur”
som det anvinds 1 denna studie. Mitt antagande 4r att en grupp minni-
skor med ett gemensamt yrke och utbildning och som arbetar tillsammans
kommer att dela vissa sitt att uppfatta sin gemensamma vardag. De delade
inneborderna avser de aspekter av det dagliga livet tillsammans som ror
yrkesinnehallet och yrkesutévningen. Vidare dr dessa delade inneborder
dels medvetna och formulerbara, dels oformulerade och forgivettagna och
sammantaget utgdr de den gemensamma yrkeskulturen. P3 ett mer ge-
nerellt plan delas ocksd denna yrkeskultur av andra med samma yrke och
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yrkesutbildning som arbetar under nigorlunda likartade forhallanden pa
andra arbetsplatser.

En aspekt som inte ingdtt i den hittillsvarande diskussionen av kulturbe-
greppet ar synen pa kulturers uppkomst, fortlevnad och utveckling. Inom
den riktning inom kulturteori som Shweder (1984) betecknar som ”sym-
bols-and-meanings conception of culture”, citeras ofta Geertz (1973)
definition av kultur som:

...a historically transmitted pattern of meanings embedded in symbols, a system of
inherited conceptions expressed in symbolic form by means of which men com-
municate, perpetuate, and develop their knowledge about and attitude towards
life. (s 89)

”Symboler” stir hir for det som uttrycks savil i tanke och sprik som 1
handling och i materiella artefakter inom en kultur och studiet av
“meanings”, inneborder, innebir att studera vad dessa symboler betyder
for anvindarna, de individer som tillhor kulturen (Shweder, 1984), vilket
ar 1 linje med den syn jag tidigare diskuterat. Men Geertz definition lyfter
fram en tidsaspekt, att en kultur i det givna 6gonblicket 4r en Overforing
frin och bevarande av tidigare generationers tanke och handling, men
samtidigt innebir nidgot nytt som forindras och utvecklas. Historien blir
dirmed en viktig del i studiet av uppkomst och utveckling av inneb&rder
i en kultur, dven om historien i sig inte kan utgdra den enda tolknings-
bakgrunden.

For mitt studium av lirares och fritidspedagogers yrken 1 Jjuset av mitt
antagande att dessa representerar olika yrkeskulturer betyder detta att jag
ser yrkenas historiska utveckling som en betydelsefull killa till forstielsen
av de processer som utvecklas 1 motet mellan de tva yrkesgrupperna. Vad
det giller uppkomst och utveckling i mer allmin mening kommer be-
greppet yrkeskultur att ytterligare diskuteras och preciseras i ett foljande
avsnitt.

Interaktionism

Hur forhiller sig di individen till den kultur/subkultur han eller hon
ingdr i? Alexander (1990) analyserar de huvudsakliga forhallningssitten
till kultur som finns inom sociologin idag och gor detta i termer av den
Overgripande teoretiska debatten pd omradet. Det kan urskiljas, menar
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Alexander, en initial dikotomi som utgdrs av de tva teoretiska ytterlig-
heterna 1 det vetenskapliga studiet av samhillen historiskt sett: en objek-
tiv och en subjektiv utgingspunkt. Den objektiva, mekanistiska utgir
fran att individens handlingar ir ett forutsigbart svar pd omgivningens
stimuli, medan den subjektiva innebir att individens handling ir ett svar
pa subjektiv tanke, kinsla och erfarenhet. I det forsta fallet styrs indivi-
dens handlingar av samhillet och dess kultur, i det andra intar kulturen
en underordnad roll f6r den konkreta handlingen, men har sin betydelse
i formandet av individens personlighet och attityder.

Charon (1995) utgir istillet fran vad han betecknar som tva grundliggan-
de perspektiv, de sociologiska och det psykologiska perspektiven. Det
sociologiska perspektivet har som grundantagande att minniskan ir

...phenomenal, caused, open to scientific measurement, and not an active agent
in relation to his or her environment — not self-determining or free. As social sci-
entists, we assume causality in social life, and our goal is (perhaps must be) to un-
cover that causality. (s 13)

I den klassiska sociologin som vetenskap betraktas minniskan som styrd
och kontrollerad av frimst tre samhilleliga huvudkrafter: social kontroll,
social stratifiering och sociala institutionella monster. Minniskan formas
och kontrolleras av utifrinkommande krafter, krafter som hirror ur den
sociala strukturen (och dirigenom ocksa av kulturen).

Det psykologiska perspektivet fokuserar istillet den individuella organis-
men, att en minniskas handlingar kan knytas till tidigare erfarenheter, en
predisponering. Handlande forklaras i relation till organismen — ett for-
indrat handlingssitt beror pi forindringar i organismen, stabila sidana pa
stabilitet 1 organismen. Personlighetsdrag fokuseras, liksom sjilvbild, atti-
tyder och reaktionsménster som bildar personligheten. Handlande 4r inte
situationsbundet eller strukturberoende utan relateras till personlighets-
drag dven om sociala situationer pa ling sikt paverkar individuella drag.

I bada perspektiven, menar Charon, ses individens handlingar som nagot
som orsakas av krafter utom rickhill for individens egen vilja. Individen
ses som passiv i forhallande till dessa krafter, dvs vi formas, vi formar inte
aktivt vara handlingar eller vir omgivning som individer.
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Ett tredje och mellanliggande perspektiv 4r socialpsykologin som ir studiet
av det Omsesidiga inflytande som individen har pa andras tinkande och
handlande, med fokus pd sociala situationer. Betoningen av de sociala
handlingarna och av situationens betydelse skiljer den frin psykologin,
fokuseringen av individens reaktion pa den sociala situationen (utan att for
den skull understryka social struktur, position, roll och liknande) skiljer den
frin sociologin. Sociologi fokuserar sambhillet, psykologin individens ut-
veckling som ett resultat av arv och miljo och socialpsykologin relationen
mellan individ och samhille (Charon, 1995). Inom socialpsykologin iden-
tifierar Charon flera olika inriktningar eller typer: en som utvecklats ur
gestaltpsykologin som betonar mellanminsklig paverkan, gruppens paver-
kan pd individen och hans/hennes attityder, en annan som inriktas pd indi-
videns forindring 6ver tid som en foljd av interaktion och socialisering.
Den tredje typen, som ir den som haft storst betydelse for mitt eget tin-
kande 1 den foreliggande studien, ir den symboliska interaktionismen.

Symbolisk interaktionism

Sdrskilt nir det giller individens forhillande till kulturen har jag min
utgingspunkt 1 den symboliska interaktionismen som den utvecklats inom
Cicagoskolan och frimst hos Herbert Blumer. Den symboliska interak-
tionismen ir en sociologisk tradition med filosofisk grund i pragmatis-
men, sirskilt med hinvisning till John Dewey och George Herbert Mead,
men ocksd en empirisk forskningstradition. Som sidan spinner den &ver
ett vitt filt med mdinga skilda inriktningar och fi gemensamma drag,
utover de grundliggande antaganden som ror utgingspunkten i “sen-
sitizing concepts”, den induktiva inriktningen av det empiriska studiet
och synen pd “den naturliga virlden” och minniskors erfarande av den
som det mest rimliga objektet {6r forskning (Becker & McCall, 1990).

Den symboliska interaktionismen har som ett grundliggande antagande
att minniskor handlar pd grundval av de innebérder tillvaron har for
dem. Dessa innebodrder inte dr objektivt existerande utan skapade och
tolkade av minniskan sjilv, i interaktion med andra minniskor. De yttre
omstindigheter som rader utdvar ett pitagligt inflytande, men den enskil-
da minniskans tolkning av och handlingssitt 1 den aktuella situationen
trader 1 forgrunden. Samtidigt ir individen en del av en grupp vars liv
och handlande formas bide av yttre och inre faktorer — de historiska och
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samhilleliga villkor som utifrin ger vissa patagliga fOrutsittningar for
gruppen, savil som for individernas och gruppens egna medvetna och
omedvetna antaganden om omvirlden. Enligt den symboliska interaktio-
nismen ir minniskan dirmed en handlande och tolkande varelse som
agerar aktivt pi grundval av de innebérder tingen i hennes omgivning har
for henne. I begreppet “ting” (object) innefattas sivil fysiska foremal som
andra mianniskor eller grupper av minniskor, institutioner, begrepp och
handlingar. Tingens mening eller innebord skapas i den sociala interak-
tionen med andra minniskor i individens omgivning och dessa innebér-
der hanteras och forindras via den tolkningsprocess som sker di individen
forhaller sig till de ting hon moter.

Det rider ett dynamiskt, dialektiskt forhallande mellan individ och (kul-
turell) grupp, 1 det att individen pdverkas av den egna gruppens virde-
ringar, handlings- och tinkesitt och forutvarande historia, men ocksd som
individ sjilv paverkar och forandrar gruppens fortsatta liv och utveckling,
dess kultur. Blumer (1969) uttrycker detta som:

By virtue of symbolic interaction, human group life is necessarily a formative
process and not a mere arena for the expression of pre-existing factors. (s 10)

Blumer tar avstind frin en tolkning av socialt liv och minskliga relationer
som enbart ett uttryck for den ridande ordningen eller forhirskande
kulturen. I stabila och iterkommande handlingar (eller situationer) finns,
menar Blumer, en klar forstielse av hur man sjilv och andra kommer att
agera, via gemensamma och 1 forvig etablerade innebodrder och forvint-
ningar pa deltagarnas handlande och hirigenom styr individerna sitt eget
handlande. Risken finns att detta av forskaren forvandlas till alltfor fasta
scheman under rubriker som “kultur” och social ordning” och att det
minskliga handlandet didrigenom reduceras till responser pd en utifrin
kommande styrning. Blumer understryker att:

It is the social process in group life that creates and upholds the rules, not the
rules that create and uphold group life. (s 19)

Begreppet “kultur” ir med Blumers utgingspunkter, oavsett hur det
definieras, hirlett ur faktiska minskliga handlingar. Samtidigt anvinds
kulturbegreppet ofta som 6verordnat det minskliga tolkandet av omvirl-
den, dvs, individens handlingar beskrivs som en f6ljd av och reaktion pi
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kulturella lagar och monster. Samma forhallanden giller begrepp som ror
sociala system, sociala roller och liknande. Detta strider, menar Blumer,
mot det for den symboliska interaktionismen sjilvklara antagandet att
minniskan agerar pd grundval av sin tolkning av omvirlden. Vi kan tyd-
ligt urskilja nirvaron av kulturella normer och monster sivil som sta-
tuspositioner, sociala system och sociala roller 1 alla etablerade grupper
men dessa begrepp kan inte anses representera minskliga forhillandens
mer fundamentala natur.

Human life is a process of formative transaction. Cultural norms, status positions
and role relationships are only frameworks inside of which that process goes on.
(Blumer, 1969, s. 116)

I antropologisk forskning betraktas ofta kultur som ett sjilvstindigt fe-
nomen, ett Overordnat monster eller system som mojliggdr samexistens 1
en grupp (McCall & Wittner, 1991). Pa det snabbt expanderande omra-
det “cultural studies” med utgingspunkter bland annat i Focault och
Bourdieu studeras (del)kulturers yttringar snarare 4n de minniskor som
lever i dem eller individers forhillande till dem (During, 1994). I min
studie ses yrkeskulturen inte som 6verordnad individens och gruppens
handlande eller som ett fristiende objekt for studier utan snarare som ett,
med Blumers term, “sensitizing concept” — eller med den svenska term
som foreslds av Starrin et al (1991), ett sparhundsbegrepp” — som anty-
der det perspektiv ur vilken relationen mellan de studerade grupperna
betraktas. Betydelsen av begrepp, oavsett typ, 4r fundamental i all veten-
skap, menar Blumer och anger tre huvudfunktioner: Att introducera nya
sitt att betrakta virlden, att tjina som redskap for att hantera omvirlden
och att mojliggora deduktiva resonemang och dirigenom forstd erfaren-
heter i nya sammanhang. Men till skillnad frin de definitiva begrepp som
anvinds inom variabelforskning och hypotestestande forskningsansatser
saknar sparhundsbegreppen exakta definitioner utan tjinar snarare att,
med Blumers ord: “suggest directions along which to look” (Blumer,
1969, s. 148). Yrkeskulturerna utgor dirmed i min studie en nédvindiga
bakgrund: den kontext 1 vilken métet mellan individer och yrkesgrupper
utspelar sig.
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Yrkesidentitet och yrkesroll

I sociologisk rollteori betonas ofta den sambhilleliga paverkan som formar
individens yrkesroll och man menar, som Berger (1998), att sambhillet
intar en dverordnad position hirvidlag:

Rollteorins betydelse kan sammanfattas si: identiteten ur sociologisk synpunkt
sett 4r forlinad av samhillet, uppritthillen av samhillet och omformad av sam-
hillet. (s 92)

Ur mitt interaktionistiska perspektiv ir detta en alltfor mekanistisk syn pa
minniskans forhdllande till kultur och samhille. Jag har istillet for be-
greppet “yrkesroll” valt att som Tajfel (1978, 1982) och gruppen runt
honom anvinda begreppet “social identitet” (social identity) om det
sociala framtridandet och den sociala tillhorigheten till en grupp — eller
for min del mer specifikt, eftersom den grupp det giller ir en yrkesgrupp,
“yrkesidentitet”. Tajfel betonar i sin definition av begreppet att denna
identitet som gruppmedlem ir partiell, att den i sig inte kan beskriva
“hela minniskan” eller den totala identiteten hos en individ, utan endast
den del av individens sjilvuppfattning som kan hirledas ur tillhérigheten
till en viss social gruppering, inklusive de virderingar och den kinslo-
missiga betydelse denna tillhorighet har. Definitionen ir medvetet be-
grinsad, fOr att inte hamna 1 en diskussion om vad identitet ir — in-
dividen som helhet ir betydligt mer komplex och den fulla identiteten
likasd, jimfort med vad som ryms inom begreppet social identitet.

”Social identity” as defined here is thus best considered as a shorthand term used
to describe (i) limited aspects of the concept of self which are (ii) relevant to cer-
tain limited aspects of social behaviour (Tajfel, 1982, s. 3)

Hir ror det de delar som kan knytas till tillhorigheten till olika sociala
grupper eller kategorier. Vissa sidana tillhdrigheter 4r dock mer betydel-
sefulla 4n andra, menar Tajfel utan nirmare specificering. En sidan till-
horighet av storre betydelse ir, enligt mitt sitt att se, just yrkestillhorig-
heten. Till grunden for detta mitt antagande iterkommer jag utforligare i
avsnittet nedan angdende yrkeskulturer.

Valet av termen “yrkesidentitet” snarare dn “yrkesroll” motiveras dirmed
av ett avstandstagande frin den sociologiska innebord i begreppet “roll”
som underfdrstir att rollen ir nigot som utifrin forlanats, tilldelats och
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patvingats individen. I “yrkesidentitet” inbegriper jag individens egen
paverkan och tolkning av yrket och yrkeskulturen sivil som yrkesge-
mensamma inneborder och symboler. Samtidigt skapar detta val vissa
problem i min text och kan ocksd orsaka viss begreppsforvirring, av flera
skal. Ett sidant ar att manniskor, bide forskare och andra, ofta anvinder
ordet “yrkesroll” utan att nirmare definiera innebdrden, vilket gor att jag
inte utan vidare kan byta deras term mot min egen vid tillfillen da jag
citerar eller refererar till andra personer. Ett annat problem ir att ordet
“roll”, som beteckning for den position minniskor 1 olika sammanhang
tilldelas eller viljer att inta 1 olika ssmmanhang, med tiden har kommit att
ingd som ett vardagligt ord 1 allmint sprikbruk och av det skilet kan
forekomma i texten.

Goffman (1979, 1997) anvinder diremot begreppet “roll” i en bestimd
betydelse. Alexander (1990) betecknar honom som “the great theorist of
the microworld of individual interaction” men ser honom samtidigt som
en representant for det angreppssitt inom kulturstudier som han beteck-
nar som ~dramaturgiskt”. De bilder och termer Goftman anvinder for att
beskriva samspelet mellan minniskor ir i stor utstrickning himtade fran
scenens och teaterns virld: minniskor antar en roll, spelar ett spel, fram-
trader infor en publik, anligger masker och poser. Samtidigt medger
Goffman sjilv begrinsningarna i sin symbolik:

Talet om att hela virlden ir en teaterscen ir tillrackligt trivialt for att ldsarna ska
vara fortrogna med dess begriansningar och toleranta for dess anvindande, efter-
som de vet att de niar som helst med litthet kan bevisa for sig sjilva att det inte ir
menat att tas pa alltfor stort allvar. En dramaturgisk framstillning pa en teaterscen
ar en relativt utstuderad illusionsakt och det erkidnns ocksd allmint; i motsats till
vad som ir fallet 1 det dagliga livet kan inget verkligt eller pitagligt hinda de olika
rollgestalterna. (Goffman, 1979, s. 220)

Det sceniska bildspraket ska istillet betraktas som en “byggnadsstillning”
for att bygga en bild av ”de sociala sammantriffandenas struktur”, dvs for
att forstd de processer som utvecklas 1 det sociala livet di minniskor pa ett
eller annat sitt kommer 1 omedelbar kontakt med varandra. De roller
minniskor antar och de handlingar de utfor i sociala sammanhang kan
vara av olika slag: beriknande och medvetna, beriknande men relativt
omedvetna eller avsiktliga och medvetna, men gjorda utan berikning for
att han/hon handlar enligt sin grupps tradition. En roll eller rutin ir ett i
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torvig faststillt handlingsmonster som rullas upp under ett framtridande
och kan upprepas. En social roll blir dd en grupp av roller som kan knytas
till en viss status eller en viss grupp och som kan upprepas infor samma
eller likartad publik (Goffman, 1979).

Cahill (1995) understryker den nira forbindelsen och den Omsesidiga
paverkan som finns mellan Goffimans arbeten och den symboliska inte-
raktionismen — dven om Goffman sjilv med viss hetta lir ha avvisat eti-
ketten “symbolisk interaktionist” for egen del. Jag har i minga avseenden
hiamtat inspiration frin Goffman i min tolkning av forhillandet mellan de
studerade yrkesgrupperna, sirskilt nir det giller de direkta métena mellan
individer bade 1 olika sociala situationer och 1 det egentliga arbetet.

I den kommande analysen iar det viktigt att halla 1 minnet att det 4r motet
mellan yrkesgrupperna som stir i fokus i studien. Detta betyder att yr-
kesidentiteten for respektive yrkesgrupp frimst tecknas i forhallande till
varandra, dvs det dr skdrningsfiltet mellan yrkena som fokuseras snarare
in den overgripande yrkesidentiteten i respektive yrke. Andra drag i
yrkesidentiteten hade formodligen framtritt om studien gillt andra tink-
bara méten, t ex ligstadielirare gentemot hogstadieldrare eller fritidspe-
dagoger gentemot barnskotare. Diremot ir jag egentligen inte intresserad
av sjilva sammanslagningsprocessen pa det sitt som den inom socialpsy-
kologin har studerats och beskrivits i en ricka av faser, nir tva grupper av
ndagot skil, yttre eller inre, slis samman (se t ex Berger, 1998). Socialpsy-
kologin beskriver de processer som generellt sett utvecklas i mote och
sammanslagning av tva grupper, medan jag studerar vad som skiljer eller
utmirker tva bestimda grupper pd grund av de specifika yrkeskulturer de
ingdr 1 och hur dessa gruppers yrkeskulturer forhéller sig till varandra.

Mikropolitik

Motet mellan individerna som ingdr i de hir aktuella yrkeskulturerna sker
i en bestimd kontext, inom en organisation, nimligen skolan. Ball (1987)
menar att skolan 1 sig utgdr en speciell typ av organisation vars karaktir
inte pa ett adekvat sitt liter sig analyseras 1 de termer man vanligen an-
vinder sig av inom organisationsforskning. En traditionell systemanalys
genererar enbart abstrakta beskrivningar som, enligt Ball, 4r ”conceptually
arid and lack meaning and validity for teachers” (s 4). Orsaken till detta ar
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att skolan som organisation saknar den 6vergripande konsensus angiende
mal som 1 allminhet fOrutsitts for organisationer inom t ex industrin eller
affirsvirden. Den relativa autonomin for de olika enheterna inom skolor-
ganisationen biddar for detta:

The teachers’ own school experience, their teacher training and more specifically
their socialisation within a subject subculture and their political affiliations outside
school all contribute to this goal diversity (s 13).

Dessutom, menar Ball, utsitts skolor ocksi for en hel rad sinsemellan
motsigande krav och férvintningar frin omvirlden, frin forildrar, politi-
ker och samhille. En del i den ideologiska mangfalden 4r den uttalade
policyn av "loose-coupling” som innebir stor autonomi for klasser och
avdelningar. Den officiella skolpolitiken ldamnas 6ppen for tolkningar och
individuella lirare tillits fOlja sina egna pedagogiska idéer.

Det mikropolitiska synsittet ger en mojlighet till analys av skolan som
organisation och individernas agerande inom denna dir hinsyn tas bide
till ett konflikt- och ett konsensusperspektiv (Blase, 1991). Mikropolitik
handlar om makt, siger han, och:

how people use it to influence others and to protect themselves. It is about con-
flict and how people compete with each other to get what they want. It is about
co-operation and how people build support among themselves to achieve their
ends. It is about what people in all social settings think about and have strong
feelings about, but what is so often unspoken and not easily observed. (s 1)

Begreppet “makt” handlar i detta sammanhang, enligt Ball (1987) inte
om vem som enligt reglerna har makten utan ror resultatet av torhand-
lingar och konflikter. I mera traditionell organisationsforskning iar for-
indring nigot som ”is done fo people and fo organizations” (s 32). Det
mikropolitiska synsittet vinder pa begreppen och sitter individerna i
organisationen i centrum. Sirskilt anvindbart 4r det i studiet av forind-
ringar av den rddande strukturen. En utifrinkommande férindring — av
skolorganisationen, inférande av nya arbetsformer, nya malsittningar etc
— dr sillan neutral, understryker Ball. Forindringen tenderar oftast att
ocksi foriandra (forstirka, forsvaga, hota) olika gruppers position i forhil-
lande till varandra inom organisationen. Det kan handla om att behova
forandra invanda och hogt virderade arbetsformer med hot mot den egna
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sjalvkinslan som foljd, det kan handla om forindrad fordelning av resur-
ser, position och information.

Marshall (1991) pekar pa vissa distinkta drag som utmirker den mikropo-
litiska analysen. Ett 4r att manga mikropolitiska interaktioner inom skolan
ir “tysta”, dvs forsiggar under ytan och uppmirksammas knappast utan 4ar
snarare en del av den dagliga rutinen. Konflikter privatiseras, halls inom
skolans viggar fOr att inte exponera svagheter utit och handlar 1 stor ut-
strickning om att undvika konflikter. Ett annat dr att undervisningen,
skolarbetet pigir stindigt trots inbyggda, aldrig losta virdekonflikter
mellan individer och grupper. Ett tredje antagande ror de koalitioner
som uppstir mellan individer inom skolan. Basen for byggandet av dessa
koalitioner dr oundvikligen de etablerade roller och uppgifter som ir
inbyggda i skolan. Gemensamma intressen och behov, liksom gemensamt
definierade arbetsuppgifter leder till att minniskor utvecklar ett gemen-
samt specialiserat sprik, gemensamma beteenderegler och gemensamma
virderingar — eller, med mitt eget sprakbruk, en gemensam yrkeskultur.
Marshall identifierar minst tre uppsittningar motsatta virdegrunder i
skolor: Elever, lirare och administration. Min egen mikropolitiska analys
ror sig frimst inom en av dessa tre grupperingar: yrkesmissigt baserade
koalitioner inom lirargruppen.

Sammanfattning av studiens perspektiv

Det hade naturligtvis varit mojligt att anvinda sig enbart av en av dessa
diskuterade begreppsapparater i tolkningen av forhallandet mellan de tva
studerade yrkesgrupperna eller 1 tolkningen av individernas handlande.
Att jag sjilv 1 det foljande valt att anvinda savil begreppet “yrkeskultur”
som sociologiska begrepp som “social identitet” och “social roll” (i
Goffmans mening), mikropolitik och Goffimans dramaturgiska bilder,
samtidigt som jag siger mig ha en utgingspunkt i den symboliska inte-
raktionismen kan tyckas motsigelsefullt eller dtminstone onddigt kompli-
cerat. Men bilden av motet mellan yrkesgrupperna dr komplex. En vanlig
kritik av den symboliska interaktionismen ir att ansatsen undviker histo-
riska, ekonomiska, institutionella och politiska frigor och till och med
social organisation och social struktur (Denzin, 1993). Detta leder enligt
kritikerna till en “sunt-fornuftinriktad”, subjektivistisk sociologi som har
problem att hantera maktrelationer och klasstrukturer och ger en Sver-
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identifiering med sambhillets maktlgsa “underdogs”. Denna kritik ir
grundlés 1 modern tid menar Denzin, med hinvisning till verk av Blu-
mer, Lyman, Denzin, och Peter Hall. Den senare utvecklingen inom
ansatsen har gitt 1 riktning mot en klarare fokusering pi forstielse av
social organisation och struktur. Ocksd Woods (1983) varnar for vad han
kallar ”macro-blindness” inom interaktionismen medan Ball (1987) och
Ball och Bowe (1991) understryker 1 sin argumentation for det mikropo-
litiska perspektivet, att hur forindringar, orsakade av forindringar 1 den
yttre strukturen, faktiskt forloper pd den enskilda skolan, har sin grund i
de monster som foregick den utifrinkommande forindringen.

Mitt val av perspektiv motiveras sammanfattningsvis av att jag ser yrkes-
kulturbegreppet som mera specificerande och samtidigt mera dvergripan-
de in de sociologiska. Jag studerar inte forhillandet mellan grupper i
allminhet, utan mellan tvd av yrkestillhorigheten vil avgrinsade och spe-
cifika grupper. Dessa tvd grupper har pd samma ging, var for sig via sina
yrken, en tydlig tillhorighet till en betydligt vidare grupp, dvs (ligsta-
die)ldrare och fritidspedagoger i allminhet. Via yrkenas historia, utbild-
ning och samhilleliga praktik har skapats gemensamma referensramar for
gruppmedlemmarna som har stor betydelse 1 forstdelsen av skeenden 1
motet mellan grupperna. Samtidigt dger detta mote rum inom en be-
stamd kontext (organisation) — men till syvende och sist sker méotet mel-
lan enskilda individer, personer med egna sitt att tolka virlden.

Den sociologiska tolkningen ger en del av bilden, de monster som ut-
vecklas mellan medlemmarna i tvd grupper som forhaller sig till varandra,
medan kulturperspektivet tillfor tolkningar av de yttringar av dessa
monster som kan knytas direkt till vilka dessa tvd grupper dr. Det mikro-
politiska perspektivet hanterar den speciella organisation, skolan, inom
vilken detta mote mellan grupperna sker. Det dramaturgiska angrepps-
sittet bidrar till forstielsen av vissa av skillnaderna i handlingsmonster
mellan yrkeskulturerna medan den symboliska interaktionismen anger
den 6vergripande kontext 1 vilken individernas forhallande till dessa kul-
turer ska forstas.

Structural features, such as “culture”, “social systems”, “social stratification” or
”social roles”, set conditions for their action but do not determine their action.
People — that is, acting units — do not act toward culture, social structure or the
like; they act toward situations. Social organization enters into action only to the
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extent to which it shapes situations in which people act, and to the extent to
which it supplies fixed sets of symbols which people use in interpreting their
situations. (Blumer, 1969, s. 87-8)

Yrkeskulturer och samverkan

Yrkeskulturer

Begreppet “socialisering” stir for den process genom vilken det lilla bar-
net tillfors och tillignar sig den sambhilleliga kultur som rider i det sam-
hille dir barnet vixer upp. Huvudkomponenterna i denna process utgors
av uppfostran och undervisning och det dr via dessa som kulturen iter-
skapas frin en generation till nista (Berger 1998, Lundgren, 1983, Dahl-
berg & Asén, 1994). Beroende pi samhillets grad av arbetsdelning varie-
rar behovet av direkt undervisning — ju ligre grad av arbetsdelning och ju
storre homogenitet i kulturen, dess mindre andel av egentlig undervis-
ning:
I ett samhille av detta slag dr uppfostran grundad i ett direkt samspel med omgiv-

ningen. Virdet och meningen med arbetet, dvs arbetets moral, lirs samtidigt med
de kunskaper och firdigheter som beh&vs for sjilva arbetet. (Lundgren, 1983:11)

Nir produktion och reproduktion 1 allt hdgre utstrickning sirskiljs och
arbetet forflyttas frin hem- och familjesfaren Skar graden av arbetsdelning
i samhillet. Samtidigt 6kar behovet av formell undervisning, bade 1 friga
om allmin skolutbildning, som Lundgren frimst dsyftar, och nir det gill-
er yrkesutbildning i form av teoretisk utbildning. Yrkesutbildningen blir
dirmed 1 det (postymoderna sambhillet inte en integrerad del av den all-
minna kulturen i den mening den var t ex i det gamla bonde- eller
brukssamhillet eller nir hantverk relativt sjalvklart drvdes frin generation
till generation. Yrkesutbildning och yrkesarbete innebir snarare att vi
idag blir delaktiga av en ny, partiell kultur — partiell satillvida att den inte
nodvindigtvis paverkar alla aspekter av vért liv, 4ven om denna vir yr-
kesidentitet, som Lundgren (1983) pipekar, ir av central betydelse:

Och arbetet ir inte bara ett sitt att fortjana vart uppehille utan anger vad for
minniska vi ir. Genom att utbildning till viss del bestimmer vilket arbete vi har,
ger ocksa utbildningen en identitet. Genom utbildning lir vi oss nigot om var
formdiga och vi fir en position och en identitet. (s 17)
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Vi kan jimfora detta med var benigenhet att, nir vi moter en ny min-
niska, dven 1 relativt ytliga sammanhang, stilla frigan: Vad jobbar du
med? eller att, 1 karaktiriseringar av oss sjilva, inkludera yrkestillhorighet.
Yrkesidentiteten blir i en mening en visentlig del av sjilvbilden. Den
process genom vilken vi inforlivar denna yrkesidentitet kan liknas vid
barnets tillignan av den samhilleliga kulturen. Berger (1998) kallar den
yrkessocialisering, Bernstein (1983) en “andra socialisering”, Arfwedson
(1994) ”sekundir socialisering”. Via denna process blir vi delaktiga i en
ny (yrkes)kultur:

Det som hinder 1 socialiseringsprocessen ir att den sociala virlden internaliseras 1
barnet. Samma process, fastin svagare, intriffar varje ging den vuxne invigs i ett
nytt socialt ssmmanhang eller i en ny socialgrupp. Sambhillet 4r alltsd inte bara ni-
gonting “dir ute” 1 durkheimsk bemirkelse, utan ocksd “hir inne”, en del av vir
innersta varelse. (Berger 1998:111)

Vad Berger beskriver hir isyftar alla typer av ”delkulturer™ i den mening
som tas upp i ett foregiende avsnitt. Yrkeskulturer kan majligen ses som
ett specialfall med vissa sirdrag. Ett sidant dr att yrkeskulturer i storre
utstrickning paverkas av samhillets formella och direkta regleringar i
form av myndigheters bestimmelser, fackliga regler och avtal, arbetsgi-
vares krav och fordringar, en av samhillet utformad utbildning etc, me-
dan sambhillets piverkan i allminhet 4r mera indirekt och informell i
mdnga andra typer av delkulturer som kan innefattas 1 det som Berger
kallar ”ett nytt socialt sammanhang eller en ny socialgrupp”. En yrkes-
identitet kan dirfor sigas paverkas dels av en formellt reglerad del som
uttrycks 1 lagar, foreskrifter, befattningsbeskrivningar och liknande, dels
en informell del som formas ”av det sociala trycket” (Lennéer-Axelson &
Thylefors, 1991) eller, som jag foredrar att uttrycka det, i interaktionen i
och utanfor den arbetsgrupp man som yrkesperson ingar i.

Ett annat sirdrag dr att yrkesutbildning innebir ett mera formaliserat in-
forande 1 ett kulturellt sammanhang 4n vad som ofta annars 4r fallet. En
yrkesutbildning innehdller i allminhet, och inom de olika pedagogiska
yrkena i synnerhet, bida de komponenter som Lundgren (1983) kallar
“uppfostran” och “undervisning” 1 barnets samhilleliga socialisering och 1

3 Berger anvinder inte begreppen “kultur” eller “delkultur” utan talar med sociologisk
utgingspunkt om “roller” och rollteori”.
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dterskapandet av kulturer mellan generationer. Utbildning handlar natur-
ligtvis 1 stor utstrickning om teoretisk undervisning, men jag menar
ocksad att det 4r mojligt att se de (om in minskande i omfattning) centrala
praktikinslagen 1 utbildning som en sorts “fostran”, en direktoverforing,
dir de redan etablerade i yrket 6vertor inte bara kunskaper och firdighe-
ter som kravs, utan ocksd, med Lundgrens ord frin citatet ovan “virdet
och meningen med arbetet, dvs arbetets moral”.

Yrkeskulturer skapas dirfor genom bdde teori och praktik, i varierande
grad over tid och mellan yrken, men det finns ett teoretiskt inslag som
saknas 1 minga andra typer av delkulturer, samtidigt som det finns en
tydlig paverkan frin tidigare “generationer” av utOvare av yrket. Detta
skulle kunna bidra till att forklara det patagliga genomslag av yrkeskultu-
rella handlings- och tinkesitt jag tycker mig se i de grupper jag studerat,
trots deras 1 Ovrigt relativt likartade samhilleliga och sociala bakgrund.
Yrkeskulturer kan, med detta resonemang som bakgrund, tinkas ha en
starkare sirskiljande funktion i samhillen som virt med en hog grad av
arbetsdelning, 4n i sambhillen som t ex det gamla bondesamhillet dir
arbetets kultur och den samhilleliga kulturen var titt sammanflitade och
for de flesta omfattade livets alla delar.

Vad ir det di som fir oss att inordna oss under och inforliva den ridande
kulturen i det nya sammanhang vi méter da vi tillignar oss ett nytt yrke?
Berger (1998) ser detta som en f6ljd av ”en djupt minsklig 6nskan att bli
accepterad” som samtidigt innebdr en underkastelse under flertalet i

gruppen:

Varhelst minniskor lever och arbetar i kompakta grupper inom vilka de ir per-
sonligen kinda och vilka de kinner sig bundna till av lojalitet, s. k primirgrupper,
utsitts faktiska eller potentiella avfillingar stindigt for starka och samtidigt mycket
subtila kontrollmekanismer. Dessa mekanismer ir Overtalning, 16je, fortal och
smidelse. Man har upptickt att personer som deltar i1 gruppdiskussioner under en
ling tid modifierar sina ursprungliga asikter sd att de till slut Gverensstimmer med
gruppnormen, vilken motsvarar en sorts aritmetiskt medeltal av alla asikter som
finns representerade inom gruppen. (s 69)

Berger ser olika former av tving och underkastelse under gruppnormer
som huvudsakliga drivkrafter for yrkessocialisering, sdvil som for de flesta
andra former av socialisering. Arfwedson (1994) talar 1 vidare mening om
den “formning” som det i sig innebdr att vara medlem av en bestimd
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yrkeskultur, pd samma sitt och, som han uttrycker det, “egentligen lika
banalt som att ingen undgr att formas av sitt eget lands kultur och histo-
ria”. De faktorer som formar en yrkeskultur och dess praktiska kunskap
ser han som

...grovt taget, de allminna betingelser under vilka yrkets utdvare arbetar — alltsd
de fysiska, sociala och socialpsykologiska forhillanden som 1 stora drag kinne-
tecknar yrket 1 friga. (s 105-6)

Berger representerar den klassiska sociologiska stindpunkten. Ur den
symboliska interaktionismens (och min egen) synvinkel blir detta sitt att
betrakta yrkessocialiseringen alltfor mekaniskt och reducerar socialisa-
tionsprocessen till en effektiv internalisering av redan existerande normer
och virderingar utan hinsyn till individens egen paverkan pd processen.
Socialisering handlar istillet, enligt Blumer (1969), om att som reflekte-
rande och meningssdkande individ utveckla en férmaga att ”ta en annans
roll” for att hirigenom forstd och klargora innebdrden i den andres
handlingar. P4 grundval av denna innebérd samordnar individen sina
handlingar med gruppens och denna samordnade handling ser Blumer
som basen for gruppens agerande 1 det minskliga samhillet. Yrkessociali-
seringen ses dirfor i denna studie som en process dir sivil yrkets yttre
samhilleliga ramar och villkor, yrkets historia och yrkesutbildningen som
individens egen aktiva tolkning och forstielse av yrket samspelar i for-
mandet av yrkesidentiteten.

Kulturmoten — kulturkrockar

Den tolkning vi gor av andras handlingar har starka drag av sjilvklarhet,
dvs, vi tolkar pa ett icke fullt medvetet, ofta oreflekterat sitt. I stor ut-
strickning ir det ocksi nddvindigt ur kommunikationssynpunkt att vi
kan gora dessa forgivettagna tolkningar av var omvirlds sprak och hand-
lingar. Om vi i varje 6gonblick tvingades fundera Sver innebérder i vara
medminniskors vardagliga ord, handlingar, gester etc skulle kommuni-
kation bli en omgjlighet, eller dtminstone otroligt tidsddande. Behovet
av reflektion uppstir framfor allt 1 motet mellan kulturer, i den skir-

4 Med detta uttryck dsyftas, enligt Blumer, som himtar begreppen frin Mead, bide en
annan specifik person och en grupp. I det senare fallet talar Mead om “the generalized
other”.
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ningspunkt dir det sjalvklara upphor att vara sjilvklart, nir de forgivet-
tagna tolkningarna inte lingre alltid ir giltiga:

Det dr forst genom métet med andra sprak man blir medveten om det egna spra-
kets struktur. Minniskor kan tala utan att kinna till regler for spriket. Samma
giller andra kulturella monster. Manniskorna lever i sin kultur som fisken 1 vatt-
net! De ser inte vattnet. (Hannerz et al, 1982:141)

Det som framstir som betydelsefullt och synligt i motet mellan olika
kulturella forgivettaganden beror 1 stor utstrackning pd situationen och
kontexten for motet. I exempelvis en grupp med minga min och ett
fital kvinnor pd en traditionellt manlig arbetsplats eller med ett fital
yngre pd en arbetsplats med hog medelilder kan vissa faktorer framsta
som viktiga 1 motet mellan individer och tillhérigheten till olika kultu-
rella meningssystem, i de hir fallen grundade pa kon och alder, blir tyd-
lig. T andra sammanhang, andra moéten, framtrider andra drag. Lit oss
anta att nigon av grupperna frin de tinkta arbetsplatserna moter en
grupp fran ett annat foretag. I det motet kan grupperna istillet komma att
definieras och definiera sig som en enhet, oberoende av kén och alder
men istallet som “vi gbteborgare”, 7vi svenskar”, ”vi frin foretag X till
skillnad frin ”dom, stockholmarna”, “norrmannen” eller "dom frin fo-
retag Y.

Men ett kulturméte innebir inte utan vidare en medveten reflektion runt
den egna och den andra gruppens tolkning av sprik, situationer, symbo-
ler och handlingar. Vi talar om en “kulturkrock” som det lige di motet
leder till missforstind, bristande forstielse, vilsenhet men 1 vissa extrema
fall ocksa till 6ppen fientlighet mellan personer eller grupper som defini-
erar sig som tillhorande skilda kulturer. Grunden till missforstinden finns
1 vir benigenhet att pa ett sjalvklart men omedvetet sitt tolka vir om-
varld utifrin vart eget kulturella perspektiv och handla i1 enlighet med
dessa tolkningar, eller som Denzin (1993) uttrycker det:

Everyday and problematic interaction exhibit a situated, constraining structured-
ness based on a ritual, routine and taken-for-granted meaning. These constraining
teatures are woven through the structures of the social relationships and ensem-
bles of action. (s 27)

Riktigt komplicerat blir det nir vi feltolkar ett kulturanknutet handlande
och drar slutsatsen att individen eller den grupp/kultur individen tillhor
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7gor fel” eller till och med 4r moraliskt forkastlig. I en “kulturkrock™ ir
detta fordomande ofta Omsesidigt och skapar det vi 1 dagligt tal kallar
fordomar. Ett nirbesliktat sociologiskt begrepp for detta ir “stereo-
typisering”. Turner (1982) som tillhor gruppen kring Henri Tajfel be-
skriver vad han betecknar som “Tajfels law”: att det, nir tillhorigheten
till en viss grupp eller kategori trider i forgrunden, finns en tendens att
Overdriva skillnader 1 viktiga avseenden mellan individer som tillhér olika
distinkta kategorier, medan skillnader mellan individer inom respektive
kategori tonas ned. Betoningen av intragruppslikheter och intergrupps-
skillnader Okas ytterligare av att olikheterna bedoms pa en virdeskala, dvs
att egna karaktiristika bedoms som positiva och den andra gruppens som
negativa. Typiseringen giller den egna gruppen lika vil som den andra.
Tajfels lag sdger att stereotypiseringen skapar eller forstirker den uppfat-
tade intragruppslikheten och att detta i sin tur okar den omsesidiga upp-
skattningen bland gruppens medlemmar:

We infer the common characteristics of our category from individual exemplars
and then assign them to all members. This suggests [...] that social cohesion can
arise as a direct product of social identification. Intragroup liking would be cre-
ated by the perceived stereotypic similarity of ingroup members as much as by
their actual personal similarities. (s 30)

Vilket virde en viss grupp i samhillet har bestims i jimforelse med andra
grupper 1 relevanta virdedimensioner. De jaimfOrelser som ir till grup-
pens fordel hojer dess status och Okar dess medlemmars sociala prestige
och dirmed deras positiva sociala identitet, medan jimforelser som utfal-
ler till gruppens nackdel gir i motsatt riktning. Dirfor, siger Turner:

...the need for positive social identity motivates a search for, and the creation and
enhancement of, positive distinctiveness for one’s own group in comparison with
other groups. (s 34)

Ett samhille bestir av individer och grupper som interagerar med var-
andra, huvudsakligen som svar till eller 1 forhallande till varandra. Man
kan urskilja tvd nivder av social interaktion i det minskliga sambhillet
enligt Mead (Blumer, 1969): “the conversation of gestures” (icke-sym-
boliska responser till andras kroppsliga handlingar, t ex att reflexmissigt
avvirja ett slag) och ” the use of significant symbols” (symbolisk interak-
tion dir den resulterande handlingen foregas av tolkning av den andres
handling). En gest (gesture) ir en del av en pigiende handling (action)
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som symboliserar en storre handlingsvig (act) av vilken den ir en del.
Nir gesten har samma mening f6r bdda parter forstir man varandra. In-
neborden har tre huvuddelar: Gesten formedlar till den person den ir
riktad till vad denne ska gora, den formedlar vad personen som gor ges-
ten tinker gora och den betecknar den gemensamma handling som
kommer ur de tvis handlingar. Blumer exemplifierar med rinarens order
Upp med hinderna! som indikerar vad oftret ska gora, vad ranaren tinker
gora och den gemensamma handlingen som ir en foljd av detta, ett ran.
Var och en av deltagarna i interaktionen svarar pd den forvintade hand-
lingssittet och situationsdefinitionen pd gemensamt sitt.

Such mutual roletaking is the sine qua non of communication and effective sym-
bolic interaction. (s 10)

“Kulturkrocken”, 1 min tolkning, uppstir dirmed di denna interaktion
inte resulterar 1 en av bdda forvintad gemensam handling, pa grund av att
gesten inte tolkas och fOrstds pd samma sitt av de deltagande parterna..

If there is confusion or misunderstanding along any one of these three lines of
meaning, communication is ineffective, interaction is impeded, and the formation
of joint action is blocked. (s 9)

Med den symboliska interaktionismens termer skulle “kulturkrocken”
kunna beskrivas som ett sammanbrott i interaktionen eller mojligen som
en form av interaktion dir enighet om innebdrderna i de symboler man
hanterar inte kan nis. Det som konstrueras i interaktionen blir di, som
jag ser det, inte en gemensam handling utan en konflikt.

(Lagstadie)ldraren

Fi yrken i vir samtid ir sa flitigt studerade och skirskidade ur alla tink-
bara synvinklar av forskare som lirarens®. Att det ir si, speglar den
mycket centrala samhilleliga roll som skolan har och den stora betydelse
vi tillmiter skolan — och dirmed ocksd det yrke som representerar skolan,
lararyrket. Yrket innehéller ocksa oftast den storsta enskilda yrkeskaren i

ett land, 3tminstone om vi hiller oss till de vasterlandska samhillena.

5 En enkel ordsokning 1 Goteborgs universitetsbiblioteks katalog gav 461 triffar pi ordet
lirare, mot 3 (!) pa ordet fritidspedagog. Som jimfSrelse kan nimnas att t ex “likare”
genererade 175 titlar, “sjukskoterska” 14, “forskollirare” 33, “advokat” 19, “ingenjor” 3.
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Ett patagligt problem ir att vilja ut och avgoéra vad som skulle kunna
hivdas vara for min studie relevant lirarforskning. De svepande uttrycks-
sitten till trots kan ldraryrket knappast ses som ett enda, enhetligt yrke
med for alla utévare omfattande gemensamma drag nir det giller, som
Arfwedson (1994) uttrycker det 1 ett tidigare citat, “fysiska, sociala och
socialpsykologiska forhallanden”. Snarare ir det vil si att “lirare” ir ett
slags samlingsnamn fOr utdvare av nigon form av pedagogiskt arbete, vad
man 1 mycket vid mening skulle kunna karaktirisera som “~under-
visning”. Uppenbarligen kan man inte utan vidare sitta likhetstecken
mellan, for att ta ndgra ytterlighetsexempel t ex lagstadieldrarens, bilskol-
ldrarens och universitetslirarens yrken. Dirmed blir det ocksa ett vansk-
ligt fOretag att relatera “lararforskning” i allminhet till ett av dessa minga
yrken och dess specifika yrkeskultur, i det hir fallet ligstadieldrarens.

Arfwedson (1994), liksom Alexandersson (1994), patalar dock det forhal-
lande som 1 stor utstrickning rider, namligen att en mycket stor del av
lararforskningen, sirskilt nir det giller lirartinkande och ldrareffektivitet
men ocksd pd ovriga omriden, av olika skil genomfdrs inom (ungdoms)
skolans ldgre stadier. Resultaten har sedan, enligt Arfwedson, generalise-
rats till att galla ldrare 1 allminhet utan att 1 tillricklig man problematisera
de forhillanden som rider pa andra stadier och pi skilda undervisnings-
omriden. For min del innebir detta snarare en ”fordel” — stora delar av
den forskning jag relaterar till giller de facto just ligstadiet, iven om detta
inte uttryckligen framhalls.

Att presentera bredden av lirarforskning liter sig inte géras inom ramen
for denna framstillning och ir knappast heller relevant f6r mina syften. I
sin oversikt 6ver de senaste decenniernas engelsksprakiga lirarforskning
delar Arfwedson (1994) in forskningen i fyra, i viss man kronologiskt
framtridande omriden: Lirareffektivitet (teacher effectiveness), lirarsoci-
alisering, lirares tinkande (teacher thinking) och lirarkultur(er). Lararef-
fektivitetsforskningen som ror forhdllandet mellan ldrares undervisnings-
beteenden och elevers resultat faller helt utanfor ramen for denna studie
och kommer inte vidare att berdras, medan jag pa olika sitt himtat stod
och inspiration ur de 6vriga tre omradena, frimst forskningen om ldrarso-
cialisering och -kulturer. I det f6ljande har jag inga som helst ambitioner
att presentera dessa omriden i sin helhet. Jag begagnar snarare Arfwed-
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sons kategorier som en form av samlingsrubriker for forskning som haft
betydelse min egen forstielse och for mina tolkningar av resultat.

Forskning runt lirarsocialisation handlar om “ldrarblivandet”, dvs, med
mitt sprakbruk, intradet i lararkulturen. Arfwedson delar in denna process
och forskningen runt den i olika faser: fore, under och efter utbildningen
— dvs, 1 stora drag: Vilka blir lirare, hur fungerar utbildningen/hur pa-
verkas den blivande liraren samt vad hinder i motet mellan den nyblivne
liraren och den sk “verkligheten”, praktiken? En av mina utgiangspunk-
ter pa detta omride dr den amerikanske sociologen Dan Lortie och hans
klassiker frin 1975, Schoolteacher — A sociological study. Lortie betonar
starkt betydelsen av forhistorien, allt det man varit med om som barn,
“inskolningen” till yrket, i formandet av den individuella uppfattningen
av yrkesidentiteten som lirare — och att denna skolerfarenhet som alla,
inte bara blivande lirare har, paverkar bilden av vad lirare och andra
anser skolan ”ir” och ”bér vara”. Lirarutbildning har dirfor, enligt Lor-
tie, relativt liten effekt pa de studerandes bild av liraryrket och detta leder
dven till att larare ofta ir missndjda med sin utbildning. Ocksi Arfwedson
(1994) konstaterar:

Att ldrare virlden 6ver tycks vara — och alltid tycks ha varit — tamligen missnojda
med sin utbildning, ir £ 6 ett sorgligt faktum (s 47)

Arfwedson papekar dock att det samma forhillandet forefaller att finnas
inom de flesta yrkesutbildningar av denna typ och att det kanske snarare
kan ha att géra med kollisionen mellan 4 ena sidan ideal och drommar, 4
andra sidan den krassa vardagsverkligheten i yrkesutdvningen. J-E Jo-
hansson (1992), liksom I Johansson (1984), menar diremot att forhallan-
dena for yrken som fritidspedagog och forskolldrare 1 viss man ir annor-
lunda — dessa yrkesgrupper forefaller i allminhet ha en betydligt mera
positiv syn pi sin utbildning. En orsak kan vara att Lorties tes om den
linga erfarenheten som elev inte ir tillimplig nir det giller fritidspedago-
ger och forskolldrare som dirfor 1 storre utstrickning (kollektivt) formar
sin bild av det kommande yrket under utbildningen och inte som lirarna
grundar den pa individuella upplevelser fore utbildningen (J-E Johansson,
1992). Lirarutbildarna pa bade fritidspedagog- och forskollirarutbildning-
arna 1 Ullmans (1988) studie betonar personlighetsutveckling och forand-
ring som viktiga mal 1 utbildningen.
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Zeichner och Gore (1990) urskiljer tre huvudsakliga traditioner inom
studiet av ldrarsocialisering: en funktionalistisk, en tolkande (interpretati-
ve) och en kritisk. Det funktionalistiska paradigmet betonar reproduktion
av bestdende forhallanden (utbildningen Overfor fasta virden) och utgir
frin att socialisering dstadkommer kontinuitet. Den tolkande ansatsen
handlar om att forstd den sociala virlden pa den subjektiva erfarenhetens
nivd. Forklaringen soks 1 det individuella medvetandet och subjektivite-
ten, inom deltagarens referensramar snarare an iakttagarens, medan man
inom det kritiska betonar transformationer, minniskor som bide skapare
och produkter av den sociala situation 1 vilken de lever. Detta tredje
paradigm ligger nirmast mitt eget synsitt. Att ingangssynen och tidigare
erfarenheter samspelar med hur utbildningen och intridet i yrket uppfat-
tas av de studerande visas i minga studier, t ex Calderhead (1988, ref i
Arfwedson, 1994), Zulich, Bean och Herrick (1992), Beach (1991),
Hansen, (1994). Samtidigt, ur en kulturell synvinkel, dr det viktigt att
understryka att det inte enbart 4r den personliga erfarenheten och livshi-
storien som de studerande for med sig in i utbildningen utan ocksi det
som av Lauvas och Handal (1993) betecknas som den “praktiska yrkeste-
orin”, den kollektiva bilden av yrket. Dessa bilder och deras paverkan,
ytterligare forstirkt av populirkulturens arketypiska bilder av liraryrket,
uppmirksammas och problematiseras i alltfor liten grad i lirarutbildning
(Hargreaves & Fullan, 1992, Weber & Mitchell, 1995, Sugrue, 1996,
Hargreaves & Goodson, 1996).

Aven nir det giller omridena lirares tinkande (teacher thinking) och
lararkulturer kan Lorties studie ses som en utgingspunkt. Alexandersson
(1994) pekar pa Lorties stora betydelse for utvecklingen av teacher thin-
king-forskningen och Arfwedson (1994) pa hans roll for sivil detta om-
rade som nir det giller forskning om ldrarkultur. Det senare omradet ser
Arfwedson som nirbesliktat med och 1 viss mdn som en avliggare till
socialisationsforskningen.

I det foljande berdrs nigra for min studie viktiga omriden som behand-
lats inom framfor allt lirarkulturforskningen. Arfwedson (1994) under-
stryker att dven om det gir att urskilja vissa grunddrag 1 ldraryrket som dr
gemensamma for mycket stora grupper av lirare, utmarks omradet samti-
digt av avsevirda “lokala” variationer dir den enskilda skolans historia,
traditioner och elev- och personalsammansittning spelar en mycket stor
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roll. Lirarkulturforskningen i sig uppstod som en foljd av skolforskares
frustration 1 det tidigare sdkandet efter “generella” sanningar och da det
alltmer framstod som visentligt att ta hinsyn till den nirmast oindligt
varierade kontext, historiskt, geografiskt och materiellt som skolan utgor.
Carlgren (1996) menar att det 4r vanligt att ldraryrket ses som ofdrinder-
ligt — en orsak dr forskningen, t ex av Lortie, som bidragit till denna bild.
Alla har idéer om vad skolan borde vara — lararna fir skulden for att den
inte uppfyller det utopiska idealet. Carlgren papekar att iven om ytan i
stor utstrackning ser likadan ut, finns det under denna yta kvalitativa
forandringar 1 lektionernas innehdll, arbetssitten, forhallandet mellan
lirare och elever, arbetsmaterialet etc. Med dessa reservationer ska jag
dock berdra nigra dterkommande teman i beskrivningen och studiet av
lararyrket och -kulturen.

Lararidentiteten och ensamarbetet

Ett ofta diskuterat drag 1 lararkulturen ar arbetets karaktir av ensamarbete.
Att larare oftast 4r ensamma i den direkta undervisningssituationen ir ett
obestridligt faktum — vad konsekvenserna ir av detta, dr diremot foremal
for diskussion. I likhet med minga andra skolforskare ser Lortie (1975)
ensamarbetet som en central faktor i formandet av lirarens yrkesidentitet.
Han betonar att den traditionella utformningen av skolor med en lirare
per klassrum forhindrar den Gverforing av kunskap frin novis till expert
som sker 1 andra typer av yrken. Varje enskild lirare maste dirfor sjalv ta
stallning till det som sker och utforma sin egen strategi for att genomfora
arbetsuppgiften och 16sa de problem som uppstir. Den hjilp liraren kan
fa av kollegor har vad Lortie kallar “secondhand quality”, dvs liraren
maste for kollegan i efterhand relatera de aktuella forhallandena for att fi
ett rdd som sedan provas och virderas 1 praktiken utan att radgivaren ir
narvarande 1 situationen. Dessa forhillanden forhindrar, menar Lortie,
uppbyggandet av en kollektiv yrkeskunskap. Lirarens yrkeskunskap blir
istallet personlig och privat. Carlgren (1996) ifrigasitter diremot lararnas
ensamarbete som den huvudsakliga killan till avsaknandet av en acku-
mulerad gemensam lirarkunskap och framhiller istillet betydelsen av de
omfattande samhilleliga forindringar med atfoljande stindiga forindringar
av skolan som skett under sirskilt den senare delen av vart drhundrade.
Dessa forindringar — reformer — innebir att lirarens uppgifter stindigt
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omdefinieras med &tfoljande forlust av vad som kan anses vara aktuell
yrkeskunskap for lararen.

Ekholm (1995) betonar liraryrkets hdga grad av autonomi — utévandet av
yrket sker utan att andra (t ex elever och forildrar) ligger sig i hur det
gors och 3 andra, kollegor eller arbetsledning, har tillfille att iaktta utdv-
ningen. Detta bidrar enligt Ekholm till att lararyrket ofta anses ha en hog
grad av professionalitet trots att yrket 1 andra avseenden rankas relativt
ligt 1 professionalitetshinseende (nir det giller exempelvis forekomst av
gemensam yrkesetik, kontroll av behorighet och ansvar for utvecklingen
av yrket). Granstrom (1995) understryker att lirararbetet av tradition har
utovats 1 avskildhet frin kollegor, vilket som han ser det paverkar mojlig-
heterna till och beredskapen for professionell utveckling i arbetslag. Yrket
kan sigas kinnetecknas av “privat frihet” — dvs friheten i yrket innebir
inte en frihet att avgora vilka som ska ga 1 skolan, 1 vilka dmnen man ska
undervisa och 1 vilken omfattning eller vilka utvirderings- och betygssy-
stem som skall anvindas. Dessa for verksamheten mycket centrala beslut
fattas av andra 4n ldrarna sjilva, som diarfor istillet, naturligt nog menar
Granstrom, slir vakt om ”den autonomi i yrkesutdvningen som de erov-

rat och lart sig uppskatta” (s 53).

Vad betyder di ensamarbetet for den enskilde liraren? Arfwedson (1994)
sitter likhetstecken mellan “ensamarbete” och “isolering” och tar samti-
digt avstind frin den 1 skolforskning mycket vanligt forekommande
“hypotesen” om att ldrares arbete dr ett isolerat arbete och att detta 1 sin
tur skulle leda till att lirares “praktiska kunskap” blir bade individuell,
privat och enbart relaterad till den egna undervisningserfarenheten. Lirare
ir, argumenterar han, inte mer isolerade frin asikter, synsitt och minni-
skor an andra 1 det moderna sambhillets arbetsliv utan snarare mindre,
genom sina omfattande kontakter med barn och forildrar. “Isoleringen”
giller endast i en ytlig mening — att liraren befinner sig i ett separat
klassrum. Det visentliga ir att ldrare trots det vet mycket om kollegornas
tanke- och arbetssitt, bland annat fOr att skolor, 1 motsats till manga andra
arbetsplatser, infe ar hierarkiskt organiserad, i den meningen att alla lirare
pad en skola organisatoriskt sett befinner sig pa samma niva. Diskussionen
om ldrares isolering har istillet sin grund enligt Arfwedson, i “ideologiska
forsok att forindra skolan” — dvs att frimja samarbete, lirarlag etc. Har-
greaves (1998) menar ocksi att en lirare, trots att hon/han ir fysiskt en-
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sam 1 klassrummet, inte ir psykiskt ensam utan i1 hog grad paverkas 1 sin
undervisningsstil och undervisningsstrategier av bide nuvarande och
tidigare kollegor. Samtidigt pipekar han att det inom forskningen inte
rader ndgon storre oenighet om att individualism, isolering och vad man
kan kalla privatism genomsyrar undervisningskulturen och att detta
stammar ur den alljimt vanligaste organisationsformen 1 vira skolor med
en lirare — en klass. Patagligt 4r ocksd att individualismen bland larare
lever kvar, trots manga uppifrn initierade reformer och samarbetspropa-
er. I sin sammanfattning av forskningen pi omridet urskiljer Hargreaves
tva huvudsakliga forklaringar till varfor det ir si. Den forsta och mest
traditionella forklaringen hirleds till osikerhet, ridsla och forsvarsattityder
hos ldrarna. Lortie (1975) talar om yrkets “inneboende osikerhet” (en-
demic uncertainties”). Liraren hamtar sin fraimsta feedback pa sitt arbete
inte frin faktiskt uppnidda resultat som p3 minga omriden av arbetet 4r
svarmitta utan snarare 1 vad Lortie kallar ”psychic rewards”, i responsen
frin eleverna — och att vara ensam med eleverna optimerar dessa “be-
l6ningar”. Andra forskare menar att det inte handlar om bristen p3 tydliga
mal mot vilka den egna prestationen kan virderas utan att individualis-
men och isoleringen stammar ur lirarens egen personlighet och karak-
tirsbrister. Den senare tolkningen saknar dock, menar Hargreaves, helt
stod 1 dokumenterade forskningsresultat.

Den andra typen av forklaringar av lirares individualism ir av senare
datum. Hir handlar det snarare om att arbetstorhillandena 1 sig ger upp-
hov till arbetssittet och att undervisningskulturen har sin grund i arbets-
villkoren. P4 den mest grundliggande nivan ror det byggnadernas ut-
formning — den som Lortie (1975) kallar “iggkartongsformen” med sma
separata klassrum. Vidare ses individualism som en foljd av ekonomise-
ring och prioritering av resurser under pressade forhallanden — man viljer
frivilligt att dgna sin kraft 4t undervisningen pa bekostnad av tidskrivande
samarbete med kollegor. Ytterligare andra forklarar misslyckanden 1 olika
samarbetsprojekt med att projektens utformning limnade alltfor lite ut-
rymme for lirarnas egna initiativ, kunskaper och kontroll. Det som 1 dessa
sammanhang tolkats som envist fasthallande vid privatism och isolering ir
da snarare reaktioner pa en alltfor toppstyrd “reform”.

Bada dessa typer av forklaringar har, anser Hargreaves, trots sina olika
utgingspunkter, ett grundliggande antagande gemensamt — det att indi-
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vidualism i forsta hand dr nigot odelat negativt som bor fordrivas. Har-
greaves menar sjilv att begreppet ir mer komplext in s och att det dven
finns positiva aspekter av individualismen bland ldrarna. Han identifierar
tre typer av individualism: Pitvingad individualism (den som skapas av
yttre omstandigheter av olika slag, byggnader, arbetsvillkor), strategisk
individualism (som en anpassningsstrategi dd krav och stress okar 1 en
pressad arbetssituation, med prioritering av klassrumsarbetet som foljd)
och sjilvvald individualism. Det 4r i denna tredje typ vi frimst finner de
positiva aspekterna av individualismen for liraren sjilv. Den sjilvvalda
individualismen har tre huvudkomponenter som hinger samman: per-
sonlig omsorg, individualitet och att fi vara ensam. Den personliga om-
sorgen om eleverna ir en stark drivkraft for ldrare, sirskilt pad de ligre
stadierna, nigot som for Svrigt dven Lortie uppmirksammar med sin
term psycic rewards”. Samtidigt dr denna starka omsorgsetik ibland
parad med dganderittskinslor och overdriven beskyddarinstinkt som
leder till att man av det skilet efterstrivar ett huvudansvar eller totalan-
svar for sin” klass. Individualitet 4r den positiva sidan av den term som i
dessa sammanhang kommit att fi en negativ klang, individualism. Om
den positiva inneborden siger Hargreaves:

Ritten att gora sjalvstindiga beddmningar, att filla personliga omdémen, ta initi-
ativ och visa kreativitet i arbetet — det som Schon kallar for kidrnan i den profes-
sionella handlingen — ir visentlig for méinga larare. (Hargreaves, 1998, s. 191)

Att ha makt och ritt att gora sjilvstindiga beddmningar hinger samman
med att uppleva sig sjilv som kompetent, medan motsatsen, att patvingas
arbets- och undervisningsformer utan mojlighet till egen paverkan och
bedémning, ger en kinsla av inkompetens. Hargreaves varnar for att kasta
ut barnet med badvattnet: Individualiteten, och med den sjilvstindighe-
ten, det personliga initiativet, kreativiteten och fantasin, oftras i minga fall
1 kampen mot individualismen. Den tredje komponenten 1 den sjilvvalda
individualismen handlar om att vara ensam, avskildhet 1 motsats till isole-
ring, eller som Hargreaves uttrycker det: ”Om isolering 4r den osikres
lott 1 ldraryrket, sa dr avskildhet den starkes privilegium” (s 194). Minni-
skor ar olika och dir vissa upplever sig mest kreativa 1 grupp dir man
bollar idéer med varandra, har andra sina mest kreativa 6gonblick 1 av-
skildhet. Det ena utesluter inte heller det andra, for méinga limpar sig
vissa arbetsuppgifter vil for gemensamt arbete, medan andra utfors bast 1
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ensamhet. Aven hir bor alltsi, menar Hargreaves, avskildhet finnas med
som ett alternativ, dven om pdtvingad isolering bor bekimpas.

Klassrumsarbetet

Ett annat iterkommande drag i karaktiriseringen av liraryrket, kanske
framst med betoning pd de ligre stadierna, ir dess kombinatoriska och
multidimensionella karaktir (Arfwedson, 1994, Carlgren, 1995, Hargrea-
ves, 1998). Doyle (1 Arfwedson, 1994) sammanfattar klassrummets grund-
liggande kidnnetecken 1 sex punkter, faktorer som enligt Doyle paverkar
bade elever och ldrare oberoende av lirarens undervisningsfilosofi. De sex
ramfaktorerna ir (I Arfwedsons dversittning) multidimensionalitet, samti-
dighet, bradska, ofdrutsigbarhet, offentlighet och historia. Multidimensio-
naliteten dsyftar den mingd av olika typer av arbetsuppgifter som ingir i
lirararbetet och undervisningen och som syftar bide mot sociala och
kunskapsmissiga mal. Samtidigheten handlar om att liraren maste rikta sin
uppmirksamhet bide mot den enskilda eleven och hela gruppen, bade
mot det som sker i nuet och vad som utvecklas, bide mot innehill och
form 1 lektionen. Brddskan hidrrér ur den rad av snabba beslut som en
lirare maste fatta under en lektion for att inte ordning och tempo 1 lek-
tionen skall gi till spillo. Aven om en lektion ir vil planerad finns ett
starkt element av ofdrutsdagbarhet i genomforandet — storningar och avbrott
forekommer och det ir inte alltid mojligt att forutse elevernas reaktioner.
Liraren agerar vil synlig for eleverna, i offentlighet, och hennes/hans age-
rande gentemot en enskild elev kan ses och bedémas av 6vriga elever. En
klass ar en grupp minniskor som delar sin vardag i ett antal manader och
ar och dirmed ocksd fir en gemensam historia som inbegriper gemen-
samma erfarenheter, vanor och interaktionsmonster som 1 sin tur paverkar
hindelseutvecklingen 1 klassen.

For att genomfora dessa skiftande arbetsuppgifter utvecklar ldraren en
situationsbunden och 1 huvudsak icke-teoretisk, “tyst” fortrogenhets-
kunskap (Carlgren, 1995), specifika kunskaper i sitt yrkesutévande”
(Ekholm, 1995) eller, med ytterligare en annan term, en “praktisk kun-
skap” (Arfwedson, 1994). Denna praktiska kunskap kan till storsta delen
inte inforskaffas via utbildningen utan fods och utvecklas 1 arbetet och
innefattar omraden som ror inlirningsforlopp hos barn och ungdomar,
torhéllandet mellan individ och undervisningsmetoder, formiga att sam-
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ordna och utveckla en grupp individer etc. I den allmidnna synen i sam-
hillet virderas formulerade specialiserade teoretiska kunskaper betydligt
hogre in oformulerade praktiska sidana och ldrare, sirskilt pd lig- och
mellanstadiet dr, som Ekholm (1995) uttrycker det, ”odiskutabla allmin-
praktiker vad det giller inriktningen pa sin kunskapsspridande uppgift” (s
7). Hargreaves (1998) sammanfattar yrkeskunskapen och det han kallar
klassrumskulturen:

Klassrumskulturen pd de ligre nivierna — som 1 hog grad ir en kvinnlig kultur —
ir dirfor en kultur med en starkt utvecklad kinsla for kontexten, det ofSrutsig-
bara och unika och for betydelsen av interpersonella relationer och genomforan-
det av de uppgifter som foreligger hir och nu. (s 118)

Denna inriktning leder dels till att den egentliga yrkeskunskapen inte 1
tillrickligt hog grad virderas och erkinns av omgivningen (Ekholm,
1995, Carlgren, 1995) och dels till motsittningar mellan (en manligt
dominerad) administration och (kvinnligt dominerad) klassrumsverksam-
het (Hargreaves, 1998). De senare motsittningarna har enligt Hargreaves
sin grund 1 skolledares bristande insikter i komplexiteten i lirares arbete.
For ldrarens del leder motsittningen mellan de utifran stillda kraven och
den upplevda komplexiteten 1 genomforandet av det dagliga arbetet ofta
till skuldkinslor. Hargreaves anger fyra dimensioner i lirararbetet som
huvudkillorna till dessa skuldkinslor: (1) forpliktelsen att ge omsorg, (2)
arbetets oavslutade karaktir, (3) trycket frin resultatansvar och intensifie-
ring och (4) kravet att framstd som perfekt. Omsorgen om eleverna vir-
deras hogt av lirare, sirskilt pd de ligre stadierna, och nir en balans mel-
lan sociala, moraliska och mellanminskliga mal uppnis, kan den visentligt
bidra till att stirka skolans undervisning. Faran ligger i, menar Hargreaves,
att omsorgen, om definitionen blir alltfor sniv, kan ta Gverhanden pi
bekostnad av de kunskapsmissiga dimensionerna, vilket leder till en
minskad professionalitet med atfoljande ineffektivitet i undervisningen
och skuldkinsla och ytterst ocksd en mindre omsorg. Arbetets oavslutade
karaktir 4r en annan killa till skuldkinslor — Hargreaves citerar Neufeldt:
Att undervisa ir ”a never ending story”’. En orsak till detta dr att gemen-
samma normer, gemensamma kunskapsgrunder och gemensamma yrkes-
kriterier for vil utfort arbete saknas, dvs kriterier mot vilka det egna ar-
betet kan bedémas som “firdigt”. Resultatansvaret handlar om ridsla och
oro for att inte uppfylla kraven och lyckas ge barnen en tillricklig kun-
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skapsmissig och social grund for den fortsatta skolgingen. Hir kommer
ocksd intensifieringen in, dvs den 6kade tidspressen och de vidgade ar-
betsuppgifterna som enligt minga lirare “tar tid” frin det man ser som sin
mest centrala uppgift, det “egentliga” klassrumsarbetet. Perfektionismen
ror en grundliggande “kompetensingest”® som , liksom skuldkinslorna
pa grund av arbetets oavslutade karaktir, delvis kan hirledas till avsakna-
den av en siker teknisk kunskapsgrund for hur undervisning ska bedrivas.
Pressen att uppritthilla en perfekt fasad 6kar di en samarbetskultur saknas
i ldrarkollegiet och leder till att man stinger sin dorr om sig och sina
problem.

Fritidspedagogen

Om problemet nir det giller att presentera forskning runt lirare och
ldrarkultur 4r att gora urval och begrinsa sig, ir problemet i friga om
fritidspedagogens yrke och yrkeskultur det motsatta, att Gver huvud finna
ndgon sddan forskning. Detta har naturligtvis att géra med att yrket om-
fattar betydligt firre personer, berér en mindre omfattande samhillssektor
och ir betydligt yngre som sjilvstindigt yrke 4n lirarens. Till detta kom-
mer att fritidspedagogyrket dr geografiskt begrinsat till 1 princip de nor-
diska lLinderna. A andra sidan ir det, sivil som ligstadieliraryrket, ett
pedagogiskt yrke, om in inte 1 det som skulle kunna kallas “huvudfiran”.
Detta betyder dock att den mera allminna lirarforskningen som berorts
ovan har en viss relevans ocksd nir det giller fritidspedagogen. Till detta
iterkommer jag di och da i den senare framstillningen.

Men den forskning som direkt dr anknuten till fritidspedagogyrket beror
1 huvudsak tre omriden, utéver den historiska forskning som behandlas i
ett tidigare avsnitt (se Kap 2). De tva forsta av dessa kommer att kort
presenteras hir, forskning runt fritidshemmens plats 1 samhillet och runt
fritidspedagogens yrkesidentitet, forhillningssitt och yrkeskultur, medan
jag dterkommer till det tredje, forskning och utvirdering runt fritidspeda-
gogens plats 1 skolsamverkan, 1 det f6ljande avsnittet (se avsnittet Samver-

kan).

6 Termen himtar Hargreaves frain David Hargreaves (1982).
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Under 70- och 80-talen behandlas framfor allt det forstndmnda av de tre
omridena, att beskriva och utforska fritidshemmen som sambhaillsfeno-
men. Av de fyra storre arbeten som hittills har dgnats fritidspedagogerna
och fritidshemmen i svensk forskning ar tvd frin 80-talet. Det fOrsta av
dessa 4r Svensson (1981) som behandlar fritidshemmen ur ett sociologiskt
perspektiv med fritidshemmens del 1 den offentliga socialisationen 1 fo-
kus. Studien ror skolintegrerad fritidsverksamhet 1 Barnstugeutredningens
och SIA-utredningens anda. Den andra, I. Johanssons avhandling frin
1984, behandlar fritidspedagogens yrkesroll pa det traditionella, icke skol-
anknutna fritidshemmet och idr framfor allt en studie av forhillandet
mellan individ, organisation och milj6 for fritidshemmen. I visst avseende
kan detta sigas vara en historisk studie, av arbetsformer som ir pa vig att
upphora att existera, vilket ocksi Johansson sjilv pipekar i sitt forord
redan 1984. I en mening beskriver den fritidspedagogkultur” som den
ter sig vid denna tid. Ovriga arbeten frin denna tid rér omriden som t ex
hur fritidshemmen uppfattas av omgivningen (Schullerqvist & Rodin,
1981), utfallet av olika typer av forsoksverksamhet som emanerade ur
SIA-utredningen (t ex Flising & Johansson, 1978), utbredning och om-
fattning av skolbarnsomsorg inom och utom landet (t ex Flising & Jo-
hansson, 1987) eller fritidshemmets plats i samhillets uppdrag att stodja
barn med sirskilda behov, t ex i integration av psykiskt utvecklingsstorda
(Hill & Rabe, 1987).

Fran 80-talets slut finns flera mindre studier av fritidspedagogens yrkesroll
och kompetens i projektet Yrkeskompetens och arbetsmiljé inom for-
skola och fritidshem (Ullman, 1988, Rohlin, 1988) och under nittiotalet
har den fortsatt relativt sparsamma forskningen — om man undantar den
utvirderingsinriktade som roér samverkan och behandlas nedan — allt of-
tare rort fritidspedagogyrket som sidant, fritidspedagogens yrkesidentitet,
arbets- och forhillningssitt. Kanske kan det tas som ett tecken pi att
fritidspedagogyrket 1 sig nitt “mogenhetsildern” och ir pi vig att etable-
ras som ett yrke virt att utforska. De tvd avhandlingar som hittills lagts
fram pid detta omridde under innevarande decennium, av Evaldsson
(1993) och Ursberg (1996), har bada fritidspedagogens yrkesutévning
och fritidshemmets verksamhet som sddan 1 centrum. Ursberg ir for 6v-
rigt, mig veterligen, den forsta och hittills enda fritidspedagogen som
disputerat pa ett amne med nira anknytning till sin tidigare yrkesverk-

54



KULTUR OCH INTERAKTION

samhet som fritidspedagog. Evaldsson (1993) studerar det dagliga livet pa
tva fritidshemsavdelningar och de likheter och skillnader i kultur och
meningssystem som utvecklas med utgingspunkt frin de tvd institu-
tionernas olika forutsittningar och idéer. Aven om det snarare ir barnen
in de vuxna som fokuseras i studien visas bide gemensamma och sirskil-
jande drag i de olika arbetslagens sitt att hantera verksamheten och tolka
sin uppgift och yrkesfunktion. I centrum f6r Ursbergs (1996) studie stir
fritidspedagogens forhillningssitt i samspel med barngruppen i den pla-
nerade verksamheten pi fritidshemmet. Hon identifierar och analyserar
olika interaktionsstilar och diskuterar dessa 1 forhdllande till bland annat
verksamhetens struktur och yrkesrollen.

Jansson (1992) studerar det pedagogiska vardagsarbetet i fritidshem och
iven Knober Markholm (1993) har yrket som sidant i centrum och ana-
lyserar professionaliseringsprocessen och dess olika forutsittningar 1 mera
traditionellt fritidshem och i skolverksamhet. Darmed har hon, till skill-
nad frin de foregiende studierna, sin utgingspunkt i den stora forindring
som (i huvudsak) sker under nittiotalet: att fritidspedagogen 1 allt storre
utstrickning knyts till skolan och skolverksamheten. I viss man dterkom-
mer jag till detta omrdde 1 det f6ljande avsnittet om samverkan men hir
kan nimnas nigra arbeten som specifikt behandlar fritidspedagogens for-
hillnings- och arbetssitt: Gustafsson (1996) som analyserar fritidspedago-
gens skilda roller i de tvd systemen skola och fritidshem och Lindborg
och Nilsson (1997) som behandlar fritidspedagogens méte med skolan.
Ocksi utbildningen har granskats ur ett professionaliseringsperspektiv, i
en Oversiktlig utvirderingsstudie av landets olika fritidspedagogutbild-
ningar (Gran, 1996) och 1 en studie av foérhillandet mellan utbildningen
och yrkets faktiska krav och behov (Jénsson & Rubenstein Reich, 1997)

Ett fritidspedagogen niraliggande forskningsomride av stdrre omfattning
ir det som berdr forskolan och forskolliraryrket. Det dr inte min ambi-
tion att presentera detta omrade 1 sin helhet — det f6ljande ska snarast ses
som nagra fi nedslag pad omraden som haft betydelse for min egen studie.
Liksom nir det giller fritidspedagogen tycker jag mig hir se en utveckling
over tid 1 riktning frin forskning angiende forskolans samhalleliga funk-
tion till forskning som ror forskolliraren och forskoleverksamheten per
se. Flera studier av forskollirarens yrke och forskolekulturen har kommit
pa senare ar (Henckel, 1990, Kihlstrom, 1996, Meklebust, 1994, Larsson,
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1990). Det kanske mest expansiva omridet ir det som behandlar utveck-
ling av forskoleverksamheten 1 riktning mot ett mer professionellt hand-
havande av barns lirande (i vid mening). Arbetssittet 1 forskolan har stu-
derats och utvecklats av Pramling och forskargruppen runt henne pi en
rad omriden av bide mer generell och specifik karaktir (se t ex Pramling
& Mirdsjo, 1994, Doverborg & Pramling, 1993, 1995, Pramling, Asp-
lund Karlsson & Klerfeldt, 1993) men 4ven andra har idgnat sig it detta
omride, som Arnqvist (1993) om forskolebarns sprakutveckling och Ahl-
berg (1994, 1995) om matematik i forskolan.

Fritidspedagogidentiteten och samarbetet

Aven om fritidspedagogyrket och fritidshemmen har ett frin forskolan
separat ursprung — arbetsstugorna — ar det av flera skil svért att med stod
av tidigare forskning karaktirisera drag i en specifik fritidspedagog-
identitet” och “fritidspedagogkultur”. Ett skil framkommer i det foregi-
ende — den sparsamma forekomsten av forskning direkt inriktad pd fri-
tidspedagogyrket. Ett annat dr att fritidshemmen och verksamheten dir,
inte bara forskningsmissigt men ocksd praktiskt, har hort titt samman
med forskolan sedan manga decennier. Fram till att fritidshemmens flytt-
ning in i skolan piborjades 1 slutet pd 80-talet delade man ofta institutio-
ner och arbetsledning med forskolan. Under 70- och 80-talet var det
ocksd pa sina hill relativt vanligt att forskolldrare och fritidspedagoger
arbetade tillsammans i sk utvidgade syskongrupper med barn bade i fors-
kole- och skoldldern. Forskollirare och fritidspedagoger har 1 viss méin
setts som utbytbara mot varandra — forskolldrare har 1 de flesta kommuner
kunnat fi fritidspedagogtjinster och tvirtom. Fritidshemsverksamheten
har lingtifrin alltid betraktats som en sjilvstindig verksamhet med egna
sirdrag utan snarare setts som en ~forlingning” av forskolan in 1 skoldl-
dern. Forskolans pedagogik och forskolans kultur har ansetts i princip
innefatta dven fritidshemmen. Frin tiden fore det pedagogiska program-
met for fritidshem (1988), som var det forsta maldokument inom barn-
omsorgen som sirskilde fritidshemmen, finns som tidigare visats endast
ytterst fa exempel pd forskning om fritidspedagogens yrkesidentitet och
yrkeskultur.

Ett dterkommande problem 1i friga om yrkesidentiteten ir svarigheten att
definiera och avgrinsa yrkesinnehallet och kompetensen. Bade fritidspe-
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dagogerna sjilva och omgivningen talar ofta om yrkesrollen som “luddig”
och yrket som sddant som “okint”. I Johansson (1984) konstaterar att
fritidspedagogerna i hans studie pekar ut vad de infe ir — inte lirare, inte
forskollarare, inte foraldrar — snarare an vad de faktiskt dr. ”Okindheten”
har att géra med yrkets forhallandevis ringa omfattning och korta historia
(som eget yrke). “Luddigheten” anspelar pa svirigheten att avgrinsa fri-
tidspedagogens uppgift frin 4 ena sidan familjen och hemmet, 3 andra
sidan ldraren och skolan. Flising (1989) ser tre skil for vaghet och luddig-
het 1 principer runt arbetssitt och innehdll 1 fritidshem: (1) Den stora
variationen &ver tid i den pedagogiska ideologin for skolbarnsomsorg
(storre 4n inom forskola och skola), (2) Att fritidshem kvantitativt sett ar
en relativt ny verksamhet — traditionsbirarna ir fi och (3) Det teoretiska
perspektivet pd barns utveckling ir svagare, pd grund av att kunskapen
om barn i just 7-12-drsildern 4r relativt liten, utéver inlirningsrelaterade
aspekter. Till detta kommer ocksa att de barn fritidspedagogen har hand
om redan finns 1 en annan, vil etablerad pedagogisk verksamhet, skolan.
De grundliggande uppgifterna for fritidshemmen (liksom f6r barnomsor-
gen som helhet) brukar traditionellt uttryckas med begreppen kompensa-
tion och komplettering av hemmet (Svensson, 1981, 1 Johansson, 1984,
Rohlin, 1988) och av skolan (Ullman, 1988). Rohlin (1988) menar att
man bland fritidspedagoger och 6vrig barnomsorgspersonal kan ser en
osidkerhet om uppdragets innehall som fir dem att vackla mellan en kom-
pensatorisk uppgift som innebir en stdduppgift for att kompensera brister
i hem (och skola) och en kompletterande uppgift som ger service at fa-
miljer i vardagen samtidigt som man tillfor ytterligare utvecklingsmojlig-
heter for barnen.

En annan friga giller fritidspedagogyrkets status i forhillande till niralig-
gande yrken, frimst lirare och forskollirare. En vilkind schablon for
inbordes “rangordning” av olika liraryrken dr barnens dlder: En mellan-
stadieldrare har hogre status i den allminna synen 4n en ligstadieldrare
men ligre 4n en hogstadieldrare och en gymnasielirare gir utanpd dem
alla etc. Samma forhillande, om in i mildare form finns inom barnom-
sorgen — ldngst ner stir barnskotaren pd smdbarnsavdelningen, Sverst
forskolldraren bland sexdringarna. Fritidspedagogen faller igenom detta
nit. Med hjilp av principen: Ju ildre barn, dess hogre status, “borde”
fritidspedagogen ha sttt hogst pd rangskalan i de gamla samlade institu-
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tionerna med forskola-fritidshem. Sa var dock ofta inte fallet utan man
uppfattade sig snarare std vid sidan av forskolldrarna, pd samma niva (I
Johansson, 1984), samtidigt som man ibland kinde sig 1 viss min utanfor
det dagliga livet pa barnstugan pi grund av barnens annorlunda vistelseti-
der under skoldagen (Hansen, 1989). Den upplevda ligre statusen gent-
emot lirarna (I Johansson, 1984, Hansen, 1989) har sin grund i en annan
princip f0r statusrangordning: Teori viger tyngre dn praktik (Carlgren,
1995). Aven om fritidspedagogen och liraren arbetar med samma barn,
ar ldrarens uppgift mer intellektuell” medan fritidspedagogens ir
“praktisk” med atféljande ligre status. Englund och Johansson (1983)
diskuterar forhillandet mellan de tre yrkena och deras utbildningar histo-
riskt sett: Skolan har, menar de, litt att hivda sitt “egenvirde” eftersom
den bibringar barnen nédvindiga kunskaper och verksamheten forankra-
des tidigt 1 pedagogisk vetenskap. Forskolan har ocksi en historisk for-
ankring med etablerat yrke och utbildning sen tidigt 1900-tal. Problemet
var dock att forskolan inte frin borjan ansdgs vara en “legitim” part i
barns fostran — denna skulle ske i hemmet. Med statens under seklets
ging allt storre deltagande 1 barns socialiseringsprocess kom uppgiften att
legitimeras och dven denna verksamhet fick en vetenskaplig forankring.
Fritidshemmen saknar forskolans dubbla ursprung i bade tillsyn/omsorg
(som i barnkrubborna) och pedagogisk verksamhet (som i kindergar-
ten/barntridgirdar). Vid tiden for utbyggnaden pd 60-talet kunde den
sambhilleliga synen pd fritidshemsverksamheten 1 sina olika former arbets-
stuga, eftermiddagshem och fritidshem alltjamt:

...uttryckas som en forebyggande barn- och ungdomsvirdande institution. Tan-
kegingar om att “det vore bra for barn” att fi vara i organiserad verksamhet f6-
reldg ej. (Englund & Johansson, 1983, s. 11)

Konsekvenserna av denna brist 4r nigot som fritidshemsverksamheten
fortfarande brottas med, menar forfattarna 1983 och kanske kan det 1 viss
min sigas gilla dnnu pd 90-talet, ocksd om det pedagogiska programmet
frin 1988 definitivt slog fast dven fritidshemmets pedagogiska roll. Att
den reviderade liroplanen frin 1998 inte helt och héllet’ innefattar fri-

7 Den reviderade liroplanen (LPO 94, 1998) giller det obligatoriska skolvisendet och
forskoleklassen — det som giller ldrare skall i samma mén gilla forskolldrare och fritidspe-
dagoger under skoldagen — men skall tillimpas pa fritidshemmet. Under 1999 kommer
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tidshemsverksamheten med hinvisning till att verksamheten till skillnad
frin skolan ir frivillig och dirmed inte omfattar alla barn®, samtidigt som
den likaledes frivilliga forskolan f6r barn mellan 1-5 dr fir en egen liro-
plan, har av manga fritidspedagoger setts som ett steg tillbaka.

Om ensamarbete 1 ndgon mening kan sigas karaktirisera liraridentiteten,
ir ett samarbetsinriktat arbetssitt snarare det utmirkande for fritidspeda-
gog- och forskolliraryrkena. Det tas ofta for givet att forskola/fritidshem
dven historiskt representerar en samarbetskultur i motsats till skolans tra-
ditionella ensamarbete (se t ex Berg, 1995). I egentlig mening giller detta
dock endast sen inférandet av arbetslag pd 70-talet, som en foljd av
Barnstugeutredningen (SOU 1972:26). De tidigare traditionerna ir inte
fullt si enhetliga. Barntridgardsverksamheten drevs till storsta delen av
ensamarbetande barntridgirdsledarinnor, medan man ibland, men lingt-
ifrdn alltid, av praktiska skdl — manga barn, linga dagar — var flera pi
barnkrubborna. Barntridgirdslirarinnan Anna-Karin Nilsson berittar frin
sin tid som barnskoterska pa en barnkrubba 1 Lund pa 1930-talet (Nils-
son, odat) att hon ensam hade hand om 20-25 barn i dldern 1-4 ir forut-
om vid maltider da hon fick hjilp av forestindaren och senare blev avlost
av kokerskan for att kunna ita sjilv. Anna-Karin Nilsson berittar ocksa 1
en personlig intervju 1995 att nigot av det mest stressande hon upplevt
under sin linga yrkestid var nir hon under de sista dren fore pensionen pa
70-talet fick en annan forskollirare vid sin sida, 1 samma barngrupp. Sva-
righeten ldg 1 att samordna verksamheten, att inte som forut sjilv fatta
besluten, att inte lingre kunna vara “spontan” och forindra planeringen
under pigiende verksamhet. (Intervju med Anna-Karin Nilsson, 1995)

Allminna Rad for verksamheten pa fritidshemmet att utfirdas av Skolverket, pa uppdrag
av regeringen.

8 Enligt Skolverkets statistik fanns 1997 totalt 263 954 barn i dldrarna 6-12 4r i fritidshem
och familjedaghem. Av dessa var 52 258 6-dringar och 192 293 i dldern 7-9 dr. I den
sistndamnda dldersgruppen var andelen inskrivna barn 56 % av den totala befolkningen i
dessa aldrar, varav 53% i fritidshem och 3 % i familjedaghem. Rent praktiskt bor detta
dock innebira, med tanke pa att tendensen under senare dr gitt mot att framfor allt de
yngsta barnen fitt fritidshemsplatser, att procentandelen bland 7-8-iringar ir klart hogre
och motsvarande ligre bland 9-aringar. Nigon motsvarande procentsats for 6-dringar
finns inte tillgdnglig — majoriteten av inskrivna i denna aldersgrupp aterfinns 4n s linge i
daghemsverksamheten. Totalt sett var 73 % av alla barn i dldern 1-6 ir inskrivna i dag-
hem, familjedaghem och fritidshem ar 1997. (Killa: Skolverkets rapport nr 152, 1998)
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Ensamarbete har alltsd varit ett tydligt inslag dven i forskoletraditionen.
Men det finns ocksd tecken som pekar 1 en annan riktning. Den fOrsta
forutsittningen for utvecklande av samverkan och samarbete ar att det
rent fysiskt finns mer 4n en person i den nira omgivningen. Denna for-
utsattning tycks i hogre grad varit uppfylld inom forskolan/skolbarns-
verksamheten 4n 1 skolan. Vid arbetsstugorna fanns flera yrkeskategorier:
Forutom “barnpersonalen” fanns ocksi hantverkare som lirde ut sina
respektive hantverk till barnen. Bide vid arbetsstugor och 1 barnkrubbor
var det vanligt att unga flickor “ur god familj” arbetade ideellt under
lingre eller kortare tid utdver den ordinarie personalen (J-E Johansson,
1986, 1994). Ytterligare en faktor var utbildningen som innehdll mycket
omfattande inslag av praktik.? Detta betydde i sin tur att en eller flera
elever var mer eller mindre stindigt nirvarande, atminstone pa utbild-
ningsorterna. Det enkla faktum att fler 4n en person fanns i barngrupper-
na kan dock inte tolkas som att samverkan och samarbete forekom under
detta tidiga skede. Aven om ganska lite 4r kint om de faktiska forhillan-
dena ir det rimligt att anta att ordningen var hierarkisk mellan exempel-
vis barntridgirdslararinnan och hennes elever. En arbetsledare som till-
delar en underordnad en arbetsuppgift samverkar inte — med de definitio-
ner jag anvinder i denna studie inbegriper samarbete och samverkan
likstalldhet mellan parterna (se vidare avsnittet Samverkan). Diremot kan
nirvaron av andra skapat en tradition av att ”bli sedd” i yrkesutévningen
— till skillnad frdn ldraren bakom den traditionellt stingda dorren.

Lirarkulturens betoning av autonomi och ”privat frihet” (Ekholm, 1995,
Granstrom, 1995) finner vi inte i forskollirar- och fritidspedagogyrkena
sedan inforandet av arbetslag inom barnomsorgen pa 70-talet. Diremot
menar Bergman (1995) att det faktum att fritidspedagoger och forskolla-
rare arbetat 1 arbetslag istillet ofta har hindrat den professionella utveck-
lingen av yrkena. Orsaken till detta 4r att effekten av arbetslagstinkandet

9 Ursprungligen, runt sekelskiftet, genomfordes hela utbildningen direkt i arbetet i barn-
tridgarden. S3 utbildades t ex en av barntridgardsrorelsens pionjirer, Maria Moberg. Den
tidiga, mer formaliserade utbildningen innehdll ca hilften teori, hilften institutionspraktik
under den tviariga utbildningen. Detta kan jimforas med den tidiga smaskolldrarutbild-
ningen som hade jimforelsevis fi praktikinslag férlagda till den vanliga skolverksamheten
— se vidare Kap 4 Historisk bakgrund.
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kan ha inneburit en anpassning till en yrkesmissig “minsta gemensamma
namnare”, nimligen till de barnskétare som ocksd ingick 1 arbetslaget.
Under 90-talet har utvecklingen gitt 1 riktning mot en starkare betoning
av den pedagogiska kompetensen i de hogskoleutbildade yrkena i arbets-
laget (forskollirare och fritidspedagog). Ett tecken pa detta ir den starka
upprordheten bland férskollirare (Dzedins, 1998) dver regeringens beslut
att 1 den nya liroplanen for forskolan (Lpfoé 98, 1998) forligga det peda-
gogiska ansvaret till arbetslaget, i motsats till utredningens forslag som gor
torskolldraren pedagogiskt ansvarig for verksamheten.

Fritidshemsarbetet

Verksamheten pa fritidshemmet karaktiriseras ofta av en stark barncen-
trering — dvs idealet dr att barnens individuella och grupprelaterade behov
ska tilldtas styra arbetet. Detta leder 1 sin tur till att verksamheten forvin-
tas (enligt Pedagogiskt program for fritidshem, 1988) se olika ut beroende
pa de faktiska forhillandena, t ex typ av bostadsomride och barngruppens
sammansittning. Bide I Johansson (1984) och Jansson (1992) pekar pa
skillnader 1 arbetssitt och inriktning av arbetet mellan olika typer av bo-
stadsomriden. Jansson finner i sin studie av fritidshem 1 ett villa- och ett
hoghusomride “flera tecken pi att pedagogerna aktivt sokte utforma
pedagogiken utifrin en beddmning av barnens behov”. I villaomridet av
medelklasskaraktir var en huvudinriktning for pedagogerna att lita bar-
nen mota andra miljder och minniskor utanfér bostadsomradet och via
temaarbete ldra om andra barns situation. I hoghusomridet inriktade man
sig bland annat pd att bereda barnen erfarenheter och upplevelser som de
annars inte fick, t ex en sportlovsresa. I den senare strategin spirar jag
eventuellt ett kompensatoriskt drag — medan den forra snarare har karak-
tir av komplettering av en 1 Ovrigt vilstimulerad uppvixtmiljo. Ursberg
(1996) anvinder sig av variation av fritidshemmens upptagningsomraden
som ett av urvalskriterierna 1 sin studie av pedagogiska interaktionsstilar.
Hon finner i friga om dessa inga patagliga skillnader som kan knytas till
typ av bostadsomriden. I omriden med hel eller delvis villabebyggelse
finns samtliga tre identifierade interaktionsstilar representerade, medan tva
av de tre iterfinns 1 omrdden med hoghus. Utan att Ursberg lyfter fram
det kan jag dock konstatera att den mest barncentrerade interaktionsstilen
iterfinns enbart 1 (rena) villaomridden och den mest vuxenstyrda och
auktoritira enbart 1 omridden som helt eller delvis innehiller héghus. 1
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Evaldssons (1993) studie framtrider en liknande skillnad, mellan en mer
barncentrerad och en mer vuxenstyrd pedagogik, pd tva fritidshem inom
ett och samma bostadsomrdde (av blandkaraktir). Det visar sig dock att
barngrupperna vid de tva fritidshemmen har olika sammansittning och
olika upptagningsomraden. Den ena barngruppen har manga barn frin
socialt utsatta familjer, medan den andra kommer frin stabil ligre medel-
klass. Den senare har den mest barncentrerade verksamheten.19
Verksamheten pa fritidshemmet kan karaktiriseras av tvd huvudbegrepp:
Omsorgsuppgiften och den pedagogiska uppgiften (Ursberg, 1996). Den-
na huvudinriktning delar fritidshemmen med forskolan men den kon-
kreta utformningen 1 fritidshemmet blir delvis annorlunda menar Urs-
berg. Ett exempel pd detta dr att man ligger mindre tonvikt pé inldrning
an forskolan, eftersom detta omride framst anses hora till skolans ansvars-
omrade. Sentensen: ’Arbeta, leka, lara” har ofta anvints som ett sitt att
sammanfatta forskole- och fritidshemspedagogiken (t ex 1 Arbetsplan for
forskolan, 1976 — denna plan innefattade iven fritidshemmen) och har
rotter tillbaka till Schrader Breymanns utveckling av den frobelska peda-
gogiken. Grundtanken var att barnet bade 1 leken och 1 limpliga arbets-
uppgifter kan lira och utvecklas. Den fria leken betonades och betonas
allgjamt som ett centralt inslag 1 verksamheten, medan arbetsdelen idag 4r
mindre framtridande. Karlsson (1987) menar att arbetsdelen under senare
tid fitt std tillbaka for vad han betecknar som “forstréelsepedagogik”,
medan arvet frin Anna Hierta-Retzius arbetsstugor frimst forvaltas av
pedagoger som Linge och Wille!! som utvecklat arbetspedagogiken.

Jansson (1992) sammanfattar vad han menar vara den ideala synen pi
lirande 1 fritidshemmet, 1 begreppet “vardagslirande”:

Lirande ses som en process i livet. Barn kan lira i mdnga olika former av verksamhet,
rutiner, samtal, situationer i fritidshemsvardagen. Lirande sker i deltagande, i
handling. Barn kan lira specifika firdigheter med stod av fritidshemmet. Barns

10 Detta r min egen slutsats. Evaldsson sjilv har huvudfokus pa likheter och skillnader i
de kulturella system som skapas pa de tva fritidshemmen.

1 Frin min yrkesverksamma tid som fritidspedagog minns jag att dessa bida norska
pedagoger listes och diskuterades bland oss, frimst Arbete, lek och inlirning och Arbete
for barn, bada frin 1980. Aven pedagoger som Freinet och Freire diskuterades ofta under
70- och borjan pa 80-talet.

62



KULTUR OCH INTERAKTION

lirande handlar 4ven om kvalitativa forindringar i barns syn pd sig sjalv och relation
till andra. Olika barn behdver stod att lira sig inom olika omrdden och att utveckla
olika sidor av sin personliga kompetens. (s 30, originalets kursiv)

Samtidigt innebir detta vardagslirande ett implicit avstindstagande frin
vad man betecknar som “traditionell skolundervisning” och “formed-
lingspedagogik”. Situationer med sk “frontalundervisning” var fi 1 Jans-
sons observationer. En delvis annan bild ges av Ursberg (1996) och
Evaldsson (1993). I Ursbergs karaktirisering av fritidspedagogens ledarroll
i de tre identifierade pedagogiska interaktionsstilarna i planerade aktivi-
teter domineras den mest barncentrerade!? av att fritidspedagogen “inspi-
rerar” barnen. Hon “ger rdd”, “hjilper”, initierar aktivitet”, “reflek-
terar”, “uppmanar till aktivitet, reflektion och sjalvbestimmande”, dvs en
ledarstil som stammer vil overens med den ideala syn pd lirande som
Jansson (1992) beskriver. Diremot, i den minst barncentrerade!3 av Urs-
bergs ledarstilar karaktiriseras ledarrollen istillet av att fritidspedagogen
“informerar”, “instruerar”, “servar” och ocksd “korrigerar” barnen. M&j-
ligen kan dessa skillnader mellan Jansson och Ursberg bero pi de situa-
tioner som studeras — Jansson observerar (under forhillandevis kort tid)
hela den samlade verksamheten pa fritidshemmen, medan Ursberg myck-
et ingdende (med videoinspelningar) studerar planerade aktiviteter, som
endast utgdr en del av fritidshemmens verksamhet. Det 4r inte heller
uteslutet att vissa fritidspedagoger, sirskilt i planerade (dvs, 1 vissa avseen-
den skollika”) situationer paverkas av den traditionella bilden av vad det
innebir att “vara lirare”, eller med andra ord, av “praktiska yrkesteorier”
(Lauvis & Handal, 1993) om eller kulturella schablonbilder av liraryrket
(Weber & Mitchell, 1996).

Samverkan

Begreppet “samverkan” ir ett idag ofta anvint honndrsord, ett efter-
strivansvirt ideal i minga samhilleliga sammanhang. Inom den offentliga
sektorn talar vi om behovet av samverkan mellan olika instanser, t ex
mellan arbetsférmedling, forsikringskassa, socialvard, sjukvard, barnavird,
skola, barnomsorg, rittsvirdande myndigheter etc. Inom den privata

12 Ay Ursberg betecknad som “Interaktionsstil 2 med &ppen och flexibel struktur”.
13 Av Ursberg betecknad som “Interaktionsstil 3 med sluten och styrd struktur”.

63



KAPITEL 2

sektorn efterstrivas vid sidan av konkurrens ocksd samverkan inom och
mellan foretag, fackforeningar och politiska partier och instanser. I nega-
tiv mening kan vi se det som steg mot ett korporativt storebrorssamhille,
1 positiv mening som en strivan efter det vi, sirskilt inom den sociala
sektorn, brukar uttrycka med ett annat vanligt honnorsord: “helhetssyn”.

Ett niraliggande ord som ibland anvinds helt synonymt med samverkan
ar “samarbete”. Gér vi till de lexikala definitionerna av dessa ord!# kan vi
urskilja en vidare innebord 1 “samverkan” — det giller inte enbart att
arbeta tillsammans utan ocksi att, med ordboksdefinitionens ord, bide
verka, upptrida och handla tillsammans, att sluta forbund och forena sina
krafter, samspela, enas 1 ett gemensamt upptridande 1 samklang och har-
moni, eller, med andra ord, samverkan forutsitter och innefattar sivil
arbetsgemenskap och samarbete som strivan efter gemensamma mal och
virderingar. Denna distinktion mellan begreppen samarbete och samverkan
gors 1 studien 1 min egen text — diremot dr det naturligtvis inte sjalvklart
att samma distinktion uppratthalls 1 citat frin de intervjuade eller i citat
frdn annan forskning. Ytterligare ett element som ingir i min definition
av samarbete och samverkan i detta sammanhang har berorts 1 foregiende
avsnitt: Bdda forutsitter ndgorlunda jaimbdrdiga parter.

Huvuddelen av den vid det hir laget relativt omfattande forskning som
gjorts under de senaste decenniet runt samverkan mellan skola/ skol-
barnsomsorg/forskola kan framfor allt karaktiriseras som olika typer av
utvirdering, framst av forsoksverksamheter och ir ofta av uppdragska-
raktir, dvs forskare har getts uppdraget att utvirdera en bestimd verk-

14 samverka samga, se samarbeta, handla efter gemensam plan, gi pad (en) gemensam
linje, verka 1. upptrida 1. handla gemensamt 1. i forening, géra gemensam sak, forena sina
krafter 1. anstringningar 1. sammansluta sig (for att), samspela, ena sig 1. associera sig (om
att), alliera sig, sluta sig samman, sluta f6rbund, hélla ihop 1. samman; (ibl.) hjilpa till,
medverka, bidra(ga) (Ord f6r ord. Svenska synonymer och uttryck 1983 s. 529)
samarbeta kooperera, kollaborera, hjilpas at, gi i spann, (idrott) samtrina, jfr samverka
(Ord for ord, s. 525)

samverkan se samarbete, medverkan, medarbetarskap, gemensamt upptridande, samspel,
samklang, harmoni; (i) samrad (Ord for ord, s. 529)

samarbete kooperation, grupparbete, team work, kollaboration, kompani(skap) kom-
panjonskap, ensemble(spel), (ibl.) (god) anda, jfr samverkan (Ord for ord, s. 525)
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samhet. Utvirderingen av forsoksverksamheten vid Karlbergsskolan 1
Stockholm (Soderlund, 1987, 1989, 1993) dr ett sidant exempel, utvir-
deringen av Kungsladugirdsskolan (B Flising, 1991, Flising, Lehes &
Ljungvall, 1996) och av Hagaskolan (L. Flising, 1990, 1992), bida i G6-
teborg, ar ndgra andra. Ett flertal utvirderingar av olika aspekter av verk-
samheten inom barnskolan 1 Sturups kommun har gjorts av en rad olika
forskare vid Malmo Lirarhogskola, (se t ex Christersson, 1995, Persson,
1994, Stile 1995), barnskolan i Skévde har studerats bl a av Arnqvist
(1995) och relationen skola-skolbarnomsorg i Stockholms kommun har
kartlagts och studerats inom det sk Skolbom-projektet vid Lirarhdgskolan
1 Stockholm (se t ex Kristijansson, Rohlin & Séderlund, 1995). Gum-
messon et al (1992) ger sammanfattande beskrivningar av 18 olika sam-
verkansprojekt runt om i landet och diskuterar centrala frigor och be-
grepp 1 debatten runt samverkan. En uttdmmande och &vergripande
utvirdering av gemensamma drag i och erfarenheter frin de drygt 50
samverkansprojekt 1 40 kommuner som ekonomiskt stottats av Skolbarns-
omsorgskommittén och/eller Socialstyrelsen finns i Socialstyrelsens/B
Flisings rapport Samverkan skola-skolbarnomsorg (SoS-rapport 1995:12).
Exemplen kunde mangfaldigas, men gemensamt for dessa dr 1 stora drag
att de flesta tar sin utgingspunkt i specifika verksamheter och virderar
utfallet av dessa 1 forhallande till uppstillda mal och syften.

Det ir betydligt svdrare att finna forskning som har fenomenet samverkan
1 sig och forhallandet mellan de samverkande parterna som sitt huvudfo-
kus. Ett tidigt exempel ir dock Wiechels studie frin 1981 som beror
forhillandet mellan samverkande for- och ligstadielirare dels med av-
seende pd de tvd yrkesgruppernas uppfattningar om barn och om sam-
verkan, dels respektive yrkesgrupps bedémningar av vilka barn som an-
sags tillhora gruppen “barn med sirskilda behov”. Wiechel finner yrkes-
sirskiljande drag 1 vilka beddémningsgrunder man tillimpar och vilka
kriterier respektive yrkesgrupp anvinder sig av. En senare studie av den-
na typ ar Gottfridsson (1991) som i en rapport inom Samboprojektet
(Samverkan mellan skolbarnsomsorg och skola i Lunds kommun) stude-
rar ligstadielirares och fritidspedagogers instillning till samlad skoldag
och konstaterar yrkesskilda uppfattningar om innebérd, tolkning och
bedomda konsekvenser av samverkan, bide 1 forhillande till den egna
yrkesgruppen och till barnen. Uppfattningar av den egna och av samver-
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kanspartnerns yrkesroll inom den samlade skoldagen undersoks i en fall-
studie av Hansen (1989) medan Grape och Hademalm (1994) studerar
fritidspedagogers och grundskollirares forestallningar om olika faktorers
betydelse for samverkan. Calander (1997a, 1997b) uppmirksammar
framfor allt sjilva integreringsprocessen med utgingspunkt frin Giddens
struktureringsteori. Ndgra som inriktat sig mera specifikt pd fritidspeda-
gogens roll 1 samverkan har nimnts tidigare (Gustafsson, 1996, Lindborg
& Nilsson, 1997) medan jag inte funnit nigon motsvarande forskning
angiende lirarens.

Den kanske mest omfattande studien pd detta omridet — dven om det
snarare ror samverkan med forskola — dr Haug (1992) som p3 ett plan ir
en utvirdering av olika modeller for 6-drsverksamhet inom skolans ram.
Bakgrunden ir den forsoksverksamhet som genomfordes 1 Norge under
dren 1986-1990 for att ge beslutsunderlag f6r en kommande reform pa
omridet. Totalt har 29 rapporter av olika forfattare och av varierande
omfattning publicerats inom det egentliga utvirderingsprojektet. Haugs
avhandling avser, som han sjilv uttrycker det, att “vidareutveckla tanke-
giangar och analyser 1 utvirderingen”(s 17, min 6versittning) och han har
som forskningsintresse “det generella och kollektiva snarare in det speci-
ella och individuella” (s 17, min Oversittning). Dirmed limnar han den
egentliga utvirderingen och inriktar sig pa forhdllandet mellan de tva
systemen forskola och skola, deras respektive traditioner — “tradition” dr
det begrepp Haug anvinder snarare in “kultur” — och de foljder dessa
skilda traditioner har for det pedagogiska utfallet av de olika modeller
som provats 1 forsoksverksamheten. Allmint sett fann Haug att forskolld-
rare som arbetade med 6-arsverksamhet 1 daghemsmiljé arbetade 1 enlig-
het med forskolans tradition, medan deras kollegor som fanns 1 skolmiljo
arbetade i en mer skolliknande tradition, trots i ovrigt gemensamma mal-
beskrivingar och gemensam ldroplan. Sammantaget menar Haug att om-
givningens traditioner var en mycket starkt formande faktor. En intressant
analys av de skilda traditionerna i forskola och skola finns ocksi 1 Dahl-
berg och Lenz Taguchi (1994) som ursprungligen publicerades som en
bilaga till det statliga betinkandet En barnmogen skola (SOU 1994:45).

Forhillandevis utgdr dock denna typ av mer generella, inte utvirde-
ringsinriktade studier en forsvinnande liten del av forskningen om sam-
verkan inom skolans/skolbarnsomsorgens omride. Vidgar vi diremot
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begreppet samverkan till att gilla samverkan mellan olika kategorier av
lirare och kulturméten mellan olika lararkulturer inom skolan finns en
betydligt mer omfattande, framfor allt engelsksprikig, forskning som
framst tar sin utgingspunkt 1 de forindringar som skett i det engelska
skolsystemet under de senaste decennierna. En central studie for mitt
vidkommande 1 det hir avseendet ir Hargreaves fallstudie frain 1986 av
tvd “middle schools”, en typ av skolor t6r 9-12 aringar som konstruerades
som en brygga mellan ”primary” och ”secondary schools” och som ocksi
har lirare frin dessa tva relativt distinkta lirarkulturer. Aven senare har
Hargreaves (1991, 1998) behandlat lirarsamarbete, ur mera generella syn-
vinklar, och gor dirvidlag en distinktion mellan “pabjudet” och “fri-
villigt” samarbete (”contrieved collegiality” och “collaborative work”). En
annan arena for moten mellan lirarkulturer dr inom den engelska ”compre-
hensive school”, den gemensamma skolform som successivt ersatt de tidi-
gare formerna ”grammar school” — med teoretisk inriktning — och ”secon-
dary modern” — med en mer yrkesinriktad utbildning. Ball (1981) tangerar
frigan 1 sin studie av elevgruppering i “Beechside Comprehensive”, men
dterkommer mer utforligt till den 1 ett senare arbete (1987), dir fokus ligger
pa sammanslagningen av tre skolor, varav en ir en “grammar school” och
tvd “’secondary modern”, till en “com-prehensive school”. Ett tredje om-
rdde inom det engelska skolsystemet studeras av Bourhis och Hill (1982)
som undersoker forhillandet mellan lirare inom olika typer av hogre ut-
bildning: Universitetslirare och lirare vid “polytecnics” — en typ av hogre
utbildning av mera yrkesinriktad karaktir.

Det svenska skolsystemet har genomgatt liknande forandringar med
motsvarande kulturméten — grundskolans tillkomst innebar mote mellan
lirare ur en teoretisk dmneslarartradition frin den gamla realskolan och
larare ur en klasslirartradition frin folkskolan, det nya gymnasiets till-
komst mellan lirare i teoretiska och i yrkesinriktade damnen. Trots detta
har jag inte kunnat finna att detta genererat nigon motsvarande svensk

forskning specifikt runt dessa moten!?.

151 Lirarnas Tidning (nr 1, 1999) refereras dock ett pigdende forskningsprojekt av Kers-
tin Skog-Ostlin som innebir en historisk studie av liroverksliraren och folkskolliraren
samt forhallandet dem emellan. Tre rapporter fran detta projekt beriknas publiceras under
varen —sommaren 1999.
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En intressant parallell utanfor de egentliga pedagogiska dominerna finns
diremot inom ett omrdde av foretagsekonomisk organisationsforskning
som behandlar foretagskulturer, speciellt den del som koncentrerar sig pa
olika typer av sammanslagningar av tvd eller flera foretag, med den ofta
anvinda termen “mergers and aquisitions”, eller pd svenska “fOretags-
uppkop och fusioner”. (Alvesson & Berg, 1988, Alvesson, 1993, Cartw-
right & Cooper, 1992, Kleppesto, 1993). Ett uppenbart problem i min
anvindning av kulturbegreppet ir att mina beskrivningar av kultur dels
hinfors till den studerade gruppen lirare/fritidspedagoger pd de bada
skolorna (arbetsplatskultur) men ocksd larare/fritidspedagoger i allminhet
(yrkeskultur). Begreppet organisationskultur som anvinds i forskningen
om foretagskulturer 4r diremot mera tydligt avgrinsat till ett foretag, en
organisation — men har ocksd mera heterogena medlemmar med sins-
emellan mycket olika yrken, fran direktor till arbetare. Denna kulturella
heterogenitet inom ett och samma foretag tas upp av Cartwright och
Cooper (1992) som trots det anser det rimligt att tala om en gemensam
foretagskultur, medan Kleppesto (1993) kritiserar de forskare som inte i
tillrickligt hog grad uppmirksammar dessa inbordes skillnader inom re-
spektive foretag och menar att detta inverkar menligt pa analysen av en
sammanslagning eftersom ingen hinsyn tas till att foljder och reaktioner
kan variera mellan olika nivier, individer och grupper inom de bida
foretagen.

Arfwedson och Lundman (1984) anvinder begreppet “skolkod” for det
som, med ett annat sprakbruk, skulle kunna betecknas som arbetsplats-
kultur eller organisationskultur, dvs den gemensamma kod eller kultur
som uppstir och utformas pa en bestimd arbetsplats eller inom en be-
stamd organisation eller foretag. I Arfwedsons och Lundmans fall avser
denna bestimda arbetsplats naturligtvis en skola och de finner att skolor
skiljer sig it 1 visentliga avseenden trots att yrkesgrupperna ir desamma.
Berg (1995) papekar att det han betecknar som “skolkultur” varierar
mellan men ocksa inom skolor. Det senare hirleder han framfor allt till de
skilda historiska traditionerna for de olika yrkesgrupperna inom skolan. I
den foreliggande studien behandlas variationer mellan skolor framfor allt i
de nionde och tionde kapitlen dir de tvd studerade skolorna diskuteras 1
torhallande till varandra, framfor allt 1 relation till de varierande uttryck
for kulturella skillnader mellan yrkena som kan tinkas vara relaterade till
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de skilda forhillanden som rider pa respektive skola. I huvuddelen av
min studie behandlas dock gruppen lirare och gruppen fritidspedagoger
som tvd kollektiv, oavsett vilken av de tva skolorna man arbetar pi, med
individuella skillnader inom respektive grupp, men med en for gruppen
gemensam yrkeskultur. Mitt underliggande antagande ir hir att utbild-
ning och yrkestraditioner inom detta omride 1 stort utgdr starkare sam-
manhillande band mellan individerna in vilken skola (=vilket foretag)
man arbetar pa. Anstillningsforhillanden och facklig organisation bidrar
ocksa till detta — en anstillning 4r, bdde for lirare och fritidspedagoger,
oftast knuten till kommunen eller kommundelen, inte till en viss bestimd
skola eller institution. Sirskilt under de forsta yrkesdren dr det vanligt att
man byter skola/institution ett flertal gdnger innan man uppnatt tillricklig
senioritet for en “fast” placering. Fackligt sett ingar fritidspedagoger och
ligstadieldrare, liksom forskollirare sedan borjan av 90-talet i samma
facktorbund men trots detta finns tydliga yrkesgrupperingar inom det
gemensamma forbundet som t ex visas av de facktidskrifter som Sverlevt
sammanslagningen: Fritidspedagogen och Forskolliraren. Samtidigt 4r
Lirarforbundet!® ett forhillandevis enhetligt forbund med avseende pa
vilka yrkesgrupper det organiserar — hogskoleutbildade personer som
sysslar med pedagogisk verksamhet och yrkesgrupperna ir relativt {3, men
med minga individer i varje grupp. Detta kan jimforas med stora fack-
forbund som Metall eller Kommunal som inom sig rymmer en ling rad
olika yrken med mycket varierande bakgrund, utbildning och arbetsupp-
gifter. Pa ett givet fOretag innefattas trots det oftast inte alla anstillda utan
det finns dessutom flera andra, t ex TCO- och/eller SACO-forbund.
Detta innebir att foretaget, vid sidan av de skiljelinjer eller om man si
vill, klassgrinser, som av tradition finns mellan arbetare/tjinstemin/ {6-
retagsledning, utgor en tydlig kulturell enhet (som dock, som Kleppesta
(1993) ocksa understryker, inte nodvindigtvis behdver uppfattas enhet-
ligt av samtliga undergrupper). Aven en arbetare kan tinkas besvara fri-
gan: ”"Vad jobbar du med?” med ”Jag jobbar pid Volvo” eller “Jag ar

16 Lirarforbundet ir inte det enda fackforbundet pa omradet, men fritidspedagoger och
forskolldrare samt majoriteten av ligstadieldrarna tillhor detta forbund. Vissa lagstadieldrare
tillhor Lirarnas Riksforbund, som dock traditionellt sett framfor allt har organiserat lirare
pa hogre stadier, medan barnskétare tillhér Kommunalarbetarforbundet. Sammantaget
innebdr detta 1 praktiken att de allra flesta fackanslutna pa en lig- och mellanstadieskola
med samverkan tillhér samma fack (Lirarforbundet).
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SKF-are” lika vil som med “Jag ir svetsare” eller “Jag ir montor”. Pa
samma friaga svarar en ldrare eller fritidspedagog diremot inte, enligt min
erfarenhet, 1 forsta hand: ”Jag jobbar pd X-skolan” eller ”Jag arbetar inom
skolan/barnomsorgen” utan just “Jag ir ldrare/fritidspedagog”. Dir fore-
tagsekonomerna talar om sammanslagning av foretag miste jag diarmed
istallet tala om sammanforande av yrkesgrupper, mote mellan yrkeskul-
turer, ett forhillande som ytterligare understryks av att ett par av ldrarna
kom nya till skolorna i samband med starten och att fritidspedagogkol-
lektiven pa bida de studerade skolorna inte ens existerade som separata
enheter fore samverkansstarten.
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3. Metod

Forskningsstrategi: Ett etnografiskt angreppssitt

Som nybliven forskarstuderande fick jag lira mig i metodkurserna att
man forst formulerar sitt forskningsproblem, sen viljer den eller de forsk-
ningsmetoder som bist gagnar en 19sning av det valda problemet eller ger
de mest uttdommande svaren p3 de stillda frigorna. Samtidigt ir det som
ny pa forskningsfiltet litt att gora det motsatta, betrakta de existerande
metoderna och formulera sitt problem med en snegling it de metoder
som av ett eller annat skil tilltalar en mest. Framfor allt tycks valet mellan
kvantitativa och kvalitativa metoder vara en vattendelare: valet mellan
det generella eller det unika, bredden eller djupet. Men mitt problem var
snarast att jag inte bara var intresserad av det specifika fallet utan ocksai
hade ambitionen att pa en mera generell nivd forstd samarbetssituationen
ur ett yrkeskulturellt perspektiv och dirigenom, ur min praktikersynvin-
kel, kunna i ndgon man bidra till utvecklingen av praktiken pa omradet.

En visentlig faktor 1 valet av forskningsmetod blev f6r min del den tredje
av de 1 inledningen stillda frigorna; den som ror hur kulturtillhorigheten
paverkar de konkreta samarbetssituationerna. Det tycktes mig som en
sjalvklar slutsats, till dels pd grundval av min egen praktiska bakgrund, att
jag fOr att fOrstd dessa situationer ocksd maste konkret studera dem, ob-
servera dem. Kultur uttrycks inte enbart eller kanske inte ens huvudsakli-
gen 1 ord och medvetna utsagor utan ocksi 1 handlingar. Men handlingar,
egna och andras, stir inte heller isolerade, som absoluta entydiga enheter
med bestimda inneborder utan tolkas, medvetet eller omedvetet, av de
personer som utfor dem eller iakttar dem. Ett etnografiskt angreppssitt
erbjod en mojlighet att bide studera faktiska samarbetssituationer och de
ingdende aktorernas tolkning av desamma. Detta val av angreppssitt styr-
des dirmed av vad Larsson (1994) betecknar som “intern logik” — dvs ett
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forsok att uppnd ett sammanhang och en harmoni mellan “forsknings-
friga, antaganden om forskning och det studerade fenomenets natur,
datainsamlingen samt analystekniken” (s 170).

Termen etnografi kan i vid mening sigas beteckna en forskningsmetod
eller kanske snarare en uppsittning metoder for att utforska minskliga
relationer pad det samhillsvetenskapliga omradet. Den klassiska och mest
karaktiristiska formen innebir att forskaren sjilv, antingen Oppet eller
utan att avsloja sina avsikter, deltar 1 den miljé och 1 det dagliga liv dir
minniskor befinner sig. Forskaren observerar hindelseférlopp och miljo-
er, lyssnar till samtal och berittelser, stiller frigor:

...in fact, collecting whatever data are available to throw light on the issues that
are the focus of the research. (Hammersley & Atkinson, 1995, s 1)

Etnografin har, pipekar Hammersley och Atkinson, en stor likhet med
minniskors vardagliga sitt att forsta sig pa sin omvirld. Detta férhallande
har setts bide som ett grundliggande problem och en styrka. Problemet
har framfor allt inneburit ett ifrigasittande av metodens vetenskapliga
giltighet, 1 ljuset av ett vetenskapligt ideal hamtat frimst frin naturveten-
skapen. Det positivistiska vetenskapsidealet har det kontrollerade experi-
mentet med vildefinierade variabler som utgingspunkt och efterstravar
att identifiera relationer mellan dessa variabler for att uppna forklaringar
av fenomen som 1 sin tur 4r statistiskt generaliserbara till en storre popu-
lation. Hypoteser kan prévas och bekriftas, eller dtminstone forkastas.
Detta ideal har i sin tur ifrdgasatts av andra inom det samhillsvetenskapli-
ga omridet som ser en motsittning mellan de strikt naturvetenskapliga
metoderna och den sociala virldens komplicerade och sammansatta ka-
raktir. Olika typer av kvalitativa metoder har erbjudit alternativ. ”Natur-
alism” har uppfattats som en motsatt ytterlighet till positivismen (Ham-
mersley & Atkinson, 1995). Inom naturalismen ir idealet istillet att virl-
den ska studeras 1 sitt “naturliga tillstind”, med etnografiska metoder,
frimst observationer 1 den levda vardagen. En grundtes ir att den positi-
vistiska modellen for minskligt handlande, stimulus-respons, forkastas
och ersitts med uppfattningen att minniskor inte handlar som en f6ljd av
yttre stimuli utan tolkar och omtolkar stimuli och utvecklar sitt handlan-
de pd grundval av dessa tolkningar. Detta betyder 1 sin tur att samma
fysiska fenomen kan betyda olika saker for olika personer och till och
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med olika saker for en och samma person vid olika tillfillen. Men bide
positivismen och naturalismen lider, enligt Hammersley och Atkinson, av
en och samma svaghet: att bida forutsitter att sociala fenomen existerar
helt oberoende av forskaren och att forskaren kan och bor std utantor
och forhalla sig neutral till de fenomen han/hon utforskar. Detta ir inte
mojligt, menar de, eftersom forskaren otvivelaktigt 4r en del av den ut-
forskade virlden och ...there is no way in which we can escape the
social world in order to study it (s 17).

Det betyder istillet att forskaren maste anvinda sin formaga att reflektera
over sin roll 1 den sociala virld han/hon studerar och dven systematiskt
anvinda sig av sitt deltagande 1 den for att ge en fullodig tolkning av det
studerade fenomenet. Burgess (1984) tar upp forskarens nirvaro i den
studerade miljon som en viktig friga for reflektion nir det giller validi-
teten av de data som genereras: I vad min piverkas skeendet och vad
innebir detta? Detta forhillningssitt sammanfattar Hammersley och At-
kinson (1995) i begreppet “reflexivity”. Ehn och Klein (1994) definierar
reflexivitet som forskarens “tinkandet om sitt eget tainkande” och ocksi
Woods (1996) understryker forskarens personliga involvering i forsk-
ningsprocessen och menar att det frimsta forskningsinstrumentet utgors
av forskaren sjilv.

Forskningsprocessen

En etnografisk forskningsansats handlar, enligt mitt sitt att se det, pa sitt
satt lika mycket om “hypotestestning” som en strikt upplagd kvantitativ
studie. Men en etnografisk studie tar enligt Hammersley och Atkinson
(1995) sin utgingspunkt i Blumers (1969) sensitizing concepts” snarare
in 1 kvantitativ forsknings stringt definierade operationella begrepp. Vad
ir di dessa “sparhundsbegrepp”!” annat in en form av 16st konstruerade
hypoteser, antaganden, idéer av nigon beskaffenhet? Skillnaden ligger
inte 1 vad de ir eller benimns utan i hur de anvinds: Processen gir inte
ut pa att anta eller forkasta hypoteserna som helhet utan pd att forindra,
forfina och fordjupa (och naturligtvis ocksd 1 vissa fall, forkasta) ur-
sprungshypoteserna. Som etnografisk forskare gir jag in i mitt forsk-
ningsproblem med en rad antaganden om problemets beskaftenhet, anta-

17 Svensk term for “sensitizing concepts”, foreslagen av Starrin et al (1991).
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ganden som det ir viktigt att 1 mojligaste min medvetandegdra. Men hur
utvecklas da dessa sparhundsbegrepp?

For mig har vissa observerade situationer, ibland omedelbart, ibland lingt
senare, framstitt som centrala och signifikanta. Oftast har det varit sidana
did minst en ur vardera yrkesgruppen varit nirvarande. En tanke har
vickts, en 1dé, en plotslig insikt som gett mig en tridinda att nysta i, en
testsituation att prova i en mingd variationer. Dels har detta inneburit att
jag letat i redan insamlade data och funnit incidenter som bekriftat eller
modifierat ursprungstanken, dels har jag aktivt skt upp nya, i nigot av-
seende likartade situationer. I det hir skedet startar nigot som kan liknas
vid en (kvasi)experimentserie: Kvarstair monstret mellan de tva personer-
na i liknande situationer, i annorlunda situationer, t ex. bide i och utan-
for klassrummet, pi fritidshemmet? Kvarstir monstret om personerna
byts ut mot andra, om samma forutsittningar giller, dvs minst en ur var-
dera yrkesgruppen? Vad hinder 1 liknande situationer om bada ir ur
samma yrkesgrupp? Kan jag hitta samma monster pa den andra skolan
eller ser det annorlunda ut dir och i vilka avseenden? I nista steg (i reali-
teten ar detta en parallell process) provas idén mot andra datakillor, t ex
aktdrernas egna utsagor 1 formella intervjuer och i mera informella sam-
manhang, barnintervjuer eller skriftliga killor som malbeskrivningar,
verksamhetsredogorelser och forildrabrev. I nagra fall har jag ocksa kom-
pletterat med mera kvantifierbara data, som skattningsscheman och
strukturerade observationsprotokoll.

Forfaringssittet 4r det gingse inom etnografiska studier och kan sam-
manfattas med termen triangulering” (se t ex Burgess, 1984, Hammers-
ley & Atkinson, 1995, Larsson, 1994). Poingen ir dock att hela denna
process kan betraktas som en stindigt pigdende validering av en framviax-
ande analys av interaktionsmonster. Samtidigt ir det en form av genera-
lisering da det individuella sorteras ut frin det gemensamma, dvs det som
kan tinkas hinforas till de skilda kulturerna.

Kulturanalys

En sirskild komplikation uppstdr dd man 1 en fallstudie studerar flera
kulturer genom att himta data frin en rad enskilda individer. I vad min
ar dessa individers handlande och tinkande ett uttryck for deras respek-
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tive yrkeskultur, i vad min kan detta hinforas till deras gemensamma
arbetsplatskultur och 1 vad man handlar det om rent individuella skillna-
der? Det blir dirfor nodvindigt att beskriva och analysera det generella
(dvs de olika kulturerna) inom det konkreta fallet, eftersom man med
uttrycket kultur maste avse det som i nigon man delas av olika personer
ur en och samma grupp, inte det som ir unikt och specifikt for en ensta-
ka individ. Konkret innebir detta att jag, med ett etnografiskt arbetssitt,
studerar inte bara en rad individer 1 en viss bestimd kontext, utan ocks3
att jag ser dessa individer och samspelet dem emellan mot bakgrund av de
tva delvis skilda yrkeskulturer de tillhor. Detta betyder 1 sin tur att studi-
en hela tiden ror sig pd tvd plan: Den konkreta vardagen dir de enskilda
individerna existerar, arbetar och samspelar och de mera &vergripande
kulturer som dessa individer som yrkespersoner ingir i. Ett centralt be-
grepp blir dirmed kulturanalys.

Man har under drens lopp frigat mig om hur jag verkligen tror mig kun-
na siga nidgot om “hur ldrare dr” och “hur fritidspedagoger 4r”, om inte
alla i grunden 4r individer som ir sinsemellan olika. Man kan tinka sig en
liknelse med vatten som strommar fram 6ver en stenig botten. Ytan ir
standigt skiftande, 1 varje sekund bildas olika monster och virvlar. Men
sitter du tillrickligt linge och betraktar det strommande vattnet ter-
kommer vissa monster, vissa kombinationer, trots att det framstromman-
de vattnet i varje 6gonblick ir nytt. De aterkommande monstren beror
pa den icke synliga, men under ytan befintliga botten. Flyttar du dig till
en annan del av bicken kommer monstren att vara likartade, men upp-
trider dock med en viss regelbundenhet i andra kombinationer, eftersom
botten ser annorlunda ut. Min uppgift blir di att beskriva denna
“botten”, kulturen/kulturerna, men ocksid de forinderliga monster av
tanke och handling som avtecknas och formas mot bakgrund av den
underliggande kulturen.

Det finns dock alltid en fara for renodling och Overtematisering i be-
skrivningar av kulturer som enhetliga sasmmanhingande helheter. (Shwe-
der, 1984) Sirskilt kan detta tinkas ske i1 en framstillning som min dir det
sker en direkt jimforelse mellan tvd kulturer. P4 minga sitt 4r dessa tvad
yrkeskulturer lika varandra — eventuellt ir det till och med sd att likheter-
na ir fler 4n skillnaderna.
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Shweder refererar en diskussion mellan tvd socialantropologer och kul-
turteoretiker, Paul Key och Clifford Geertz. Key ifrigasitter just enhet-
ligheten 1 kulturbeskrivningar, en foreteelse som han menar uppstitt
genom det sitt pa vilket forskning pa detta omride redovisas, i form av
avhandlingar som ska utgora ett sammanhingande helt. Ar det inte istillet
snarare sd att alla kulturer innehaller likartade element, frigar sig Key och
exemplifierar sitt resonemang med begreppet “tid”. Tidsbegreppet finns i
tre basvarianter inom antropologin: Vir visterlindska moderna lineira
tidsuppfattning om tid som en vig fran di till nu mot framtiden. Den
kinesiska linedra: att framtiden 4r bakom oss och det torgingna framfor,
dir bilden av tiden ir att std pd en perrong vind mot det framrusande
tiget, “tiden”, som passerar och forsvinner bakom oss. Den cirkulira
tidsuppfattningen som aterfinns i framfor allt forindustriella samhillen och
kulturer: att tiden gir runt, rullar med arstider etc.

I studier av kulturer sls det fast att en kultur har den ena eller andra tids-
uppfattningen. Samtidigt 4r det sa att alla tre av dessa forestillningar finns
i det engelska (och svenska) spriket: vi talar om framit och bakit i tiden,
vi gir mot framtiden, men vi siger ocksd “foregiende dag”, “efter-
toljande ar”, kalendern upprepas ging pa ging, etc. Geertz svarar att det
ir mojligt att Overtematisera, liksom att undertematisera. Det viktiga ir
inte vad tid 7ar”, utan hur den anvinds och uppfattas som central symbol
i en kultur. Aven i “cirkulira” kulturer dér minniskor lineirt! Alla har
formodligen element av allt menar han, och fortsitter:

There is a trivial sense in which everybody’s got everything, but there is a real
sense in which it’s different here from there, and antrophologists are quite inter-
ested in describing these differences and finding what system they can. (s 19)

Studiet av tvd kulturers forhallande till varandra ir p3 sitt sitt ett special-
fall nir det giller kulturanalys. En komparativ kulturstudie innebir att tva
eller flera kulturer jamfors med varandra. I en mening innebir den fore-
liggande studien just detta. Men avsikten ir inte 1 forsta hand att kartligga
och beskriva de tva kulturerna 1 sin helhet och sedan jimfora dessa som
tva separata enheter, utan snarare ett studium av de dynamiska forhdallanden
som rader och fordndras ndr de tva kulturerna mots. Jimforelsen mellan tva
kulturer kan dd f6r min del sdgas innebira, inte en fullstindig beskrivning
av de tva kulturerna, utan snarare ett forsok att kartligga, systematisera
och beskriva skdrningsfaltet mellan de tvd, de punkter dir de tva kulturer-
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na inte ssammantaller eller liknar varandra — och de konsekvenser for sam-
verkan som foljer av dessa skillnader. Fokus blir da i forsta hand grinslan-
det dem emellan och hur de tecknar sig mot bakgrund av varandra.
Andra drag torde ha framtritt om de istillet mott andra yrkesgrupper.

Ett annat problem i kulturanalys handlar om hur man urskiljer det indi-
viduella frin det gemensamma — och ir det 6verhuvudtaget maojligt att
tala om en gemensam kultur med tanke pd de stora individuella variatio-
ner som stir att finna 1 vilken grupp man in viljer att betrakta? LeVine
(1984) menar att etnografen anser sig ha att géra med kollektiva, suprain-
dividuella fenomen. Kultur innebir da en konsensus pa en rad omriden
vad det giller mening och inneb&rder — en konsensus som LeVine liknar
vid den konsensus som rader om ett sprik inom ett sprakomrade. Tal ir
individuellt, alla talar lite olika men forstir and3 varandra. Man ir ocks3 1
stor utstrickning Gverens om uttal och grammatik, till den grad att en
lingvist inte behover undersdka samtliga som talar spriket utan kan dra
slutsatser om sprakets regler fran ett litet urval minniskor:

This redundancy of rules in a speech-community is theoretically significant in il-
lustrating how language functions as social communication; it is methodologically
significant in permitting a mode of systematic inquiry distinct from the sample
survey. (s 68)

Det samma giller, menar LeVine for kultur i allminhet — spriket ingir
som en del i kulturen. Det finns en konsensus angiende verbala och
icke-verbala symbolers innebord 1 en given grupp minniskor. Trots stora
individuella variationer 1 tinkesitt, kinslor och agerande fOrutsitter all
kommunikation att det finns gemensamma tolkningar av de symboler
som brukas, lika vil som den forutsitter gemensamt accepterade regler
for spriket. Man kan 6ver huvud taget inte tinka sig mansklig kommu-
nikation av ndgot slag utan nigorlunda gemensamma innebodrder av alla
typer av symboler, vare sig det giller handlingar, materiella ting eller
verbala utsagor.

Men det finns ocksd inom kulturforskning en diskussion angiende indi-
videns forhdllande till kulturen, som Kruger och Tomasello (1996) be-
skriver 1 termer av en sociologisk respektive en psykologisk inriktning.
Den sociologiska inriktningen fokuserar den &vergripande kulturen och
ser individen 1 forsta hand som en del av denna, medan den psykologiska
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frimst studerar individens utveckling, men med betydligt storre vikt lagd
vid den kulturella kontexten 4n 1 mera traditionell utvecklingspsykologi.
Trots att jag valt att 1 viss utstrackning studera individers olika agerande
och tinkande, hor den foreliggande studien snarare hemma inom den
forstnimnda inriktningen, den sociologiska. En kulturpsykologisk inrikt-
ning skulle 1 det hir sammanhanget innebira ett studium av hur indivi-
den inlemmas 1 och inférlivar en viss yrkeskultur, medan mitt syfte ir att
studera hur tva kulturer forhaller sig till varandra, dir kulturmotet repre-
senteras av motet mellan individer tillhérande den ena eller andra kultu-
ren. Samtidigt innebdr min utgingspunkt i den symboliska interaktionis-
men att jag inte ser kulturerna som Overordnade och styrande nir det
giller individernas handlande utan som en mycket viktig del i forstielsen
av det som Mead betecknar som “social handling” (social act) och Blu-
mer som ~gemensamt handlande” (joint action), dvs de handlingssitt som
utvecklas mellan minniskor 1 en grupp.

Diremot ir kulturstudiet viktigt for forstielsen av gruppens handlande
och deras gemensamma inneborder. Ocksd stora och komplexa nitverk
bestir av individer som pa sina olika positioner agerar utifrin de innebdr-
der och definitioner de har — systemet har inte ett eget liv. Gemensamma
handlingsformer uppstir inte ur tomma intet utan kan endast forstas i
samband med tidigare former (Blumer, 1969). Det foljande historiska
kapitlet (kap. 4) behandlar min tolkning av en del av dessa "historiska
linkar”, som avser att fordjupa forstdelsen av aktdrerna i det studerade
fallet bide med avseende pa deras tolkningar av situationer och pa inne-
borden av deras handlingar.

Men f0r att atervinda till den inledande liknelsen med bicken s dr alltsd
kulturen den botten mot vilken de olika yrkesgruppernas monster skapas
och framtrider. Hir borjar dock liknelsen halta betinkligt eftersom den
forutsitter att “kultur” dr ndgot som existerar a priori, som bara finns dir
att uppticka for den som tittar tillrickligt noga. Snarare idr det vil sd att
vad man ser beror 1 samma min pi med vilka glaségon, med vilka fore-
stallningar, idéer och framfor allt, utifrin vilka teoretiska perspektiv man
betraktar “verkligheten”. For att “ldsa” botten, kulturen, krivs teoretiska
redskap och den framvixande bilden mdste provas inte bara empiriskt
utan ocksi teoretiskt 1 analysen. “Data” ir inte neutrala i den mening att
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de obetingat betyder samma sak for varje betraktare, utan de tolkas och
fOrstas:

This implies that the validity of scientific claims is always relative to the paradigm
within which they are judged; they are never simply a reflection of some inde-
pendent domain of reality. (Hammersley & Atkinson s 12)

Dataproduktion — urval och genomfdrande

Val av fall

Studien omfattar tva skolor som foljts under tre terminer. I den foljande
diskussionen angiende urvalet av dessa skolor bér man hilla i minnet att
generaliserbarhet inte ir ett sjilvklart begrepp i detta sammanhang. En
fallstudie beskriver just ett (eller som hir, tvd) av en enormt stor mingd
av tankbara exempel. Styrkan i fallstudien ligger inte i forsta hand 1 fallens
representativitet utan snarare tvirtom, i mojligheten att i detalj tringa in i
det unika fallet och dirigenom finga in mera av den komplexa verklig-
heten. Att vilja “representativa’ skolor handlar hir snarast om en ambi-
tion att forsoka finga in det som pad ett mera ytligt plan framstir som
“typiskt” for olika former av samverkan. Det ir inte heller i detta sam-
manhang entydigt vad det ar som utgdr “fallet” 1 sig. Man kan hivda att
varje skola utgdr ett fall, men det 4r ocksd mojligt att se de bida skolorna
som ett fall, rérande kulturméten mellan tvd yrkeskulturer, ligstadieldra-
rens och fritidspedagogens, som studeras pad tvd platser med organisato-
riskt delvis skilda forutsittningar. Det dr snarast den senare tolkningen
som giller f6r denna studie. I den kommande analysen av respektive
yrkesgrupps syn pa sin egen och samarbetspartnerns kompetens ses yrkes-
grupperna som enheter, oberoende av vilken skola de arbetar pi. Nir det
giller de konkreta moétena mellan yrkesgrupperna analyseras och disku-
teras visserligen utfallet pad de enskilda skolorna, men som exempel pd
samma Overgripande fenomen — som tar sig olika uttryck beroende pa de
skilda faktiska betingelserna.

Valet av skolor gjordes med utgingspunkt frin huvudsakligen tre kriterier:

1. De tvi skolorna skulle representera olika grader av integrering mellan
skola och fritidshem.
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2. Skolornas samverkan skulle vara ett led i den ordinarie verksamheten,
inte en forsoksverksamhet med sirskilt tilldelade medel och resurser.

3. Verksamheten skulle vara 1 ett startskede vid tiden for studiens inled-
ning.

Att jag valde att studera tvad skolor istillet for en motiverades ursprungli-
gen av tanken att graden av samverkan och formerna for denna paverkar
utfallet. Det finns dven en representativitetstanke 1 bakgrunden: de tva
valda skolorna ir representativa for tvd mycket vanligt forekommande
former som idr pa vig att inforas runt om i landet, dvs att 1. Fritidshem-
men flyttas in 1 skolorna fran att ha varit fristiende eller att 2. En total
lokalintegration mellan skola och fritidshem sker.

En liknande representativitetstanke ligger bakom kriterium nr 2: For-
soksverksamhet med samverkan och utvirderingar av dessa har funnits
under mer in femton dr, men vi ir nu pd vig in 1 ett skede dir samver-
kan allt oftare dr en uppifrin pabjuden foreteelse, med eller mot de in-
blandade parternas egen vilja. Det 4r rimligt att anta att utfallet paverkas
av om parterna aktivt onskar och sjilv utformar en samverkan eller om
man bara delvis eller inte alls kan paverka vare sig inforande eller utform-
ning av densamma.

Men tvi skolor ger ocksd moijligheter till jamforelser som ar viktiga ur
analyssynpunkt. Kulturer skapas inte enbart av grupper med samma yr-
kestillhorighet. P4 en arbetsplats som delas av ett antal personer uppstir
ocksid en lokal arbetsplatskultur, om man med kultur hir menar ett i vissa
avseenden gemensamt system av virderingar, antaganden och forhall-
ningssitt. Detta system, denna kultur, paverkas bland annat av arbetstor-
hillanden, allminna arbetsvillkor, typ av arbetsledning, sammansittning
av personalgruppen, mojligheter att piverka osv. Arbetsplatskulturen kan
dirmed till vissa delar vara gemensam mellan yrkesgrupperna pa en och
samma arbetsplats och skilja dem frin en liknande grupp individer pd en
annan arbetsplats. Om diremot de funna kulturella monstren 1 forhallan-
det mellan yrkesgrupperna bestir oavsett arbetsplats, kan trovirdigheten i
analysen av generella drag stirkas.

Det tredje urvalskriteriet finns med framfor allt av forskningsmissiga skal.
Under de inledande skedena av samarbetet dr processen att “forhandla”
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sig fram till positioner i det inbordes forhillandet mellan yrkesgrupperna
som mest synligt, innan fasta rutiner har etablerats. Ur ett mikropolitiskt
perspektiv dr det viktigt att studera perioder av forindring, eftersom dessa
gOr processer synliga genom att bryta upp existerande monster i de soci-
ala relationerna och orsaka “kriser” som 1 sin tur leder till omgruppering-
ar och omdefinitioner av situationer (Ball, 1987, Ball & Bowe, 1991).
Inom den etnografiska traditionen finns ocksi en inriktning som be-
nimnts “initial encounters” (Benyon, 1985, Larsson, 1990). Dessa inle-
dande moten, i pedagogisk forskning oftast mellan elev och lirare eller
mellan elev och skola (Gustafsson, 1998 manus), ger mojlighet att studera
hur interaktionsmonster och tolkningar byggs upp och etableras. Gus-
tafsson diskuterar risker med ansatsen — att studien stannar vid episodiska
méten mellan parterna, vad han kallar ”postmoderna stillbilder”. For att
undgd detta, menar Gustafsson, bor dessa méten studeras 1 forhdllande till
den fortsatta processen Over tid. Studiet av initial encounters” kan da
anvindas for att utveckla, med Blumers (1969) terminologi, “sensitizing
concepts” for den fortsatta studien. Det 4r i denna senare mening jag
anvint mig av begreppet. Dessutom bor papekas att 1 den foreliggande
studien kan dessa moten ses bade som moten mellan enskilda individer ur
respektive yrkesgrupp och som métet mellan yrkesgrupperna i en orga-
nisationsforandring.

Frigan om valet av en eller tvd (eller flera) skolor i1 en fallstudie ir inte
helt enkel. Hargreaves (1986) papekar i sin studie av engelska middle scho-
ols att det vanligaste 4r att man i denna typ av studier hiller sig till en
skola. Skilet till att han sjilv valt att studera tvd skolor ir att analysen
tordjupas 1 studiet av skillnader och likheter mellan skolorna samtidigt
som orsakerna till dessa analyseras. I viss min skulle man kunna betrakta
det som en friga om bredd kontra djup — en studie av en skola ger storre
djup medan tvi eller flera stirker generaliserbarheten genom de mojlig-
heter till jimforelser som erbjuds. I den ideala virlden vill man helst
kunna tillgodose alla aspekter — men vi lever inte dir. Aven Ball hade
ursprungligen idén om en komparativ studie infor det som kom att bli
hans i etnografiska sammanhang ofta citerade studie av Beachside Com-
prehensive frin 1981. I en senare artikel (Ball, 1984) berittar han om det
pragmatiska val han gjorde 1 ett relativt tidigt skede. Han hade di redan
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vidtagit steg for att genomfora sin studie pa tva skolor, men indrade sina
planer:

However, it took only two or three visits to Beachside for me to realise that two
full-scale, long-term ethnographies of large schools more than forty miles apart
were beyond the capacities of a single research student. I decided, therefore, with
the approval of my supervisor to concentrate on Beachside exclusively. (s 70)

Valet mellan ett eller flera fall att studera sker alltsi nigonstans i skir-
ningspunkten mellan syfte och inriktning av studien och faktorer som
tid, geografisk tillginglighet etc. For min egen del var det forhallande
som berdrs 1 det forsta urvalskriteriet ovan det avgdrande for mitt beslut
att studera tva skolor snarare 4n en, eftersom jag bedémde denna skillnad
som bade karaktiristisk och fundamental och dirfér av principiellt in-
tresse. Sa hir 1 efterhand 4r jag — utan att f6r den skull tycka att jag gjorde
ett felaktigt val — inte lika Gvertygad om att det var det enda tinkbara.

Utéver dessa grundliggande kriterier var det nédvindigt att 1 valet av
skolor problematisera en rad &vriga aspekter som ir viktiga ur bade vali-
derings- och generaliserbarhetssynpunkt. Beroende p3 dessa val ger ma-
terialet vissa bestimda mdjligheter men saknar andra sidana. Likheter
skolorna emellan Okar den inbdrdes jaimforbarheten pd vissa bestimda
omriden men utesluter 1 samma man analys av andra faktorer som siker-
ligen ocksa har stor betydelse for resultatet. Man skulle dven kunna hivda
att kulturella monster och skillnader 1 samspelet mellan de tv3 yrkesgrup-
perna som bestir trots maximala olikheter mellan fallen har hogre validi-
tet och allmingiltighet. Som vanligt 4r det friga om ett val mellan gungor
och karusell. Varje sidant val innebir en renodling av vissa aspekter pi
bekostnad av andra. Utgingspunkten vid dessa val maste dirfor vara stu-
diens huvudsyfte och valen som sidana bor relateras till detta syfte, dvs att
1 relevanta aspekter maximera olikheter, samtidigt som andra minimeras
(jfr Glaser och Strauss, 1967).

Men ocksa valet av fall att studera styrs 1 sanningens namn inte enbart av
en rad teoretiska Gverviganden — eller som Hammersley och Atkinson
(1995) uttrycker det:

The role of pragmatic considerations must not be underestimated in the choice of
a setting. (s 38)
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Det finns, menar Hammersley och Atkinson, oftast ett stort antal mojliga
fall med utgingspunkt frin de grundliggande kriterier som uppstillts. Det
faktiska val som gors paverkas av tillginglighet, reseavstind, personliga
kontakter, etc. Liknande kommentarer ar mycket vanliga bland etnogra-
fer (se t ex Ball, 1984, Hargreaves, 1986, Pilhammar, 1991, Beach,
1995). Si var ocksa fallet for mig — de val jag gjorde triffades med ut-
gangspunkt frin min kidnnedom om férhdllanden pd det hir omridet
(kriterium nr 2) nir det gillde kommuner inom rimligt reseavstand fran
min bostadsort. Jag valde ut tvd kommuner dir man tillimpade olika
grader av integrering (kriterium nr 1) och via kontakter med den centrala
administrationen fick jag veta pd vilka skolor man nista hosttermin skulle
starta ny eller forindrad verksamhet (kriterium nr 3).

Den vig jag valt, att studera tvd i minga avseenden snarlika skolor, ger
moijligheter till analyser ur fler delaspekter men med mer begrinsad dver-
forbarhet till olika typer av skolor. Vissa av skillnaderna ger, mot bak-
grund av de stora likheterna, mojligheter att gora jamforande analyser, t
ex detaljstyrda former for samverkan gentemot storre egenpaverkan,
lirare och fritidspedagoger med tidigare erfarenhet av samverkan gent-
emot dem som saknar sadan erfarenhet, arbetsledning med bakgrund fran
skolomriadet respektive bakgrund frin forskoleomridet eller eventuella
effekter av lokalintegration av verksamheterna.

Naturligtvis hade det varit mojligt att istillet for att vilja tvd snarlika
skolor tvirtom maximera olikheterna mellan de tvd. I det fallet kan man
tinka sig att endast nigra fa basala strukturer skulle framtrida, men dessa
skulle 4 andra sidan med betydligt storre tyngd kunna fOrvintas gilla
skolor 1 allmidnhet. Risken 4r bara om exemplen blir alltfr olika att det
blir svdrare for att inte siga om&jligt att reda ut vad som influerar vad. Lat
oss exempelvis anta att den ena skolan haft en ildre rektor, manlig, med
mycket ling erfarenhet och med skolbakgrund och den andra en yngre,
kvinnlig nyanstilld rektor med fdrskolebakgrund. Sikert skulle det finnas
skillnader 1 dessa tvd personers sitt att leda sina respektive skolor. Men
det vore betydligt mera komplicerat att relatera dessa skillnader till studi-
ens huvudfokus, yrkeskulturer, om man dessutom madste beakta skillnader
1 kon, alder och erfarenhet av rektorsarbetet.
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En faktor som valts bort” dr den sociala sammansittningen inom skolor-
nas upptagningsomraden. Det dr exempelvis tinkbart att vissa delar av
fritidspedagogers yrkeskompetens pa det sociala omridet skulle framtrida
tydligare i ett sk “tyngre” bostadsomride. En mojlighet skulle dirfor
kunna vara att vilja tva skolor i olika typer av bostadsomriden, att maxi-
mera olikheterna for att belysa skilda aspekter av just fritidspedagogens
kompetens. Att diremot, som 1 mitt fall, vilja tva skolor med relativt
homogen och likartad social bakgrund innebir att i stor utstrickning
“vilja bort” denna majlighet, for att istillet framhiva andra.

Det empiriska materialet

Det empiriska materialet kan sammanfattas under sex huvudrubriker:

1. Deltagande observationsdata (Observationer, samtal, informella
intervjuer)

2. (Formella) intervjuer, 34 st

3. Barnintervjuer 27 st.

4. Ovrigt material

5. Material insamlat i samband med studiedagar

6. Historiskt material

I det foljande ges en beskrivning av tillvagagingssitt och &verviganden runt
dataproduktionen, framst vad det giller de tre forsta kategorierna av data.

1. Deltagande observationsdata

Det mest grundliggande datamaterialet for studien bestdr 1 observations-
data insamlat via deltagande observation, frin tvd skolor, Hagmarksskolan
och Nyatorpsskolan!8, under en period av tre terminer. I genomsnitt
besokte jag var och en av skolorna tva ginger per vecka, nigot oftare
under de tvd forsta terminerna, ndgot mera sillan under den sista. Obser-
vationsanteckningarna ticker en vid variation av olika situationer av det
dagliga livet pd de tvi studerade skolorna. Jag strivade efter att doku-
mentera s minga olika situationer som mojligt, dir en eller flera av de

18 Namnen pa skolorna liksom pd alla i studien ingdende personer ir fingerade — se
vidare avsnittet Etiska 6verviganden nedan 1 detta kapitel. Fér en nirmare beskrivning av
skolorna, se kap 5.

84



METOD

studerade yrkesgrupperna ingick som ett led 1 sitt arbete. En stor del av
observationerna hirror naturligt nog fran olika undervisningssituationer, i
och utanfor klassrummen, 1 fritidshemmens lokaler, etc. Men jag foljde
ocksad planeringar, studiedagar, personalméten, fordldraméten, raster, dvs
en rad tillfillen di de vuxna agerar och interagerar i sina yrkesroller ut-
over det direkta undervisnings- eller barnarbetet.

Innehill, omfing och utformning av observationsanteckningarna varierar
avsevirt bide Over tid och beroende pa aktuell miljo och situation.
Grunden har dock varit att jag anvint mig av “papper-och-penna”- an-
teckningar, utan nigra tekniska hjilpmedel som bandspelare eller video-
kamera. Skilen till att vilja denna form var flera.

Det finns visserligen ett patagligt problem i att hinna notera ett komplext
hindelseforlopp genom att anteckna — men det ger samtidigt mojlighet
att vilja vissa situationer och vilja bort andra, att koncentrera observatio-
nerna till det som av ett eller annat skil av mig som observatér bedoms
som visentligt eller intressant. En bandspelare kan inte vilja ut en eller ett
par enskilda personer ur en grupp, en videokamera kan inte finga in flera
samtidiga skeenden pd olika hall 1 ett rum, men genererar trots det snabbt
mycket stora mingder av osorterade data. I miljéer dir minga manniskor
ir niarvarande — t ex 1 ett klassrum — 4r det tekniskt svirt bade att uppni
tillricklig flexibilitet och acceptabla ljudupptagningar. Dessutom finns
hos minga (de flesta?) minniskor en viss benigenhet att besviras och
himmas av teknisk apparatur, dven om man med tiden tenderar att vinja
sig. Till detta kommer att ju Oppnare syftet med en studie ir, ju storre ar
behovet av flexibilitet i dataproduktionen — och omvint, ju mera klart
definierat och avgrinsat det undersokta fenomenet ir, ju littare ir det
rimligtvis att anvinda sig av teknisk apparatur. En annan faktor av forsk-
ningsmissig betydelse 4r att observatoren, till skillnad frin den tekniska
apparaten har formdgan att minnas, dvs kan notera 1 efterhand vad som
foregitt, t ex inledningen av ett samtal eller en hindelse som frin borjan
inte forefdll vara av nigot storre intresse, men som efter en stund visar sig
vara visentlig.

Anteckningarna omfattar sdvil beskrivningar av miljder, situationer,
handlingssekvenser som verbala utsagor. Grovt sett kan observationerna
delas i tva perioder, med avseenden pa den typ av foreteelser som note-
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rats. Under den forsta perioden som omfattar en stor del av den forsta
terminen ar observationerna relativt osorterade och mycket brett héllna.
Jag efterstrivade att dokumentera en vid variation av olika situationer
och miljéer, bide for att mera ingdende lira kinna de tvd skolorna och
for att fi en Sverblick &ver verksamheten. Redan under denna tid gjorde
jag dock vissa avgrinsningar av vilka delar av de bada skolornas verksam-
het jag inkluderade. Eftersom huvudsidan var samverkan mellan ligsta-
dieldrare och fritidspedagoger uteslot jag 1 stort sett mellanstadiet pad bida
skolorna. Inte heller pa forskoleavdelningar gjorde jag mer 4n enstaka
observationer, med undantag for sexirsverksamheten som jag dgnade en
del tid, sirskilt pd Nyatorpsskolan, ddr denna verksamhet hade lokaler 1
nira anslutning till skola/fritidshem och dir en viss samverkan inleddes
efter hand. Jag 4dgnade mig inte heller i nigon storre utstrickning at de
“kringverksamheter” dir andra personalkategorier deltar, verksamheter
som exempelvis administration, elevvird, lokalvird, dvs yrkesgrupper
som kurator, skolskoterska, vaktmistare, psykolog, kokspersonal, kon-
torspersonal, skolvird etc. Ball (1984) beskriver det inledande skedet av
sina observationer av Beachside Comprehensive pa liknande sitt. Efter en
avgrinsning, med hinsyn till sin problemstillning, som innebar att han
koncentrerade sig pa de teoretiska imnena och undervisningen 1 dessa,
observerade han, utan nigot bestimt system, s minga olika lektioner han

kunde:

I asked to observe almost anyone I came into contact with, quite haphazardly. I
wanted to find out as much as I could about the school, the pupils and the teach-
ers, in the shortest possible time. I wanted to get “a feel” for the place. I wrote
down anything that came into mind while I observed in lessons and elsewhere,
talked to teachers or pupils, or listened while others talked. Much of this did not
at the time make much sense to me and I certainly did not know how much of it
was to be of relevance to what I would eventually write about the school. (s 77)

Avsikten med denna inledande period ir, enligt Ball, inte 1 forsta hand att
samla relevanta data, utan snarare att uppticka vilken typ av data som ir
relevanta, en orienteringsperiod som utmirks av forindringar 1 riktning,
fokus och omfattning nir det giller studiens syfte.

For mig innebar detta att observationerna under den andra perioden, frin
slutet av forsta terminen och framait, blev mera selektiva och frimst in-
riktade pi en rad situationer som jag med hjilp av den framvixande ana-
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lysen av dittills gjorda observationer bedomde som sirskilt intressanta.
Strategin kan ses som en form av det som Glaser och Strauss (1967) be-
tecknar som “theoretical sampling”, att studera en central foreteelse med
storsta mojliga variation av forutsittningar. Hammersley och Atkinson
(1995) liksom Burgess (1984) identifierar tre huvudsakliga dimensioner
for denna variation: Tid, personer och kontext. I konkreta termer betyd-
de detta att jag sokte situationer, bide 1 och utanfor barngrupperna, dir
mer in en vuxen var nirvarande, oavsett om dessa tillhorde samma eller

olika yrkesgrupper och f6ljde samtidigt forandringar Sver tid.

2. Intervjudata

Att observera som deltagande observatOr innebir inte enbart att registrera
och notera handelser och samtal ”si som de ir”, utan ocksi att i olika
situationer stilla frigor och samtala med de studerade personerna for att i
nidgon man finga in det som inte 4r mojligt att observera — dvs att f3
tillgdng till individernas egna tolkningar och tinkande i1 konkreta sam-
manhang. I nigon mening ir varje sidan friga en form av intervju, 1 det
att denna typ av frigor inte ingir i det “normala” beteendet i situationen
hir-och-nu, exempelvis kollegor emellan, utan gors av forskaren i ett
bestimt syfte. Ball (1984) pekar pa de skiftande typer av data som samlas
under rubriken “intervju” och menar att det som 1 hans publicerade stu-
die (Ball, 1981) betecknas som “intervju” inte enbart handlar om citat ur
mera formella bandade intervjuer utan lika girna kan handla om mer
eller mindre ordagrannt nedskrivna citat frin betydligt mer informella
samtal. I denna mening innehiller observationsanteckningarna diarmed en
stor del intervjumaterial, dvs frin alla de tillfillen da jag stillt fragor eller
inlett samtal runt konkreta observerade hindelser eller foreteelser.

Men jag gjorde ocksd bandade intervjuer i mera formell mening med
samtliga ldrare (ligstadieldrare, speciallirare), fritidspedagoger, torskolli-
rare, barnskotare och rektorer som var direkt involverade i samverkan
under nigon av de tre terminerna som observationerna omfattade (8
fritidspedagoger, 16 ligstadieldrare, 3 forskollirare, 2 barnskotare och 2
rektorer). Dessutom intervjuades forestindare och fritidspedagoger vid
det fritidshem som lig inom Hagmarksskolans upptagningsomrade. Av-
sikten var att samarbete mellan fritidshemmet och skolan skulle inledas
under den sista av de tre terminerna under min observationsperiod, men
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av olika skil blev det inte si. Sammanlagt gjordes 20 intervjuer vid Hag-
marksskolan och 14 vid Nyatorp/Gamletorp. Samtliga intervjuer har
senare skrivits ut 1 sin helhet.

Intervjuerna genomfordes under en relativt ling tidsperiod, fran slutet av
den fOrsta observationsterminen fram till de forsta manaderna av den
tredje terminen. Intervjuerna var halvstrukturerade, utgick frin ett inter-
vjuunderlag med frigeomriaden, men de kom trots det att skifta en hel
del i karaktir och omfing, bade beroende pi nir intervjun genomfordes
och med vem. Syftet med dessa intervjuer var ursprungligen att fi mate-
rial till den mera 6vergripande analysen av de bada yrkeskulturerna, med
frigor som rorde syn pa yrke, utbildning, bakgrund, yrkesval, yrkesinne-
hill, syn pa och erfarenhet av samverkan etc. Mycket snart kom dock
dessa intervjuer att dven fylla en annan funktion, att generera data i an-
knytning till gjorda observationer. Orsaken till detta var féljande:

I de allra flesta fallen foregicks intervjun av en heldagsobservation, dir jag
under en ordinir arbetsdag foljde den person som skulle intervjuas. Det
fanns flera skil till detta. Ett syfte var att fi en ordentlig inblick i just
denna persons arbetsdag, ett annat var att fi en aktuell uppsittning ge-
mensamma referenser till faktiska hindelser. Dessa gemensamt upplevda
hindelser anvindes ofta spontant av de intervjuade som konkreta exemp-
lifieringar av vad man ”“menade” med sina svar, vilket i kombination med
mina observationer gav mig en betydligt bittre tolkningsbakgrund. Men
jag fick dirmed ocksi mojlighet att under intervjun stilla frigor med
utgingspunkt frin konkreta hindelser for att jamfora min egen tolkning
av en situation med den som den intervjuade sjilv hade — vilket skulle
kunna ses som former av (icke systematiserad) “stimulated recall” och

“respondentvalidering” 19,

19 Vanligen avser termen “respondentvalidering” att man presenterar ett skrivet material,
t ex utskrivna intervjuanteckningar eller avsnitt ur analysen, for respondenten som fir ge
sin reaktion och forslag till andringar. For min del handlar det om en 16sligare form dir
mina tidiga (och muntliga) tolkningar utsatts fr respondentens bedémning. Termen ir
himtad frin etnografisk metodlitteratur (se Burgess, 1984, Hammersley & Atkinson,
1995, Beach 1995) och man understryker att respondentens reaktion pa framlagda be-
skrivningar och analyser inte i sig ir en test av om beskrivningen/analysen 4r “sann” eller
ej utan reaktionerna bor snarare ses som en ytterligare killa till data. En negativ reaktion t
ex behover inte innebira att forskaren har missat malet utan kan ocksa betyda att forska-
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Intervjuerna tenderade ocksi att efter hand bli allt lingre. I de tidigast
gjorda intervjuerna haller jag mig mera strikt till de omriden som ingdr i
intervjuunderlaget. Dessa intervjuer ir ca 50 till 60 min. I de senare in-
tervjuerna provar jag olika idéer frin den framvixande tolkningen av den
verklighet jag moter 1 mina observationer, foljer upp och stiller frigor
runt olika foreteelser med anknytning till frigeomridet samt for ocksd in
nya omraden. I synnerhet giller detta de intervjuer som gors under den
andra terminen. De flesta av dessa intervjuer ir 90 min linga eller lingre.
De sista intervjuerna, under den sista manaden av den andra terminen
och bégan av den tredje ir dterigen 1 allminhet nigot kortare, 50 — 60
min, beroende pid att de flesta av dessa intervjuer ir med personer som
kommer in i samverkan forst frin och med andra lisiret. Det finns dirfor
inga eller fi erfarenheter av samverkan att berdra i intervjuerna.

3. Barnintervjuer

Barnen/eleverna har pi det hela taget en relativt undanskymd roll i den-
na studie. Det huvudsakliga perspektivet giller de vuxna yrkesutovarnas
syn pi sitt arbete och sina arbetsuppgifter. Detta val kan naturligtvis dis-
kuteras — samverkan ir dtminstone ur en synvinkel frimst till ”for bar-
nens skull”.

Det finns en rad forvintningar och antaganden om vad det innebir for
barnens del att fler vuxna kommer in i arbetet i skolan. I debatten om
samverkan mellan skola/forskola /fritidshem har motsatta stindpunkter
hivdats vad det 6kade antalet vuxna 1 skolan innebir for barnen. P4 den
positiva sidan noteras de kompletterande kompetenserna hos de olika
yrkesgrupperna som kommer barnen till godo, och ocksd att man fram-
hiller att barnen fir tillging till fler vuxna under skoldagen, bide som
hydlp 1 det praktiska arbetet och som en mdjlighet till personlig kontakt.
De negativa menar att det snarast verkar forvirrande fOr barnen att ha
minga olika vuxna omkring sig, vuxna som eventuellt ocksd har olika
norm- och kravsystem och olika forvintningar och att detta paverkar

ren har frilagt for respondenten obehagliga monster. Det kan ocksd tinkas att responden-
ten kan komplettera bilden med sidana data som forskaren inte hade tillging till — exem-
pelvis respondentens eget tinkande eller liknande upplevelser som respondenten haft
tidigare (Hammersley & Atkinson, 1995, Larsson, 1994).
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barnens trygghet 1 negativ riktning, att inte sikert veta vems ord som
giller eller vilken vuxen som har huvudansvaret for dem.

Syftet med de gjorda barnintervjuerna var dock inte i forsta hand att
forsta effekterna av samverkan for barnens del, utan snarare att ytterligare
belysa de tva yrkesrollerna, 1 det hir fallet ur barnens/elevernas perspek-
tiv. I en mening ir barnen en oundginglig forutsittning for och del av
samverkan mellan de aktuella yrkesgrupperna — i en annan ir de en
“utanforstiende part” som inte ir involverad i den direkta relationen
mellan de vuxna. Uppgiften var inte helt okomplicerad att 16sa, med
tanke pd barnens ringa dlder. Direkta frigor om likheter och skillnader
mellan lirare och fritidspedagoger forefdll inte vara en framkomlig vig.
Jag ville ocksa undvika att styra barnens svar i en bestamd riktning genom
att anvinda yrkesbeteckningar pd de vuxna. Den teknik jag valde var att
utgd frin fotografier av samtliga vuxna 1 barnens nirmaste omgivning:
klassldraren 1 den egna klassen och 1 parallellklasserna, specialldrarna, fri-
tidspedagogerna, forskolldrarna samt rektor. Tanken var att barnen, ge-
nom att pa olika sitt beritta om de vilbekanta personerna pi fotografier-
na, samtidigt skulle ge en bild av hur de uppfattade deras respektive yr-
kesroller.

Sammanlagt har 27 barn frin de tva skolorna intervjuats. Frin Nyatorpss-
kolan finns fem intervjuer, alla frin samma klass (3k 1), varav tre barn har
fritidshemsplats. I Hagmarksskolan har tre till fyra barn intervjuats i var
och en av de sex klasserna, 1 dk 1 och dk 2, sammanlagt 22 barn, varav 9
med fritidshemsplats. Barnen valdes slumpmissigt frin klasslistorna i viss
proportionalitet till klasstorlek och det ursprungliga urvalet omfattade 29
barn (tre till fyra per klass i Hagmarksskolan, sex frin klassen 1 Nyatorpss-
kolan ). Tva barn bortfoll, en pa grund av att han inte ville bli intervjuad
och en fOr att hon var frinvarande frin skolan pi grund av sjukdom un-
der intervjuperioden. En jamforelse mellan totalgruppen elever och in-
tervjugruppen visar stor overensstimmelse nir det giller konsfordelning-
en, medan gruppen barn med fritidshemsplats ir nidgot verrepresenterad.

Intervjuerna genomfordes under mitten av varterminen och samtliga
barn hade alltsd gatt minst 1,5 termin i skolan. Jag sjilv var vid det laget
en relativt vilbekant person for barnen eftersom jag sedan hostterminens
borjan funnits pa skolan flera dagar i veckan, funnits med i deras klassrum
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och pi fritidshemmen. De flesta visste mitt namn och att jag var, som ett
barn uttryckte det, “hon som vill veta vad vi gor och skriver upp det 1 en
bok”. Intervjuerna gjordes under skoldagen, oftast 1 ett mindre rum i
anslutning till barnets klassrum. Alla barn utom ett var mycket positiva
till att bli intervjuade. Bandspelaren vickte inledningsvis en viss nyfiken-
het och flera bad att fa hora hur de sjilva lit — vilket de ocksi fick. Det
forefoll dock som de flesta mycket snabbt glomde bort bandspelarens
nirvaro och pratar sen fritt och obesvirat. Nagra fi barn svarar kort och
enstavigt och forefaller nigot besvirade, men min bedomning ir att det
beror pa intervjusituationen som siadan, snarare dn pa bandspelaren.

Intervjuunderlaget innehdller dels uppgifter av mera beskrivande karak-
tar, t ex:

Beritta vad du gor tillsammans med dem som du triffar oftast. Ta en i taget och
beritta vad ni gor tillsammans.

dels uppgifter dir barnet presenteras for en situation eller fir en friga som
kan besvaras genom att barnet viljer ett eller flera av fotona, t ex:

Du sitter i klassrummet och jobbar med ditt arbete och sd mirker du att det idr
nigot du inte kan, nit du behover hjilp med. Vilka vuxna kan finnas i klassrum-
met? Vem vill du helst ska komma? Vartor?

dels nigra frigor av mer allmin karaktir, t ex:
Vad ir det roligaste /trikigaste du gor pa en hel dag hir pd X-skolan?

Intervjun avslutas med en sorteringsuppgift. Fotografierna samlas ihop
och barnet fir bunten med instruktionen att sortera korten och ligga ut
dem pa bordet igen. Nir utliggningen 4r klar ombeds barnen beritta
varfor de lagt korten som de gjort. Hela intervjun tar ca 20 min. Inter-
vjuerna har skrivits ut och analysen har sen huvudsakligen skett pd det
utskrivna materialet. Min egen forhallandevis grundliga kinnedom om
barnens vardagliga miljo, baserad pd omfattande observationer bade fore
och efter intervjutillfillet, har naturligtvis paverkat min tolkning av bar-
nens utsagor, 1 sjalva intervjusituationen och 1 den efterfljande analysen.

91



KAPITEL 3

4. Ovrigt material

Det Ovriga materialet innefattar frimst otryckt skriftligt material som
scheman, malbeskrivningar, utvirderingar, konferensprotokoll, vecko-
brev och annan skriftlig information frin lirare till forildrar eller med
andra ord, de skriftliga dokument rorande verksamheten som insamlats p3
de tva skolorna. Detta material nyttjas vid enstaka tillfillen i den foljande
resultatpresentationen, men anvinds huvudsakligen som en bakgrund for
tolkning av 6vriga typer av data, dvs observations- och intervjumaterial.
viss man kan detta material ses som en av mainga faktorer i triangule-
ringsprocessen.

De tva aterstiende typerna av data dr data himtade ur andra killor 4n de
tva studerade fallen. Skilen till att jag valt att inkludera dven dessa killor 1
forteckningen Gver mina data ir att de pa olika sitt har haft stor betydelse
for min forstielse och min tolkning av datamaterialet frin de tva skolor-
na.

5. Material frin studiedagar

Vad det giller de data som insamlats pa ett antal studiedagar som jag un-
der drens lopp lett pd en mingd olika skolor runt om 1 Sverige, bor de
snarare ses som en form av illustrationer till och indikationer pa i vad
madn studiens resultat kan tinkas vara generaliserbara till storre grupper av
lirare och fritidspedagoger, 4n som strikt vetenskapliga data. Andra hin-
syn in de vetenskapliga har styrt produktionen av dessa data och de har
dirmed sina begrinsningar i detta sammanhang. Frimst har data tillkom-
mit genom att deltagarna (lagstadieldrare, fritidspedagoger och 1 vissa fall
forskollarare) i yrkeshomogena grupper har diskuterat och i punktform
redovisat sin syn pa den egna respektive de dvriga gruppernas yrkeskom-
petens. Punkterna har noterats under redovisningen pd svart tavla eller
whiteboard, diskuterats och raderats efter hand. Didrav foljer att jag 1 de
flesta fallen endast har mina egna snabba noteringar av vad beskrivningar-
na inneholl. Deltagarnas egna exakta formuleringar finns bevarade i sin
helhet i tvd fall, frin tva tillfillen2? di studielokalen inte tillhandahéll
skrivtavla utan istillet blidderblock vars innehall senare kunde kopieras.

20 Dessa tva tillfillen intriffade med ca ett irs mellanrum och pa tva olika orter, den ena 1
en mellansvensk och den andra i en sydsvensk kommun.
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”Slumpen” har dirmed i hogsta grad styrt urvalet av dessa tvd exempel,
som presenteras i senare avsnitt (se kap 6 och 7) — samtidigt som de, en-
ligt min beddmning, framstir som mycket typiska for materialet som
helhet. Till detta kommer ocksd mer dn 500 dokument dir ligstadielira-
re, fritidspedagoger, forskolldrare, barnskotare och rektorer pd dessa stu-
diedagar pd min begiran skrivit ner i punktform sina férvintningar och
farhigor infor respektive upplevda problem och fordelar med samverkan
pa grundskolans ligstadium. Detta material kommer inte att i systematisk
form redovisas 1 denna studie, men bor ind3 nimnas eftersom det i vissa
fall bidragit till min tolkning och forstielse av olika situationer och fore-
teelser jag mott pa de tvd studerade skolorna, t ex genom att de tydligt
visar pa de yrkesskilda fokuseringar pd vad som for respektive yrkesgrupp
framstir som centrala problem i samverkan, men ocksd pd vad som for
yrkesgrupperna framstir som “meningen” med samverkan.

Den framsta betydelsen av studiedagarna dr dock att de under arbetets
ging har givit mojligheter att prova och nyansera den framvixande ana-
lysen av mina observationer frin de tvd skolorna i storre grupper av lig-
stadieldrare och fritidspedagoger, samtidigt som deltagarnas reaktioner
givit mig indikationer nir det gillt att sortera ut mer generella kulturella
drag frin det specifika och personliga i mina observationer, vilket innebir
ytterligare en form av triangulering av data.

6. Historiskt material

Ocksd de historiska studier 1 de aktuella verksamheternas och yrkenas
historia som redovisas 1 ett senare kapitel (kap 4) ir 1 viss mening data i
min studie, dels genom att analysen av det historiska materialet utgor
grunden for min tolkning och analys av yrkeskulturernas allminna upp-
komst, framvixt och utveckling, dels for att resultaten frin denna tolk-
ning och analys 1 sin tur spelar en mycket viktig roll som bakgrund for
min forstielse av faktiska skeenden 1 moten mellan yrkesgrupperna.

Relationer ”pa filtet”

Som forskare pa filtet, 1 en existerande milj6 och vardag, ir det inte
sjalvklart vilken roll man intar i forhallande till de personer man studerar.
Den etnografiska metodlitteraturen behandlar ingdende denna friga. Ett
vanligt sitt att beskriva forskarens/etnografens roll 4r att gora det 1 en
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skala frin totalt deltagande (complete participant) till en helt och hallet
observerande (complete observer) roll. (Hammersley & Atkinson, 1995,
Burgess, 1984, Repstad, 1993, Beach, 1995). Det totala deltagandet in-
nebir att forskaren gir in som en deltagare 1 en viss miljé pa samma vill-
kor som &vriga deltagare, vilket samtidigt oftast betyder att avsikten att
bedriva forskning dr dold for omgivningen. Detta bedoms ibland som
nddvindigt for att 6verhuvudtaget fi tilleride till vissa mycket slutna
miljoer och grupper, men det medfor samtidigt allvarliga problem av
bide etisk och forskningsmissig karaktir (Burgess, 1984, Repstad, 1993,
Henriksson & Mainsson, 1996). Den foreteelse inom journalistiken som
har kommit att kallas ”att wallraffa” efter den tyske journalisten Giinter
Wallraft och hans avsléjande reportage, ligger nira rollen som (dold)
totalt deltagande forskare. Samtidigt som rollen ger tilltrade till vissa data
som formodligen inte dr tillgdngliga for den Oppet deklarerade forskaren,
ar likheterna med att vara ’spion” uppenbara, med vad detta medfor av
’torrideri” och utelimnanden av individer vid “avslojandet”, dvs redo-
visningen av forskningen. Aven om det pi intet annat sitt kan jimforas
med Wallraffs avslgjanden om brott, korruption, ondska och fortryck,
minns jag sjilv dnnu den ilska och indignation som dstadkoms inom
barnomsorgsvirlden av Billy Ehns etnografiska studie av svenska daghem
fran 1983: Ska vi leka tiger? De upprorda kinslorna hade, enligt min
egen upplevelse av min omgivning inom barnomsorgen, inte framst sin
grund 1 de resultat Ehn redovisade och de tolkningar han gjorde, utan i
det faktum att han tagit anstillning som vikarie och dolt sina forsknings-
missiga avsikter, och dirmed “spelat med falska kort” och berdvat perso-
nalen mojligheten att ge “sin syn pd saken”. Tyvirr kom detta att 1 stor
utstrickning att dverskugga de 1 sig intressanta resultaten — som inte néd-
vindigtvis var de enda tinkbara, men vil virda en diskussion och reflek-
tion — och inom barnomsorgen ledde detta, fortfarande enligt min egen
upplevelse av det, till att studien 1 stort sett lades till handlingarna med
kommentaren: "Han har ju inte fattat nigonting!”.

Aven forskningsmissigt finns ett antal problem med denna roll. Ett sidant
pekar Ehn pd i sin studie: det problematiska i att notera vad som sker. Att
Oppet fora anteckningar dr inte mojligt utan att helt falla ur rollen, varfor
han fir 1 stor utstrickning lita till hastigt nedkastade noteringar gomd
inne pa toaletten. Man kan inte heller stilla frigor som stricker sig utan-
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for det man normalt frigar 1 den roll man antagit. Man riskerar att hamna
1 situationer, t ex genom att bli tilldelad arbetsuppgifter som starkt be-
grinsar ens rorelsefrihet och mgjlighet att studera de mest intressanta
fenomenen. Man riskerar att starkt paverka hindelseforlopp genom sitt
aktiva deltagande och slutligen, man riskerar att, som etnografer och an-
tropologer uttrycker det, "go native”, dvs identifiera sig si starkt med
den grupp man gitt in i att man forlorar formagan att iaktta genom att
distansen gir forlorad (Hammersley & Atkinson, 1995, Ehn, 1983, Bur-
gess, 1984, Repstad, 1993).

Motsatsen till det totala deltagandet ir att inta positionen som helt utan-
forstiende observator. Paradoxalt nog, papekar Hammersley och Atkin-
son (1995), har denna roll i vissa avseenden liknande fordelar och nack-
delar som det totala deltagandet. En fordel r att man i bada fallen kan
minimera sin paverkan som forskare pa den studerade miljon. I bada fallen
ir det ett problem att man inte utan vidare kan fi tillging till minniskors
tinkande och sitt att resonera, eftersom mojligheten att stilla frigor blir
ytterst begrinsad. Burgess (1984) pekar ocksd pi ett etiskt problem — att
forskaren kan uppfattas som tjuvlyssnare — och att det finns en klar risk
for etnocentrism:

. as the researcher may reject the informant’s views without ever getting to
know them. (s 82)

Mellan dessa tva ytterligheter ligger olika former av deltagande observa-
tion (participant-as-observer och observer-as-participant). Aven om det
finns exempel pa forskare som anvinder sig av ytterlighetsrollerna, anser
bide Hammersley och Atkinson (1995) och Burgess (1984), att det vanli-
gaste 4r en mellanposition, och bida menar ocksi, i likhet med Beach
(1995) och Ehn (1996) att det ir vanligt att rollen skiftar under resans
gang, mellan olika faser 1 dataproduktionen men ocksd att den varierar
med hinsyn till sammanhanget. I min egen roll ser jag ocksi dessa kon-
textrelaterade variationer. Grunden ir att jag Sppet presenterade mig som
forskare, efterstrivade ett accepterande av min nirvaro pd alla nivder och
framfor allt bland dem som jag frimst var intresserad av, de aktuella lirar-
na och fritidspedagogerna. Syftet med min nirvaro formulerade jag som
en Onskan att forstd den process som utvecklas 1 en framvixande samver-
kan mellan deras yrkesgrupper.
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De frimsta variationerna i min roll ser jag i forhallande till den aktuella
situationen. Framfor allt piverkades min mojlighet att anteckna kontinu-
erligt. Inomhus, 1 klassrummen eller pad fritidshemmen, nir de Ovriga
vuxna var upptagna med verksamheten, intog jag en relativt tillbakadra-
gen position och kunde di fora 16pande anteckningar. Vid nigra tillfil-
len, 1 samband med utforskandet av vissa bestimda foreteelser, gjorde jag
ocksi mera formella, strukturerade observationer. Nir verksamheten
forlades utomhus, pa gymnastiklektioner, fritidshemsaktiviteter, skogsut-
flykter, etc var det svirare bade att forhilla sig passiv och att anteckna.
Att sitta tyst 1 ett horn av klassrummet och skriva dr foga spektakulirt —
att forflytta sig gdende utomhus eller std lutad mot en tall 1 skogen och
gora det ir klart mera avvikande. Aven i de sammanhang nir enbart vux-
na var narvarande varierade forutsittningarna, trots att alla visste om och
hade godkint skilet till min nirvaro. Det ir socialt acceptabelt och moj-
ligt att anteckna 1 situationer da andra ocksd gor det, t ex under konfe-
renser och planeringar, mera tveksamt i andra situationer, t ex forildra-
moten, dir man visserligen sitter samlade, men dir de flesta inte har pap-
per och penna framfor sig och helt omgjligt 1 ytterligare andra, t ex un-
der mera socialt betonade, informella samtal som runt lunchbordet eller 1
personalrummet. Samtidigt var de sistnimnda tillfillena ofta av stort in-
tresse — hir fick jag bide i mina informanters spontana yttranden och 1
deras svar pd mina frigor viktig hjilp for att forstd hindelser, innebdrder
och tinkande 1 olika situationer. Men att 1 det liget dra fram min anteck-
ningsbok och borja skriva hade varit all pd ett allvarligt sitt bryta mot
”det sociala kontraktet” — och hade dessutom med sikerhet fitt alla att
tystna. Rent praktiskt 16ste jag problemet si gott det gick genom att si
snart som mojligt efterdt snabbt anteckna det visentligaste fOr senare ut-
skrift. Ett ovirderligt hjalpmedel var dessutom den lilla handbandspelare
som jag anvinde varje dag under mina halvtimmeslinga hemresor 1 bilen,
for vad jag kallade "muntliga anteckningar”, kompletteringar av allt jag
visste inte fanns med 1 mina skriftliga noteringar under dagen.

Jag bedomde det som visentligt att forsoka komma si nira den “vanliga
vardagen” som mojligt. Detta utesluter inte att jag trots mina anstring-
ningar att smilta in 1 omgivningen naturligtvis danda paverkade skeendet
genom min blotta nirvaro. Det finns en (lattforstielig) tendens hos min-
niskor att tillrdttaligga, “visa sig frin sin basta sida” nir nigon iakttar en,
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sarskilt om denna nigon identifieras med termen “forskare”. Sirskilt i
borjan ledde detta till att man ofta vinde sig till mig med forklaringar och
fortydliganden, dven mitt under pigiende verksamhet. Man ville ocksd
ofta ha bedomningar frin min sida, om det man gjort var “bra” eller
’ratt”. Detta innebir naturligtvis att den verksamhet jag sig i viss man
bor ha varit annorlunda 4n den som forsiggick nir jag inte var nirvaran-
de. Allt eftersom tiden gick och man blev mera van vid min nirvaro
minskade dock dessa inslag. Jag var ocksi noga med att undvika virde-
rande omdomen eller att ge goda rid som “pedagogikexpert”.

Hammersley och Atkinson (1995) behandlar detta dilemma men menar
att I8sningen ir att se det som en killa till ytterligare data och efterstrava
forstielse av inneborden 1 mianniskors reaktioner till forskarens nirvaro:

The fact that as researchers we are likely to have an effect on the people we study
does not mean that the validity of our findings is restricted to the data elicitation
situations on which we relied. We can minimise reactivity and/or monitor it.
But we can also exploit it: how people respond to the presence of the researcher
may be as informative as how they react to other situations. Indeed, rather than
engaging in futile attempts to eliminate the effects of the researcher completely,
we should set about understanding them. (s 18)

Overlag besvirades lirarna, itminstone initialt, mera av min nirvaro in
fritidspedagoger och forskolldrare. Troligtvis har detta att gora med att
lirarna inte 1 samma utstrickning regelmissigt hade andra vuxna nirva-
rande 1 den direkta praktiska yrkesutdvningen, dvs 1 undervisningen, i
interaktionen med barnen. Flera lirare f6rband nirvaron av andra vuxna i
undervisningssituationen med en kinsla av att vara kontrollerad och be-
démd och hinforde detta t ex till situationer under utbildningen dd man
blivit betygsatt av metodiklektorn eller till “hur det var forr”, nir rektor
gjorde sina drliga besok i klassrummet och under nigra lektioner 6verva-
kade “hur man skotte sig”. Jag uppfattade att jag sjilv, dtminstone inled-
ningsvis och av somliga av lirarna, inte betraktades som en lararkollega
utan snarare som en ’expert” pd pedagogiska frigor, 1 kraft av att jag
kom frin universitetet och sysslade med pedagogisk forskning. Jag var
dirfor noga med att papeka att min uppgift inte var att bedoma, virdera
och utvirdera det som skedde, utan snarare att beskriva och forsti. Det
var inte ovanligt att larare, sirskilt 1 borjan, efter en lektion vinde sig till
mig och frigade, med hinvisning till nigot som intriffat under lektionen:
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”Gjorde jag ritt 1 det liget?” eller "Har du nigot bra forslag pd hur man
kan 16sa en sddan situation?”. Jag undvek di att pd nigot sitt uttala mig
om hindelser och handlingssitt jag bevittnade, erbjod inga omddmen 1
vare sig positiv eller negativ riktning, utan svarade (och menade!) istillet
oftast ungefir f6ljande: ”"Din beddmning av situationen ir mycket mera
vilgrundad 4dn min — det ir du som kidnner barnen och forutsittningarna
och kan gora den bista tolkningen, inte jag.” Diremot, pa frigor om
konkreta omradden som ”Vet du nan som tar upp det hir med konflikt-
16sning?, matematik? sexaringar i skolan?” etc, gav jag girna forslag pad
bocker att ldsa vidare 1. Med tiden kinde jag dock att jag av allt fler av
ldrarna betraktades som en kollega med vilken man kunde fora ett samtal
om pedagogiska frigor i allminhet — eller for den delen ocksi om vidret,
tv-programmen eller virldsliget.

Nigra lirare besvirades av min nirvaro pd ett annat sitt — de berittade
ibland for mig att de kunde kinna sig lite irriterade av min “passivitet” —
att de sjilva hade hinderna fulla medan en annan nirvarande vuxen
“gjorde ingenting” — dvs 1 de ligen di jag satt stilla i ett horm och an-
tecknade. Samtidigt sa de sig ha frstielse fOr att det var just det som var
min uppgift och att de egentligen inte alls forvintade sig att jag skulle
delta. Det hiande dock vid enstaka tillfillen att jag gav en hjilpande hand
1 krissituationer, dven om jag i allminhet inte deltog i ordinarie aktivite-
ter.

For fritidspedagogerna och forskollirarna var diremot andra vuxnas nir-
varo ett sjalvklart inslag i vardagen. Ur den synvinkeln var det faktum att
jag var dir inte nigon speciell hindelse. De enda tillfillen di nigon
spontant eller pd mina frigor uttryckte att de besvirats av min nirvaro var
nigra fa fall d4 nigon av de vuxna kom i konflikt med ett eller flera barn
och inte kinde sig fullt ut behirska situationen. ”Jag tinkte att nu tycker
du nog att jag ir en dilig fritidspedagog” sa en av dem till mig vid ett
sadant tillfille. A andra sidan kunde jag ibland kiinna att jag i kraft av min
bakgrund som fritidspedagog betraktades som “hedersmedlem” av fritids-
pedagoggruppen, som en “invigd”, en som “visste hur det var”, sirskilt i
relation till lirarna. Frimst gillde detta pA Hagmarksskolan, vilket kan ha
att géra med att fritidspedagogerna dir dels var en ny, utifrinkommande
grupp pa skolan och dels var i mycket pitaglic minoritet jimfort med
lirarna. Som forskare med det forskningsintresse jag hade innebar min

98



METOD

nirvaro att deras egen yrkesgrupp lyftes fram och uppmirksammades i
samma man som lirarna — vilket annars inte dr helt sjalvklart t ex 1 or-
hillande till forildrar och samhille — eller 1 skolforskningssammanhang.
Samtidigt paverkades jag sjilv av det faktum att det, trots min dubbla
yrkesbakgrund, var min yrkesverksamhet som fritidspedagog som lig
narmast 1 tiden. Det krivdes en medveten anstringning frin min sida for
att inte “reagera med ryggmirgen”, dvs falla in 1 rollen som fritidspeda-
gog och delta 1 verksamheten pa samma sitt som vriga fritidspedagoger.
Detta gjorde att jag, sarskilt under den forsta tiden, forholl mig mycket
passiv till det som pagick pa fritidshemmet, for att uppnd den mera ut-
ifran iakttagande roll som jag bedémde var nodvindig for att en for mig
vilbekant vardag skulle bli “’synlig”. Nir det gillde ligstadieldrarna och
klassrumsverksamheten var min strategi under inledningsskedet den
motsatta — min egen ldrarerfarenhet dr frimst frin vuxenundervisning —
jag tillbringade mycket tid 1 de olika klassrummen och jag var forhéillan-
devis aktiv, utan att for den skull blanda mig i den egentliga undervis-
ningen. Man skulle kunna siga att jag “pryade” i ligstadieldraryrket med
syftet att 1 ndgon min fi en balans mellan mina erfarenheter av de tvd
yrkena.

Jag mirkte ocksa tidigt vikten av att forhilla mig “neutral” mellan yrkes-
grupperna, att det var betydelsefullt for min roll som forskare att inte bli
identifierad med den ena eller andra gruppen. Sma detaljer har dirvidlag
stor betydelse, t ex vart man gir forst, till lirarrummet eller till fritids-
hemmet, nir man anlinder till skolan pa morgonen, vem man slar sig ner
intill, 1 kafferummet eller pd ett mote. Det 4r av samma skil viktigt att
inte prata “for mycket” med vissa och férsumma andra, dtminstone inte 1
mera offentliga sammanhang. Att ha en kinslighet t6r olika grupperingar
inom respektive yrkesgrupp och fordela sin uppmirksamhet aven dir ar
inte heller ovisentligt. Detta kan tyckas vara en manipulerande instillning
men den har rent forskningsmissiga bevekelsegrunder. Att vilja sitt sall-
skap 1 mera informella sammanhang, som t ex kaffe- och lunchraster,
efter personliga preferenser riskerar att forblinda forskaren och skapa
tordomar snarare 4n insikter.
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Etiska 6verviganden

All forskning, men kanske 1 sirskilt hog grad etnografisk sidan, sitter
etiska sporsmal pd dagordningen. Resultatredovisning och presentation
av analys blir, i synnerhet nir man som jag under ling tid och pé nira
hall £oljt ett begrinsat antal minniskor, 1 hog grad sammanvivd med en
rad etiska Overviganden som giller respekt for minniskors integritet och
ratt till anonymitet, samtidigt som mitt intresse att begripliggéra och
formedla mina forskningsresultat ibland drar i motsatt riktning (jfr HSFR,
1993)

Pa ett yttre plan har jag vidtagit en rad dtgarder for att 1 mojligaste man
bevara mina informanters anonymitet och forsvira identifikation av dem.
Namn pa skolor och personer ir sjilvklart fingerade, och geografisk beli-
genhet 4r inte angiven. Inte heller exakta artal for dataproduktion finns
angivet, av samma skil — dataproduktionen skedde under tre av de fOrsta
tio terminerna under 1990-talet. Jag har inte i nigot sammanhang, ens
for mina forskarkollegor, angett namnet pa de skolor jag studerat, utom i
nigot enstaka fall di jag praktiskt taget snubblat 6ver en kollega ute pi
“filtet”. Inte heller har jag for de enskilda skolorna avslojat vilken “den
andra” skolan ir, 4ven om de varit medvetna om att min studie forsiggick
pa tvd skolor. I mina observationsanteckningar har jag som en ytterligare
sikerhetsitgird frin borjan anvint alias pd bade personer och skolor, t ex
for den hindelse att jag nagon ging skulle glomma kvar eller tappa bort
min anteckningsbok (vilket dock inte skedde).

Infor informanterna sjilva ar det diremot ogorligt att uppritthalla denna
anonymitet. De berorda lirarna och fritidspedagogerna pa de tva skolorna
bor inte ha nigra storre svarigheter att identifiera bade sig sjilva och sina
kollegor i min text — och detta giller i stor utstrickning ocksa deras ovri-
ga, 1 studien inte berdrda, kollegor pa den egna skolan. For att ”blanda
bort korten” hirvidlag hade jag tvingats avsta frin angivande av yrke (det
finns endast en rektor pa vardera skolan, endast en klasslirare under det
forsta aret pa Nyatorp, endast en forskolldrare pa Hagmark, etc), arskur-
ser, fritidsavdelningar etc, vilket hade gjort beskrivningen omdjlig att
folja. Ddremot har jag i flera fall dndrat detaljer av mera personlig karak-
tir angdende informanterna som ibland framskymtar i olika citat, t ex
ilder och kon pa egna barn, anonymiserat namn pa skolor och orter dir
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man tidigare arbetat och liknande, for att forsvira identifikationen av
individer for utomstiende. Jag vill hir ocksd understryka att studien inte
ir en utvirdering av verksamheten. Dessutom har ett antal dr gitt sedan
data insamlades och mycket dr sannolikt forindrat pa bada dessa skolor. I
ovrigt kan jag bara instimma med Hargreaves (1986) som 1 ett liknande
fall vidjar:

If, therefore, you find that the study leaves clues as to just where these schools

might be, I ask you to pursue your investigations no further. (s 79)

Fore studiens start forsikrade jag mig om medgivande frin samtliga be-
rorda lirare?! och fritidspedagoger och gav dem ocksa individuellt valet
att helt och hillet eller i enskilda situationer stilla sig utanfor. Ingen sade
sig vilja std helt utanfor och endast vid ett enda tillfille under hela studien
blev jag nekad att vara nirvarande vid ett bestimt tillfille och blev om-
bedd att “komma tillbaka senare under dagen”. Trots detta ir jag med-
veten om att mina informanter vid denna tidpunkt knappast kan ha varit
fullt klara 6ver vad min nirvaro skulle komma att medfora, vare sig i
form av vad det skulle betyda att ”ha mig dir” eller vad det senare skulle
innebira att se sitt eget tinkande och handlande analyserat 1 skrift. Min
narvaro “pa filtet” och mina 6verviganden hirvidlag har behandlats 1 ett
tidigare avsnitt 1 detta kapitel. Vad det giller de beskrivningar och analy-
ser jag gOr ir jag medveten om att de till vissa delar av en del individer, 3
den egna personens eller 4 yrkesgruppens vignar, skulle kunna uppfattas
som krinkande eller dtminstone som mindre smickrande avtickanden av
deras handlings- och tinkesitt. Men att efterdt, med facit 1 hand se att hir
eller dir borde nigon kanske betett sig annorlunda eller forstitt det per-
sonen 1 friga i den givna situationen inte forstod ir enkelt, alltfor enkelt.
Det dr litt, men foga fruktbart, att vid lisningen stilla sig frigor som:
Kunde inte konflikter undvikits om personerna forstitt mer, tinkt efter
mer, varit mer vidsynta etc? eller Vems “fel” var det att det blev som det
blev? Min utgingspunkt har istillet hela tiden varit att varje minniska har
for sig sjilv ndgorlunda rimliga och ur sin egen synvinkel forsvarbara skil,

211 tva fall fick jag inte tillfille att triffa och informera berérda lirare forrin vid termins-
starten, men de gav trots detta utan storre tveksamhet sina medgivande. I de fall personer
tillkom under studiens ging, t ex vid inledningen av den tredje terminen, talade jag med
dessa personligen och fick medgivande i efterhand”.
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medvetna eller omedvetna, till sina handlingar och sitt tinkande. Vissa
delar av detta tinkande och handlande har kollektiv karaktir, ingir 1 den
kultur, 1 det hir fallet den yrkeskultur, individen tillhér och kan da tinkas
i stor utstrickning ingd i det forgivettagna, det sjalvklara men osynliga
och oreflekterade handlandet. Min uppgift som jag sett den har varit att
identifiera och lyfta fram dessa kulturanknutna motiv och soka efter den
innebord individerna tilldelar sina egna handlingar, men ocksd hur de
tolkar andras handlingar, sirskilt om “de andra” tillh6r den andra kultu-
ren eller med andra ord, var de tolkningsmissiga kulturkrockarna uppstar.
Didremot ser jag det infe som min uppgift att beddma verksamhet och
handlande 1 termer av ritt och fel, bra och daligt, dvs jag efterstrivar att
beskriva hur jag uppfattar att det “4r”, inte hur det “borde vara”.

Hirvidlag finns det ocksa ett etiskt dilemma for mig sjilv som nirvarande
iakttagande forskare. Sirskilt giller detta tillfillen d3 det i min framstall-
ning 4r uppenbart att jag tolkar det som att personer, t ex en ldrare och
en fritidspedagog, 1 konkreta situation missforstir varandra, 1 vissa fall
med en konflikt som f6ljd. Om jag, men inte de Svriga, “vet” eller tror
mig veta vari en konflikt bestar, ska jag di ligga mig i med nigot som
eventuellt skulle lindra eller 16sa konflikten eller ska jag lita den ha sin
ging “for att studera vad som hinder”? I de allra flesta fallen valde jag i
forsta hand den senare strategin, dels for att min uppgift framst var just att
iaktta men framfor allt for att jag i det ldget oftast inte hade tillging till de
tolkningar jag senare gjorde av hur tillhorigheten till respektive kultur
paverkade interaktionen mellan individerna. Tvirtom var det just ur
situationer som dessa som mina idéer och min forstielse vaxte fram, inte
som omedelbara insikter ur enstaka situationer utan som foljder av den
pagdende analysen av en rad iakttagelser eller som Hammersley (1990)
formulerar det:

What ethnographers “’discover” in the course of fieldwork is a product of complex
processes of interpretation, as well as of social interaction between themselves and
the various people participating in the setting observed, including those acting as
their informants. It is never a simple reflection of what exists. (s 22-23)

Ehn och Klein (1994) uttrycker en liknande tanke, men 1 mera vardaglig
form, med ett citat frin Favret-Saada ”Nir jag ldser om mina filtanteck-
ningar idag blir jag fortfarande hipen 6ver min oférmdga att hora vad

som faktiskt sades ganska klart och tydligt” (s 26).
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En annan etisk aspekt vird att betrakta dr varfor vissa lirare och fritidspe-
dagoger 1 studien givits ett betydligt storre utrymme men ocksd skirska-
dats mer noggrant dn andra. Forklaringen ir att dessa under inledningen
av samverkan varit de mest intressanta”’, inte i ndgon personlig mening,
men 1 kraft av att de under det forsta uppbyggnadsiret var direkt invol-
verade 1 samverkan, medan de lirare och fritidspedagoger som tillkom-
mer under det andra dret 1 viss man frimst bygger vidare pd vad deras
kollegor inlett. Detta giller 1 forsta hand de delar som huvudsakligen
bygger pa observationer. I den inledande resultatdelen om yrkeskompe-
tensen gors inga sidana skillnader mellan grupperna. De torskollirare och
barnskétare som bidragit till mitt datamaterial, bide med intervjuer och i
det totala observationsmaterialet har fitt mycket lite utrymme i den firdi-
ga studien trots mina ursprungliga intentioner, inte heller hir for att de i
sig dr “ointressanta”, utan pd grund av en tyvirr 1 efterhand nddvindig
praktisk begrinsning och fokusering av avhandlingen till en huvudaspekt,
forhallandet mellan ldrare och fritidspedagoger.

Jag har medvetet valt att ligga det foljande avsnittet angiende intervjuci-
tat som en underavdelning till Etiska 6verviganden, eftersom jag anser att
(nédvindiga) redigeringar av citat av talsprak i skrift lingtifrin enbart ir
en formell och praktisk friga utan i betydligt hogre grad handlar om den
citerades personliga integritet och ritt att framstd som en intelligent och
vettig person, samtidigt som lisaren sjdlvklart har ett legitimt behov av att
veta vilka redigeringar som gjorts.

Om intervjucitat

Att 1 skrift dterge en minniskas muntliga utsaga ir inte helt okomplicerat.
A ena sidan bor man i objektivitetens namn si exakt som méjligt repro-
ducera vad en person sagt, t ex pi band i de inspelade intervjuerna. A
andra sidan framstar ofta ett muntligt fullt begripligt, klart och samman-
hingande uttalande understundom som osammanhingande, forvirrat,
ogrammatiskt eller till och med snudd pa obegivat nir det skrivs ner ord
for ord som det uttalats. Ju mer informellt sammanhanget och samtalet ir,
ju mer Skar denna risk.

Eftersom jag med tiden kom att lira kinna en hel del av mina intervju-
personer ganska vil dr den informella karaktiren i talspriket mycket pa-
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taglig, sarskilt i vissa intervjuer. Halva meningar, omtagningar, avbrott,
korta hinsyftningar till for oss bada kinda forhillanden férekommer ofta,
stamningen under intervjun ir 1 de flesta fallen avslappnad och uttrycks-
sittet personligt. En “rak” utskrift av intervjuerna ir darfor i manga fall
svarbegriplig for en utomstiende och maiste pa ett eller annat sitt redige-
ras for att inneborden ska framstd klart for lasaren. Kvale (1997) uttrycker
detta som:

Problemet med intervjuutskrifter ir inte si mycket den rent tekniska uppgiften att
skriva ut som den inneboende skillnaden mellan en muntlig och en skriftlig
diskursform. (s 153)

All utskrift av talat sprik innebir 1 och for sig en form av redigering.
Redan det att man i den skrivna texten delar in de talade orden i me-
ningar med komma, punkt och stor bokstav etc ir ett ingrepp och inne-
bar 1 vissa avseenden en tolkning av det sagda, iven om det naturligtvis ir
nddvindigt for lisbarheten. Tonfall och betoningar kan inte iterges i
skrift annat 4n undantagsvis, men har betydelse for tolkningen av det som
sigs. Gester, miner och andra hinsyftningar ir inte heller synliga i text.

Sammantaget innebir detta en balansging mellan att bibehdlla den ur-
sprungliga utsagan exakt och att klargora innebdrden av densamma for en
lasare. Jag har valt att gora redigeringar enligt foljande:

* Omtagningar och avbrutna ord och satser har strukits, om jag be-
domt att de inte har betydelse for innebdrden 1 det sagda.

* Pronomen som de, dem, hon, henne har i nigra fall ersatts med
egennamn eller t ex “ldrarna”, "fritidspedagogerna”, “barnen”, “for-
dldrarna” di syftningen varit uppenbar av det totala sammanhanget
men citatet 1 sig framstitt som oklart.

* Inskjutna smiord och uttryck som 7alltsd”, liksom”, “va”, ”sd att
siga”, “vetdu” och de dialektala ”dnna” och ”la” som fungerar som
utfyllnad och andhimtning i informellt tal och knappast stor lyssnaren
mer in nir de forekommer alltfor ymnigt, 4r betydligt svarare att to-
lerera i skrift och har dirfor reducerats till ett minimum.
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* I ndgra fall har jag fitt kasta om ord som av felsigning hamnat 1 ga-
len ordning, men dir inneborden klart framgdr. Jag har ocksi korri-
gerat enstaka uppenbara felsigningar av grammatisk art.

* Som en markering av talsprikskaraktiren i det sagda har jag oftast
skrivit "dom” for biade “de” och “dem”. Stavningen av orden “ja”
och ”nej” kan variera for att antyda pa vilket sitt det sagts, t ex Nda...
eller Jae...som bdda uttrycker tvekan. I dvrigt har jag anvint gingse
skriftspraksstavning och inte forsokt avbilda talspriket med former
som “’dej”, “mej”, sej” eller 73 (for “och”) etc.

* Kursivstil anvinds 1 citaten for att markera att den talande kraftigt
har betonat nigot visst ord eller del av sats. Utropstecken anvinds
ibland i samma syfte, framfor allt nir det giller korta satser som beto-
nats 1 sin helhet, t ex "Det vill jag verkligen!” eller starkt markerade
svarsord som “Jaha!”, ”Nej!”. Tvekan och korta pauser ir markerade
med tre punkter, medan utelimnade partier (som inte ir av redaktio-
nell karaktir) dr utmirkta med tre punkter inom klammer [...]. Inom
klammer stir ocksd inskjutna smiord och satser som 4r nédvindiga for
att fOorstd sammanhanget .

De ovanstiende punkterna 4r i forsta hand tillimpliga pa citat himtade ur
bandade intervjuer. I studien forekommer ett stort antal citat av utsagor
av en ndgot annorlunda karaktir, nimligen i observationsanteckningarna
nedskrivna yttranden av namngivna personer, inklusive hela dialoger.
“Redigeringen” av dessa citat foljer i princip samma regler som de an-
givna — men denna redigering ir inte tillkommen 1 efterhand utan snarare
1 nedskrivningsdgonblicket, dvs det nedskrivna yttrandet dr inte en exakt
kopia av vad en person sagt, med omtagningar, pauser, upprepningar etc
utan snarare min (forhoppningsvis nigorlunda korrekta) tolkning av utsa-
gan, med storsta mojliga bibehidllande av personens eget ordval. En annan
skillnad gentemot citaten frain de bandade intervjuerna ir att utsagor ur
observationerna oftast ir insatta i en konkret kontext som underlittar
forstaelsen.

Kvale (1997) diskuterar ingiende forhillandet mellan syftet med inter-
vjuutskriften och utskriftens form. Formen varierar beroende pd vem
utskriften dr avsedd for: forskaren sjilv fOr analys, respondenten for vali-
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dering och fordjupning, for en forskargrupp, for en medbeddmare, for
kritikern, t6r den allminne ldsaren — men ocksd pd hur den ska anvindas:
att ge ett allmint intryck av den intervjuades asikter, att vara underlag for
kategorisering, att vara material for en sociolingvistisk eller psykologisk
analys. Mina egna stillningstaganden speglar detta: Mina ursprungliga
intervjuutskrifter ar utformade fOr att fa ett hanterbart material for analys,
medan mina redigeringar av studiens intervjucitat speglar min respekt for
mina informanter och deras ritt att framstd som de kloka och vettiga
personer de ir.

Validitet och generaliserbarhet

Etnografiska studier baseras pi observationer av det enskilda, specifika
och 1 sig unika fallet. Syftet 4r ofta att beskriva och analysera en miljo, ett
fenomen, en grupp minniskor, en kultur. Att den beskrivning eller den
analys forskaren gor 4r 1 ndgon mening “sann”, valid, blir dirmed ett
problem, ett problem pa tva nivder: dels att kunna visa att den beskrivna
foreteelsen har giltighet inom det specifika fallet, dels om och i vad man
det beskrivna eller analysen kan tinkas dga giltighet for andra likartade
fenomen. Hammersley (1991) skiljer mellan studiens “focus” och studi-
ens “case”. I min studie dr fokus samverkan mellan fritidspedagoger och
lagstadieldrare eller 1 vidare mening samverkan mellan nirstiende yrkes-
grupper och de tvd skolorna sammantagna dr mitt fall. Den del som enligt
Hammersley ar av allmint intresse ir det forra (samverkan mellan yrkes-
grupper), sillan det senare (de tvd specifika skolorna), utom for de in-
blandade sjilva. Men syftet med att publicera det hela maste vara att det
ar av allmint intresse — dvs att resultaten i ndgon man ir generaliserbara.
Att ange att det endast ror det speciella fallet tar bort anledningen att
publicera studien menar Hammersley.

Termerna “validitet” och ”generaliserbarhet” har inom kvantitativ forsk-
ningstradition ett forhillandevis vildefinierat innehdll. Det finns en rad
regler och procedurer som kan anvindas for att dstadkomma och préva
grad av validitet och generaliserbarhet. Nir det giller kvalitativa forsk-
ningstraditioner ar inneborden i dessa termer betydligt mera vaga och
problematiska — samtidigt som manga kvalitativa studier underliter att
dverhuvudtaget problematisera dessa begrepp utover ett allmint antagan-
de att validiteten 1 sig automatiskt 6kar genom nirheten till de studerade
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personerna, miljoerna eller foreteelserna och att generaliseringen sker hos
mottagaren. P4 mdnga hall har funnits ett allmint avstindstagande till
begrepp som validitet, reliabilitet och generaliserbarhet med hinvisning
till att detta dr begrepp som enbart hér hemma inom en strikt positivis-
tisk kvantitativ forskningstradition medan det pa andra hill argumenteras
for en 6kad uppmirksamhet pa dessa frigor. (Svensson, 1996, Kwvale,
1997). Kvale foresprikar ett “dterbruk™ av dessa begrepp, men i en form
som ir relevant for den kvalitativa forskningen. Hir ror det sig snarast
om begrepp som nirmar sig de vardagliga, om “tillforlitlighet, trovirdig-
het, pataglighet och konfirmerbarhet”.

I dagligt tal handlar validitet om “hur sant nigot ir”. Inom den kvantita-
tiva metodiken har begreppet validitet i sniv mening en bestimd inne-
bord som mycket enkelt uttryckt kan sigas vara den definitionsmissiga
giltigheten hos en variabel (Holme & Solvang, 1991). I vidare mening
handlar validitet ocksi om giltigheten av mitinstrumenten, erhdllna re-
sultat och undersokningens uppliggning (Svensson, 1996). I denna vidare
mening kan definitionen i viss min sigas gilla alla empiriska studier, men
ett numeriskt faststillande av validiteten som 1 kvantitiativa studier ir inte
mojligt 1 kvalitativa. Kvale (1997) anger tre kriterier for validitetsprov-
ning 1 kvalitativa studier: hantverksskicklighet, kommunikativ validitet
och pragmatisk validitet. Forskarens hantverksskicklighet handlar om
formdgan att kontrollera, ifragasitta och formaga att skapa teori ur un-
dersdkningen. Den kommunikativa validiteten ir den sanning som upp-
nis i diskursen, med forskarsamhillet eller med allminheten. Den prag-
matiska validiteten ror tillimpbarheten och de handlingar som uppstir
som en foljd av den nya kunskapen. Larsson (1994) dr mera direkt inrik-
tad pi kriterier for bedémning av validiteten i studiers resultat. Aven hir
dterfinner vi ett diskurskriterium som liknar Kvales kommunikativa vali-
ditet och ett pragmatiskt kriterium som pekar pa konsekvenserna av stu-
diens resultat, sdrskilt for praktikerna. De Ovriga tre ror det heuristiska
viardet, den empiriska forankringen och konsistensen. Det heuristiska
virdet handlar om formagan att ge ett kunskapstillskott 1 sjilva framstill-
ningen, “ett nytt sitt att se pi verkligheten”. Den empiriska forankringen
ror sambandet mellan verklighet och tolkning. I etnografiska studier finns
olika tekniker for att validera analyser, varav den mest karaktiristiska ar
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triangulering?2. Konsistenskriteriet innebir att tolkningen konstrueras i
pendlingen mellan del och helhet, med den hermeneutiska cirkeln som
ideal. Kravet om empirisk forankring kan dock leda till spanningar hir-
vidlag — forskaren kan tendera att bortse frin sidant som inte “passar in” 1
helheten.

Generaliserbarhet 1 enkit- och intervjustudier av den typ dir stora urval
gors ur en definierad population innebdr att man med utgingspunkt fran
berikningar med viss bestamd sikerhet kan uttala sig om forekomst och
fordelning av vissa undersokta foreteelser. I kvalitativa studier i allminhet
och 1 etnografiska sidana i synnerhet maste generaliserbarheten (och vali-
diteten) betraktas pa ett annat sitt. Generaliserbarhet i statistisk mening 4r
generellt sett inte rimlig i en kvalitativ studie men istillet faller den ofta
underforstitt inte pa forskarens utan pa lisarens lott och ansvar, eller som
Krueger (1987) formulerar det:

...generalizations by analogy [are] made on the part of the reader. Detailed de-
scriptions are first made by the researcher, leaving the formation of generaliza-
tions to the reader. (s 75)

Denna form av generalisering betecknar Krueger med hinvisning till
Wehlage (1981) for “svag” generalisering men Wehlage menar ocks3 att
det ir bide mojligt och Onskvirt att forskaren gor vad han kallar en
”stark” generalisering som innebir: en generalisering frin de kulturella
lagar och uppfattningar som styr minniskors handlande i exempelvis en
skolmiljo. Med andra ord, forskaren tolkar det observerade agerandet i
torhillande till de strukturella ramar som styr och formar den institution
(skola) de agerande verkar inom och kan dirmed generalisera frin det
enskilda fallet till andra fall, under forutsittning att de yttre omstindig-
heterna ir likartade (Krueger, 1987).

Kvale (1997) beskriver med utgangspunkt frin Stakes diskussion av ge-
neralisering frin fallstudier tre typer av generalisering: den naturalistiska
som vilar pd personlig erfarenhet och tyst kunskap och leder till forvint-
ningar snarare 4n forutsigelser, den statistiska som bygger pa slumpmissigt
urval och statistisk sannolikhet och den analytiska som bygger pid vil-
overlagd bedomning och pastiendelogik — dvs, forskarens argumentering

22 Se vidare avsnittet Ett etnografiskt angreppssitt: Forskningsprocessen.
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ar till skillnad frin 1 den naturalistiska tillginglig for ldsarens bedomning.
Kruegers (1987) “svaga” generalisering har drag gemensamma med den
naturalistiska, medan den “starka” i1 hogre grad liknar den analytiska.
Larsson (1994) jamfor sitt kriterium om heuristiskt virde med naturalis-
tisk generalisering — framstillningen och analysen av fallet formedlar en
bild av verkligheten som ldsaren liter sig 6vertygas av ” och som fir ho-
nom/henne att i jimforelse med andra fall se det allmingiltiga 1 det en-
skilda exemplet.

Vad jag forsokt gora i min framstillning ar att relatera frigor om validitet
och generaliserbarhet till uppliggning och genomforande av min pagien-
de studie. Det synsitt som jag hoppas genomsyrar min diskussion ir:
Validering och generalisering 1 en etnografisk studie ir inte en enskild,
avskild akt med bestimda regler och procedurer och mitbara resultat
utan en stindigt pigiende process som ir en integrerad del av sjilva
forsknings-, urvals- och analysprocessen, vilket ocksd understryks av
Kvale (1997). Dessutom ir validitet och generaliserbarhet sammanflitade
med varandra och bidrar till 6msesidig forstarkning. Pa olika sitt har jag
efterstrivat att folja dessa tankar i min framstillning. Inledningen beror
mina personliga utgingspunkter medan avsnitten om kultur och interak-
tion avser att klargdra mina teoretiska utgingspunkter. Data dr hamtade
ur olika typer av killor och anvinds for triangulering. En forhallandevis
omfattande empiri ingdr i form av citat ur intervjuer och observationer
for att beligga mina tolkningar. Ett sitt jag anvint for att prova beskriv-
ningen och tolkningen av bestimda situationer pa de deltagande perso-
nerna skulle kunna ses som en variant av respondentvalidering?3. Pend-
lingen mellan en kulturanalys och en interaktionistisk och sociologisk
analys avser att ytterligare befista dessa tolkningar pd det enskilda och pa
det mer generella planet. Men att utgangspunkten for analysen av inter-
aktionen mellan tvd grupper av personer ir (yrkes)kulturella skillnader
dem emellan, innebir samtidigt att generalisering ir en viktig bestindsdel
1 sjilva analysprocessen. Analysen av specifika handlingar och utsagor
innebir en kontinuerlig “sortering” av det individuella, dvs den enskilde
aktorens sirdrag och det generella, det som 1 nigot avseende kan hinforas
till den kultur personen ingir i. Som en form av yttre validering har jag

23 Se vidare avsnittet Intervjuer under Det empiriska materialet.
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dirfor under analysens ging kontinuerligt provat och diskuterat mina
tolkningar av data i grupper av lirare och fritidspedagoger som jag mott
under ett stort antal studiedagar och ocksi relaterat studien till data frin

dessa studiedagar.?4

24 Se vidare angiende studiedagarna under rubriken Det empiriska materialet Ovrigt.
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4. Den historiska utvecklingen

Lortie (1975) sdger i inledningen till sin klassiska studie av liraryrket att
avsikten med hans historiska analys dr att hirleda utvecklingen av vissa
karaktiristiska drag for att ge en bakgrund for den dirpa foljande analysen
av yrket i1 samtiden. Samtidigt understryker han att hans angreppssitt
ddrvidlag snarare ir sociologens dn historikerns. Mitt eget syfte med den
historiska 6versikt som foljer ir likartat. Jag avser inte att ge ett eget bi-
drag till den historiska forskningen pa barnomsorgens och skolans omri-
de. Mina killor dr till 6vervigande delen sekundira och framstillningen
bygger 1 stor utstrickning pa forskning som tidigare presenterats. Jag gor
inte heller ndgra ansprik pa att ge en heltickande eller uttémmande be-
skrivning av forskolans, fritidshemmens och skolans historia som sidan.
Min personliga del i det hela ir snarare fokuseringen, dels pd en jimfo-
relse mellan de olika yrkeskulturerna och dels pd den utveckling som
foregatt och lett fram till dagens samverkan mellan de tva systemen. Hu-
vudsyftet med genomgingen ir att ge en historisk relief till och bidra till
forstdelsen av drag i1 de yrkeskulturer vi idag ser 1 samverkan, 1 den man
dessa drag kan relateras till den historiska utvecklingen av respektive yrke
och yrkesomride.

Trots att de olika systemen for barnomsorg och skola har en mycket
pétaglig och konkret gemensam bas for sina verksamheter — samma barn
ingdr 1 bdda — har de av en rad historiska och sambhilleliga skil levt sina
separata liv. Verksamheterna har formats av skilda ideologiska och peda-
gogiska utgingspunkter och skilda ekonomiska och politiska forutsitt-
ningar. Forskola-skola kommittén frin 80-talet beskrev i sin historiska
oversikt ganska triffande forskolans och skolans historia som l6pande “pa
var sin rils” sen 1800-talets mitt fram till vira dagar (Ds U 1985:5). Ett
syfte 1 det foljande ir att prova om detta ocksd skulle kunna sigas gilla
omsorgen om de yngsta skolbarnen, det vi idag kallar fritidshem/skol-
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barnsomsorg. Dessa verksamheter, som under linga perioder varit orga-
nisatoriskt nira forbundna med forskolan, har forst under det senaste
decenniet 1 allt storre utstrickning kommit att ndrma sig skolan.

Dagens inriktning pad samverkan ser jag som en historisk foljd av en ling-
sam men dock rorelse, frin en rad separata och starkt segregerade verk-
samheter mot ett allt mera enhetligt system for barns fostran, utveckling
och lirande. Vad det giller yrkeskulturerna innebir detta att jag har valt
ut och betonat drag i respektive yrkes och yrkesomrides utveckling som
jag bedomt pd olika sitt belyser utvecklingen av de olika yrkena och av
rorelsen mot samverkan. Med dessa mina utgingspunkter har jag valt att
beskriva utvecklingen i de tre huvudperioder som jag tycker mig urskilja.
Den forsta, som omfattar i grova drag 1800-talets senare hilft och det
forsta decenniet av virt eget irhundrade, ser fodelsen av de flesta av de
verksamheter som utgdr de huvudsakliga rotterna till dagens forsko-
la/fritidshem/skola. Den andra perioden som stricker sig frin 1900-talets
andra decennium fram till och med 60-talet innebir ett successivt nir-
mande mellan olika verksamheter inom 4 ena sidan skolsystemet, 4 andra
sidan forskola och skolbarnsomsorg. Under den tredje perioden, frin 70-
talet och framat paborjas och utvecklas nirmandet mellan de tva systemen.
Parallellt med detta gor jag ocksd jimforelser av framvixten av utbild-
ningarna pa respektive omriden. I avsnittet Skiljelinjer med historisk bak-
grund diskuterar jag grundliggande drag inom de olika yrkesomridena
som kan ses som en foljd av den historiska utvecklingen. Detta giller
omriden som innehdll och forhallningssitt, pedagogiska traditioner samt
dvergripande styrning av verksamhetsomrddena. Dessa avsnitt kan ses som
en grund for den kommande analysen av motet mellan de tvd yrkeskul-
turerna.

Period 1: De historiska rotterna
1800-talets senare halft till 1920-talet

Lite forenklat kan vi se fem olika verksamhetsformer under den hir peri-
oden som ursprungen till den idag gemensamma verksamheten i samver-
kan pd grundskolans lagstadium. Forskolan star inte 1 6vrigt 1 fokus 1 den-
na studie, men jag har valt att i viss utstrickning inbegripa dven den i den
historiska beskrivningen, av tvd skil. Det fOrsta ir att det dven forekom-
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mer forskollirare pd de tva skolor jag studerat, medan det andra och vik-
tigaste skilet 4r att jag ser en nira kulturell och verksamhetsmissig f6rbin-
delse och piverkan genom historien mellan forskolan och skolbarnsverk-
samheten, iven om yrkeskulturerna ingalunda ir identiska. Vissa pedago-
gikhistoriker pad omridet (se J-E Johansson, 1992, Tallberg-Broman
1995) betonar dessa likheter, medan andra (Rohlin, 1996) hivdar skol-
barnsverksamhetens sjilvstindiga utveckling och snarare framhiller for-
bindelserna med skolan, sirskilt under de tidigaste skedena.

Skolsystemet var tvddelat med en stark social segregation mellan det all-
minna skolsystemet for “vanligt folk” och de mer vilsituerade samhills-
gruppernas parallella system som 1 form av realskola och gymnasium levde
kvar fram till grundskolans inforande pa 1960-talet, eller enklare uttrycke,
mellan folkskola och lirdomsskola/liroverk. Forskolan och fritidshem-
men riknar sitt ursprung framfor allt ur tre hall; Barnkrubborna, arbets-
stugorna och Kindergartenrérelsen. Aven hir fanns en social uppdelning i
det att barnkrubbornas och arbetsstugornas verksamhet riktades mot de
sociala skikten pa sambhillets botten, barn till fattiga familjer, ofta med
ensamstiende modrar. Kindergartenrorelsen nidde diremot, itminstone
till en borjan, frimst barn vars forildrar hade rdd att bekosta en pedago-
gisk verksamhet for sina barn. Det senare pekar ocksd pa ett annat visent-
ligt drag som karaktiriserar verksamheten fOr forskola/barnomsorgs-
omridet under denna tid, nimligen delningen mellan 4 ena sidan peda-
gogisk verksamhet 1 Kindergarten, 4 andra sidan fostran och omsorg 1
barnkrubbor och arbetsstugor. Denna skillnad kan jimforas med den
motsvarande innehdllsmissiga skillnad som fanns mellan den basala ut-
bildningen 1 folkskolan och den klassiska bildning som gavs de mera vil-
situerade klassernas barn 1 latinskolan. Det 4r ocksa virt att halla 1 minnet
att skolan redan mot slutet av denna period kom att omfatta i princip alla
barn, medan 6vriga verksamheter i forhallande till det totala antalet barn i
dessa dldersgrupper var ytterst marginell.

Skolan

Skolan har sambhilleligt sett sitt ursprung lingst upp pd samhillsstegen,
men kom si smaningom ner till “folket” allteftersom behovet av utbild-
ning for bonder, arbetare och vanligt folk vixte i takt med samhillsut-
vecklingen och industrialiseringen.

113



KAPITEL 4

Det allminna skolsystemets fodelse 1 Sverige brukar sittas till 1842 da
riksdagen antog regeringsforslaget om en lagstadgad folkskola och skol-
plikten fran sju drs dlder har gillt sedan 1882. (Marklund, 1984) Men
dven fore 1842 fanns en relativt vil utbredd laskunnighet bland allmogen
och vanligt folk som berodde pa den i kyrkolagen frin 1686 lagstadgade
undervisningsplikt som dlade forildrar att undervisa sina barn och hus-
bonder sitt tjdnstefolk (Hartman 1995). Kyrkans intresse av att sprida
laskunnigheten bland folket var nira forbundet med reformationen och
kyrkans onskan att sprida och befista den kristna tron. Kyrkan var ocksi
mycket framgingsrik hirvidlag och redan vid 1700-talets borjan var ma-
joriteten av befolkningen, dtminstone 1 de yngre generationerna laskun-
niga. (E. Johansson, 1988, 1989, Hartman 1995).

Om denna folkskola frin 1842 skriver Forskola-skola kommittén 1 sin
historiska oversikt (Ds U 1985:5):

1842 4rs allminna folkskola var en skola klart avgrinsad for bonderna och deras
arbetsfolk pd landsbygden, for hantverkare, arbetare och andra fattiga i stiderna.
Dess frimsta syfte var att ge de unga kunskaperna om den ritta kristna tron och
att befista fosterlandskirleken. Laskunnighet och andra firdigheter och kunskaper
sdgs enbart som ett medel for dessa syften. (s. 3)

Att folkskolan infordes innebar dock inte att alla barn omedelbart fick
tillgdng till skolundervisning. Forst vid forsta virldskrigets slut var folk-
skolan helt etablerad &verallt 1 virt land (Marklund, 1980, Hartman
1995). De starkaste skilen till den lingsamma utvecklingen var ekono-
miska — det var kostsamt for fattiga socknar, sirskilt pa landsbygden, att
inritta en folkskola med, som det stadgades, seminarieutbildad lirare. For
att underlitta for dessa infordes 1853 mdjligheten att istillet inritta en sk
“mindre folkskola”, fast eller ambulerande, och dirvidlag krivdes inte att
lararen skulle vara utbildad — och dirmed avsevirt billigare 1 drift.

Smiskolan inrittades 1858, framfor allt som en foljd av att man allt mer
overgick frin vixelundervisning med den si kallade lancastermetoden till
klassundervisning. Smaskolan skulle ge en forberedande undervisning for
att avlasta folkskolliraren si att “han enbart kunde dgna sig dt de mer
forsigkomna barnens undervisning” (Aberg, 1978 5.15). Ursprungligen
tycks man utgitt frin att barnen var liskunniga vid skolstarten, som en
foljd av hemundervisningen, men detta visade sig inte fungera tillfreds-
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stillande (Hartman 1995). I smdskolan anstilldes framst kvinnor och inte
heller hir kravdes till en borjan nigon utbildning. Florin (1987) menar att
smiskolan tillkom som en administrativ reform for att lappa ihop ett
skolsystem 1 kris — folkskolan frain 1942 var vid den hir tiden starkt kriti-
serad for sin ofdrmdga att fylla sin uppgift — men att tillkomsten av sma-
skolan samtidigt 6ppnade vigen for kvinnorna in i liraryrket. Valet av
kvinnor till sméaskolan hade forst ekonomiska och senare ocksd ideologis-
ka motiv: Det var billigare — kvinnor ansigs inte behova s3 hog 16n — och
mera limpligt — kvinnan ansdgs bittre skickad att handha sma barn.

Nir 6vergangen till klassundervisning stadfistes genom ett kungligt cir-
kuldr frin 1864 uppstod en brist pa utbildade lirare 1 den egentliga folk-
skolan som l6stes genom att man anstillde bitradande larare, for vilka inte
utbildning krivdes.

Ur dessa tre grupper, lirarna i de mindre folkskolorna, 1 smiskolorna och
de bitridande folkskollirarna, menar Aberg (1978), vixte sméiskolliraryr-
ket fram. Grupperna hade likartade kompetenskrav och anstillningsvillkor
— och de senare var mycket ofordelaktiga: 16ner pa existensminimum och
ingen mojlighet till ordinarie tjinster eller till pension. Smaskolldraryrkets
status forblev mycket lig under ling tid, pd grund av detta ursprung, dven
sedan utbildning till smiskollirare inrittats. Om detta vittnar en uppsats
frin Tidning for lirarinnor” frin 1907 i Arsbocker fran svensk undervis-
ningshistoria (vol. 166, 1991), skriven av signaturen "En av de smi”.
Signaturen berittar om hur hon som utbildad smaskollirarinna hunsas
och ses Over axeln, inte bara av pristerna som vid denna tid var sjilv-
skrivna” som skolridsordféranden men ocksd av sina bide manliga och
kvinnliga kollegor med folkskollirarexamen. Aven Florin (1987) tar upp
de pafallande statusskillnaderna inom lararkéiren.

For anstillning vid smaskola, mindre folkskola eller som bitridande folk-
skolldrare krivdes till att bérja med ingen utbildning, men vil:

...betyg om god frejd och kristligt leverne samt bevis pd formdga att obehindrat
kunna lisa svenskt och latinskt tryck, hava god kristendomskunskap, skriva lisligt,
inneha de enklaste begreppen i riknekonsten samt besitta formagan att i dessa
stycken undervisa. ( Ur kunglig kungérelse frin 1853, i Aberg, 1978, 5.13)
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Aberg papekar att dessa kvalifikationskrav samtidigt motsvarade det som
man forvintade att eleverna skulle ldra sig (forutom undervisningstorma-
gan) och att det 1 princip kom att utgora den kommande smadskolans
larokurs.

Det fanns dock tidigt kritik mot den liga bildningsnivin bland dessa li-
rare och vissa initiativ att starta kortare kurser for dem togs redan pa
1860-talet. Vid den hir tiden ansigs det inte vara statens uppgift att
handha smaskolldrarnas utbildning, trots att samma stat redan frin borjan
haft en string reglering av folkskollararutbildningen (Florin, 1987). Istillet
blev det landstingens uppgift att anordna kurser av varierande lingd, frin
tre veckor till dtta manader. Dessa kurser leddes ofta av en (manlig) folk-
skolldrare, ett forhallande som Florin menar ytterligare befiste den skill-
nad i status och anseende som fanns mellan de tva lirarkategorierna.

P3 1870-talet borjade fasta seminarier 1 landstingsregi att inrittas, en om-
standighet som hade samband med att man vid den hir tiden inforde ett
statsbidrag for driften av smiskolorna som tidigare hade varit helt och
hillet lokalt finansierade. Till statsbidraget knots ett utbildningsvillkor —
den smaskolldrare som anstilldes skulle ha minst sju manaders utbildning
for att fullt statsbidrag skulle utg. Betydelsefull f6r det 6kade behovet av
utbildning var ocksi, enligt Aberg (1978), normalplanen for folkskolan
frin 1878 som foreskrev en 6verging frain den gamla bokstaveringsmeto-
den vid ldsinlaring till den mer moderna ljud-skriv-metoden.

Under de sista decennierna av 1800-talet 6kade antalet smiskoleseminari-
er over hela landet, de flesta 1 landstingsregi, men ocksi privata seminarier
och ett fital statliga. I stort sett samtliga av dessa var Oppna enbart fOor
kvinnor. Vid seklets slut hade drygt 90% av smiskolldrarkiren niagon
form av utbildning och 1897 kom den forsta statliga stadgan for smasko-
leseminarierna som angav minimidlder, inforde ©kade fordringar vid
examen och stramare inspektionsforeskrifter (Florin, 1987). Samtidigt
(1898) infordes statsunderstdd till utbildningen. Forst 1918 blev det dven
i smaskolan obligatoriskt med utbildning for att erhilla anstillning och
frin detta dr ingir ocksd den tvdiriga smiskolan som en fullvirdig del av
folkskolan. Det skulle dock dr6ja till 1931 innan sméskolldrarutbildningen
forstatligades.
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Rekryteringen till smaskollararyrket skedde under de forsta decennierna
framfor allt ur de ligre samhillsklasserna, sirskilt ur landsbygdsbefolkning-
en. Vid sekelskiftet intridde en viss klasstorskjutning mot medelklassen,
framfor allt i stiderna dir seminarierna drog till sig borgarklassens dottrar
(Florin, 1987). Om den tidiga utbildningen p3 seminarierna skriver sma-
skolldrarinnan Hanna Jonsson 1 ett utdrag ur Tidning for lararinnor ater-
givet i Arsbocker i svensk Undervisningshistoria (vol 166, 1991):

Seminariekursen varade 9 manader, och undervisningen skottes af s.k. timlirare.
Den praktiska utvecklingen 6fvades dels pid seminariet med kamraterna som lar-
jungar och dels genom besok i stadens folk- och smiskolor, dir vi fingo héra un-
dervisningen och stundom halla en och annan lektion. (s 33)

Hanna Jonsson fick sin utbildning vid Landskrona privata seminarium ar
1873. Nistan samtida (1874) 4dr en i samma drsbok 3tergiven annons for
en “smiskolldrarinneldroanstalt” dir skolmistaren 1 Bjiresjo 1 Skdne “un-
der instundande sommarmanader” erbjuder utbildning f6r unga flickor:

Undervisningen blir dels teoretisk och dels praktisk samt kommer att fortga 4 4 5
manader, hvarefter examen anstilles och betyg utfirdas uti de amnen hvaruti un-
dervisning meddelats. For att blifva antagen som elev fordras, att vara konfirme-
rad, kunna ldsa firdigt innantill sivil latinsk som svensk stil, skrifva nigorlunda
lasligt, hafva nigon kunskap i rikning, dfvensom vara vilfrejdad, hvarfore betyg
frin pastor eller afgingsbetyg frin folkskola helst bor uppvisas. (s 97)

Forskolan/skolbarnsverksamheten

Industrialismens utveckling och den dirur foljande stora forflyttningen av
arbetskraft frin landsbygd till stad skapade nya behov och problem for
mianniskor. Ett sidant var behovet av tillsyn f6r barnen under arbetsda-
gen. Det var inte lingre mojligt for forildrarna att medfora barnen 1 det
dagliga arbetet nir detta var forlagt till fabriker och verkstider istillet for
dker och dng. Framfor allt blev det ett problem for de allra fattigaste fa-
miljerna, dir dven kvinnorna maste arbeta for familjens forsdrjning. Men
barnen blev ocksi ett samhilleligt problem nir de limnades utan tillsyn
och drev omkring i staden, tiggde och stillde till oro (Svensson, 1981,
Tallberg Broman, 1995).

For att 1 ndgon mdin rida bot pd detta problem bérjade man frin 1800-
talets mitt inratta barnkrubbor i de storre industristiderna i vart land.
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Initiativet var helt och hallet privat och krubborna finansierades av vilvil-
liga och f6rmdgna privatpersoner och av kyrkliga forsamlingar och be-
nimndes ocksd “vilgorenhetsinstitutioner” (Tallberg Broman, 1995).
Syftet var att hjilpa men ocksa att fostra barnen till “hederliga medbor-
gare” och dirmed ocksd i nigon min dimpa den sociala oro och de
motsittningar som var 1 vixande i ett samhille med stora klassklyftor. Ur
den forsta drsberittelsen f6r Stockholms forsta barnkrubba (Kungsholmens
barnkrubba, Oppnad 1854) citerar Tallberg Broman syftet for verk-
samheten: “Krubbans dndamal ir att radda arbetare for samhallets behof,
och inverka till sedlighet och ordning”(s 11).

J-E Johansson (1992) stiller uppkomsten och utformningen av barnkrub-
borna 1 relation till filantropin, en idérorelse som med den franske socio-
logen Donzelots (1979) terminologi innehdller tre huvudbegrepp: Mora-
lisering, normering och formyndarskap. Borgarskapet utévade via barn-
krubborna paverkan pd barnen for att pd ling sikt neutralisera och stivja,
ur borgarklassens synvinkel, mindre 6nskvirda rorelser inom arbetarklas-
sen. Det var viktigt att inte ge de fattiga ndgonting “for ingenting” efter-
som det ansigs uppmuntra littja, slapphet och nya 6kade krav, utan det
skulle vara “hjilp till sjalvhjilp”, dvs det fordrades nigon form av mot-
prestation frin understodstagaren, t ex i form av ett forbittrat leverne.
Barnkrubborna vinde sig frimst till barn i forskoledldern, men det finns
ocksd exempel pa att dven skolbarn togs emot vid dessa institutioner.

Liksom barnkrubborna hade fritidshemmens foregiangare arbetsstugorna
syftet att utdva tillsyn éver och forhindra tiggeri bland de allra fattigaste
bland de yngre skolbarnen. Man ville ocksa lira ut ett "hederligt” hant-
verk till barnen for att de skulle kunna bidra till sin fors6rjning och dess-
utom ville man fostra dem till “ritt virderingar och sinnelag”. Svensson
(1981) betonar det dubbla syftet for arbetsstugorna: forvaring men ocksa
en klart uttalad ideologisk fostran. Verksamheten ett par eftermid-
dagstimmar ndgra dagar i veckan innebar forutom arbete for barnen ocksa
ett mal mat. Till att borja med hade man ofta en nira forbindelse mellan
folkskolan och arbetsstugan, bade i det att folkskollirarna var de som
valde ut de barn som sindes till arbetsstugorna men ocksid genom att det
inte var helt ovanligt att folkskolldrare (frimst frin smaskolan) sjilva ar-
betade 1 arbetsstugorna efter skoldagens slut, for att dryga ut den magra
16nen. (J-E Johansson, 1986, Rohlin, 1996).
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Initiativtagaren till de fOrsta arbetsstugorna som Oppnades i Stockholm
mot 1800-talets slut var Anna Hierta-Retzius (1841-1924). Rohlin
(1996) framhiller den pedagogiska grunden som hon betecknar som
“arbetstanken”, som central 1 Hierta-Retzius’ planliggning och genom-
torande av arbetsstugornas verksamhet. Hierta-Retzius var mycket kritisk
mot datidens, 1 hennes tycke, alltfor teoretiskt inriktade skola. Rohlin
identifierar tre huvudsyften for verksamheten: Att introducera ungdomen
i ett kommande yrke, att internalisera ett dygdigt och moraliskt levnads-
sitt och att Ova handafirdigheten och trina iakttagelseformagan. Det
sistnimnda, menade Hierta-Retzius med stéd av den amerikanske pe-
dagogen Charles Leland, var av yttersta vikt for att utveckla och under-
stodja dven den teoretiska inldrningsférmagan i skolan. Arbetsstugan blev
dirmed ett viktigt komplement till skolan (Rohlin, 1996, Trotzig, 1997).

Vid sidan av arbetsstugorna fanns ocksa tidigt andra verksamheter som
vinde sig till de yngre skolbarnen, bland annat de sk barnavirnen som
hade en tydligare inriktning pa omsorg — man hade en varjedagsverksam-
het och maélgruppen var barn till forvirvsarbetande forildrar. De 1ig ofta i
anslutning till barnkrubborna och kan ses som en forlingning av barnk-
rubbeverksamheten in 1 skolildern (J-E Johansson, 1986).

Den pedagogiska verksamheten for forskolebarnen hade sitt frimsta ur-
sprung 1 den Kindergartenrorelse som startades av den tyske pedagogen
Friedrich Frobel (1782-1852). Frobel framhaller starkt betydelsen av de
tidiga barnadren for en minniskas harmoniska utveckling. Barnets lek och
sjalvverksamhet och kvinnans/moderns centrala roll i barnets fostran ir
standigt dterkommande begrepp 1 det frobelska tinkandet. (J-E Johansson,
1992, Tallberg Broman, 1995). Den grupp man ursprungligen vinde sig
till var den mera vilbestillda delen av befolkningen, vilket bland annat
framgir av de avgifter som erlades av barnens forildrar (Richardsson,
1994). 1899 kostade en plats 1 systrarna Mobergs Kindergarten i Norrkd-
ping 25 — 35 kr per termin plus material, en vid den hir tiden otinkbar
summa for en arbetarfamilj (Moberg & Moberg, 1909, B Johansson,
1983). Anledningen till de hoga avgifterna var att barntridgirden drevs
med dessa avgifter som huvudsaklig inkomstkilla for den barntridgards-
ldrarinna som arbetade dir (Simmons Christenson, 1997).
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Nir det giller utbildning pa forskoleomridet giller till en borjan olika
torhillanden f6r 4 ena sidan barnkrubbor, 4 andra sidan kindergarten/
barntridgirdar. Det var inte ovanligt att forestindarinnorna for barnkrub-
borna hade nigon form av utbildning, t ex som sjukskoterska eller kanske
frimst diakonissa, medan nigon form av pedagogisk utbildning knappast
var aktuell. Ovrig personal saknade i princip utbildning. Det ansigs ocksa
limpligt f6r unga flickor av god familj att arbeta ideellt en tid pa en barn-
krubba. Inom barntridgirdsrorelsen spelade utbildning diremot redan
frin borjan en mycket central roll. Den forsta svenska Kindergarten eller
barntridgirden, som senare kom att bli beteckningen, startades 1896 1
Stockholm av Anna Eklund som fitt en utbildning vid Pestalozzi-
Frobelhaus 1 Berlin, ett institut for utbildning av barntridgirdsledarinnor
som leddes av Frobels slikting, Henriette Schrader Breyman. Hos Anna
Eklund fick 1 sin tur Maria Moberg (1877-1948), en av barntridgirdsro-
relsens mest kinda pionjirer, sin utbildning. Maria Moberg Sppnade
tillsammans med sin syster, Ellen Moberg (1874-1955), vid sekelskiftet en
kindergarten i hemstaden Norrkoping och paborjade mycket snart ocksa
en ettirig utbildning av unga flickor till barntridgirdsledarinnor, Frobe-
linstitutet (B Johansson, 1983). Pa liknande sitt spreds rorelsen till ett
antal av de storre stiderna i landet under 1900-talets forsta decennier och
utbildning till barntridgirdsledarinna fanns forutom pa de nimnda orter-
na tidigt ocksi i Uppsala och Orebro. For antagning till utbildningen
krivdes normalskolekompetens (flickskola), vilket bor ha betytt att det
framfor allt handlade om flickor ur den bildade medelklassen. Att detta
var ett yrke for kvinnor var vid denna tid nirmast en sjalvklarhet.

P4 arbetsstugorna fanns bide utbildad och outbildad arbetskraft. Folk-
och smaiskolldrare samt hushills- och slojdlirare var vanliga yrkesgrupper
pa arbetsstugorna, liksom hantverkare av olika slag, men 4ven helt outbil-
dade. Frivilligt oavlonat arbete forekom 1 stor omfattning dven hir. (J-E
Johansson, 1986, Rohlin, 1996, Brange, 1982). J-E Johansson (1986)
menar ocksd att det med tiden blev allt vanligare att forestindarna for
arbetsstugorna var utbildade barntridgirdslirarinnor. Det kan vara virt att
notera att eftersom hantverkare och nigon ging ocksa lirare var manliga
forekom dirmed tidigt min inom verksamheten, om 4n 1 liten omfatt-
ning. Utan att pa ndgot sitt hivda att det finns ett pavisbart samband, kan
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vi konstatera att aven idag ir fritidspedagogyrket det av de tre yrkena som
har flest min 1 sina led.

Period 2: Enandet inom respektive system
1930-talet till 1970-talet

Perioden av enande inom systemen sammanfaller i stora drag med byg-
gandet av det svenska folkhemmet och vilfirdsstatens framvixt. Bade
utbildning, omsorg och pedagogisk verksamhet nir ut till allt storre grup-
per 1 samhillet och man efterstravar att 1 allt hogre grad ge alla medbor-
gare oberoende av klass- och socialgruppstillhorighet likvirdiga villkor.
P3 skolans omrade betyder detta att alla barn si smaningom fir tillging till
en gemensam grundutbildning som samtidigt ger behorighet for vidare
studier pd gymnasieniva. Pa forskolans/skolbarnsomsorgens innebir det
for det fOrsta att barnomsorg, frin att vara omhindertagande och fostran
av de allra fattigaste, i och med kvinnans intride pa arbetsmarknaden pa
60-talet och den dirav foljande mycket snabba utbyggnaden av barnom-
sorgen, blir en angeligenhet for stora delar av befolkningen och den
gamla fattigstimpeln forsvinner. For det andra sprids den pedagogiska
torskoleverksamheten motsatt vig, frin verksamheter for de privilegiera-
des barn och ut till de verksamheter dir “vanligt” folks barn finns. For-
skolepedagogiken nir ocksa under denna period skolbarnsverksamheten.

Skolan

Under folkskolans forsta tid var de tva skolsystemen helt separata. De
barn som var “dmnade” for liroverk och hogre utbildning fick sin forsta
undervisning 1 hemmet av forildrarna, med guvernant eller informator
eller i privata skolor for “bittre folks barn”. Frin folkskolan var det sill-
synt att nigon gick vidare till hogre utbildning. Delningen mellan syste-
men var tydlig dven i deras styrning: Folkskolan hade socknen eller
stadsforsamlingen som huvudman, medan liroverken var statliga. Pa de-
partementsniva fanns en delning i en liroverks- och en folkskolebyrd och
SO var pi samma sitt delat i en liroverks- och en folkskoleavdelning.
Realskolor och gymnasier leddes av en rektor direkt understilld SO,
medan folkskolan hade folkskoleinspektdrer och &verldrare. Forutom att
skolan var delad klassmissigt mellan de tvd systemen fanns ocksd en klar
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dualism mellan teoretisk och praktisk utbildning (Richardsson, 1994,
Hartman, 1995).

De forsta arskurserna kom dock relativt snart att bli gemensamma for de
tva systemen och man borjade diskutera, framfor allt frin folkskolehall,
om inte de sex fOrsta dren i folkskola skulle kunna utgéra en gemensam
“bottenskola” dir alla kunde fa de grundliggande kunskaper som krivdes
for hogre studier. Detta stotte dock pa hirt motstind fran liroverkshall,
dir man menade att folkskolan inte formidde fylla denna uppgift. Del-
ningen kom att ske efter fjarde drskursens intridesprov till realskolan.
Folkskolan var sexdrig, inklusive de tvd smdskoledren. Si smdiningom
tillkom ett sjunde ar och dven pa sina hall ett frivilligt attonde ar (Hart-
man, 1995).

Under trettio- och fyrtiotalen blev det dock uppenbart att skolan maste
reformeras. Allt fler ur varje drskull sokte sig vidare till hogre studier,
framfor allt pa realskoleniva och realskolan holl pd att ”spriangas inifran”
(Marklund, 1980, Richardsson, 1983). Richardson citerar Erlander som i
en riksdagsdebatt 1950 kallade denna snabba utbyggnad av realskolan for
“toraldrarnas egen skolreform”. For vanliga minniskor handlade det,
menar Richardson, om att ge barnen en bittre framtid medan politiker-
nas ambitioner var att dstadkomma en rittvisare och riktigare rekrytering
till hogre studier, av skil som bide hade med individens ritt och samhil-
lets behov att gora. Marklund (1980) betonar snarare det senare som
grund for diskussionerna runt en enhetsskola: att de unga behovde bittre
utbildning, samtidigt som de inte lingre var lika nddvindiga pd arbets-
marknaden.

Skolan skulle ocksa fungera som instrument for samhillstorindring i folk-
hemmets tjanst, dirav framvixten av skolans socialpedagogiska uppgifter
under 40- och 50-talen, som hilsovird, skolbespisning, skolbad, simun-
dervisning, skolskjutsar, fritidsverksamheter, psykologer och kuratorer i
skolan (Richardson, 1983).

Tva stora utredningar under 1940-talet, 1940 ars skolutredning och 1946
ars skolkommission ledde fram till beslutet om forsoksverksamhet med en
niodrig enhetsskola 1950. I propositionen som lig till grund for beslutet
infordes stadieindelningen 1 tre tredriga stadier, vilket for smaskolans del
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innebar att den tillfordes ytterligare en arskurs, den tredje, och att den
bytte namn till ligstadium. Enhetsskolan hade en viss linjeuppdelning 1 de
oversta arskurserna som ocksa nir 1957 drs skolberedning ligger fram sitt
huvudbetinkande Grundskolan (SOU 1961:30) kvarstar. Frain och med
liroplanen frin 1969 (LGR 69) giller en sammanhillen niodrig grund-
skola for alla barn, den grundskola vi har idag. Skolan har ocksd vid det
hir laget avsevirt vidgat sina uppgifter frain kunskapsformedling 1 vissa
bestimda stycken till fostran p3 en rad olika omriden, sammanfattade som
over- och underordnade mail som individuell fostran, fostran for fritiden,
hilsofostran, fostran for familjelivet, allmdnna och grundliggande kunska-
per och firdigheter samt social fostran. (Marklund, 1982).

Intrideskraven till smaskolldrarutbildningen steg efter hand. Frin att ur-
sprungligen oftast bestitt enbart 1 intyg eller rekommendationer fran prist
eller folkskollirare, var intradesfordringen 1919 kunskaper motsvarande
folkskola ”av bista typen”. Utbildningen var tvdirig och en rad nya dm-
nen hade tillkommit: psykologi, hilsolira, hushillsgéromal och trid-
gardsskotsel. Till seminarierna skulle ocksd vara knuten en dvningsskola
omfattande de tvi forsta drskurserna (Aberg, 1978).

1936 hojdes intridesfordringarna till realexamen eller motsvarande, vilket
innebar att intrideskraven blev desamma som till folkskoleseminarierna
och samtidigt 6kades utbildningskraven for de lirare som undervisade vid
seminarierna. Dessutom tillkom anvisningar om friare undervisningssitt
samt mojlighet till frivillig engelska. Som tidigare var utbildningen tvaarig
och alltfort 6ppen enbart for kvinnliga elever (Aberg, 1978). Med 1958
ars seminarieorganisation blev smaskolldrarutbildningen slutligen jamstilld
med och sidoordnad folkskolldrarutbildningen, istillet for att som tidigare
betraktas som ett slags ofullstindig folkskollirarutbildning. Seminarierna
blev gemensamma, utbildningen treirig med mojlighet till tvairig kurs
for studerande med studentexamen och utbildningen Sppnades for bade
manliga och kvinnliga elever.

Forskolan/skolbarnsverksamheten

Aven om kindergartenverksamheten ursprungligen forefoll att ha riktats
frimst till borgarklassens barn hade Frobel hivdat idén att kindergarten
borde ni barn ur alla samhillsklasser, inte bara de mest valbestiallda. Hen-
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riette Schrader Breyman understddde kraftigt en sidan utveckling och det
var med inspiration frin Pestalozzi-Frébelhaus som systrarna Moberg 1904
startade en sk folkbarntridgird 1 Norrkoping. (Tallberg Broman, 1995). De
ekonomiska villkoren var hir annorlunda 4n i deras forsta privata kinder-
garten: 50 Ore 1 inskrivningsavgift och en krona i manaden, med mojlighet
till gratisplats via forsamlingsdiakonissan (B Johansson, 1983). Femton ar
senare, 1919, fanns 30 folkbarntridgirdar runt om 1 landet, enligt en in-
ventering publicerad i Svenska Frobelforbundets tidskrift samma ar (3tergi-
ven 1 Tallberg Broman, 1995). Av sammanstillningen framgir ocksd att
man redan vid den hir tiden 1 flera fall kombinerade barntridgirdsverk-
samheten med verksamhet for skolbarn. Nio institutioner anger att lokaler-
na iven anvinds som arbetsstuga och i tre fall som eftermiddagshem for
skolbarn. Om personalen 1 dessa verksamheter var densamma gir dock inte
att utlisa. Vad det giller finansieringen av verksamheterna kan man kon-
statera att den 1 huvudsak bestdr i gdvor och donationer frin enskilda och
frin foreningar och fOretag, men ocksd i nigra fall kompletterade med
kommunala bidrag, t ex i Norrkdping och Givle.

Folkbarntridgirdarna forefaller att ha utgjort en viktig brygga mellan
fostran, omsorg och pedagogisk verksamhet for forskolebarnen. Till att
borja med var grinserna mellan omsorg och pedagogisk verksamhet nigot
flytande dven i barntridgirden. Verksamheten var visserligen begrinsad
till 2-3 timmar per dag men det fanns en tanke om att dven ge tillsyn
under en lingre tid av dagen. Maria Moberg skriver i sin redogorelse for
de tio forsta verksamhetsiren i Norrkoping:

For sadana barn vilkas modrar dro nddsakade att arbeta utom hemmet vore dock
onskligt att 1 kindergarten bereddes tillfille att mot nigon avgift erhalla middags-
maltid, samt att {3 kvarstanna dir tills modern pa aftonen kan avhimta dem. Sa ir
forhillandet 1 folkkindergarten i andra linder. (Moberg 1909, s. 14)

Av den fortsatta redogorelsen framgir att man vid den hir tiden hade
avdelat 16rdagarna tor verksamhet for “ett urval barn av dem vi anse sir-
skilt vil behova omvédrdnad” (s. 15) och 1 Frobelforeningens verksam-
hetsberittelser frain 30-talet (Frobelforeningen, 1931, 1932, 1933, 1934,
1937) kan vi se att detta vidgats till en daglig verksamhet dir en del av
barnen fir kvarstanna hela dagen (kl. 9-16) och ocksi fir en maltid. Vid
sidan av detta finns dock dven “vanliga” barnkrubbor, eller som man hir
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betecknar dem, barnavirdsavdelningar (for barn under 2 ir) och barn-
kammare (2-7 dr).

Aven for skolbarnen fanns verksamheter inom bada systemen. Eftermid-
dagshemmen som i mindre omfattning funnits parallellt med arbetsstu-
gorna sedan nigot decennium in pa 1900-talet kom att dominera allt mer
som omsorgsform, medan arbetsstugorna avvecklades. Rohlin (1996)
menar att denna period innebar nigot av ett “systemskifte” 1 friga om
omsorgen for de yngre skolbarnen, fran att ha varit framfor allt ett kom-
plement till skolan till att bli ett komplement till hemmet och familjen,
en ren omsorgsform. Hierta-Retzius’ “arbetstanke” som birande pedago-
gisk idé byttes, med Rohlins terminologi, ut mot “rekreationstanken”, att
skolbarnen hade behov av fritidssysselsittningar och rekreation, psykolo-
gisk och social utveckling, medan inriktningen mot arbete och moralisk
fostran forsvann, dven om J-E Johansson (1986) framhiller kompensation
for fattiga och torftiga miljéer 1 hemmet som en fortsatt viktig faktor.
Denna utveckling, menar Svensson (1981), kan hinforas till arbetarrorel-
sens starka kritik av den ideologiska fostran med borgerliga fortecken som
arbetsstugorna utovade gentemot arbetarbarnen. Nir socialdemokraterna
kom 1 regeringsstallning efterstrivade man darfor att avldgsna den filan-
tropiska grunden for arbetsstugornas verksamhet och istillet ge stat och
kommun ansvar for skolbarnsomsorgen. Tillsynen &ver arbetsstugorna
overgick 1 borjan av 30-talet frin Folkskoledirektionen till Barnavards-
nimnden och mdinga arbetsstugor bytte namn till eftermiddagshem. Pd
vissa orter, t ex Goteborg, kom verksamheten vid en del av arbetsstugor-
na istillet enligt Brange (1982) att utvecklas i riktning mot 6ppen fritids-
verksamhet for lite dldre barn och ungdomar och blev ddrmed foreging-
are till senare tiders kommunala ungdoms- och fritidsgardar2>.

De tidigare eftermiddagshemmen fanns ofta i anslutning till barnkrubbor
men blev efter hand allt oftare kopplade till barntridgirdar med for-
middagsverksamhet for forskolebarn, dir barntridgirdslirarinnan tog
emot skolbarn pa eftermiddagstid. Det dr dirmed inte orimligt att anta att
formiddagens arbetsformer och verksamhet dven tillimpades pi eftermid-
dagen. (J-E Johansson, 1986). Men de ovannimnda verksamhetsberittel-

25 Hir uppstar den sirskilda yrkesgrupp som har en utbildning (startad i slutet av 1960-
talet) inriktad mot Sppen fritidsverksamhet: fritidsledare. (se vidare not 37, s 194).
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serna fran trettiotalets Norrkdping berittar ocksd om “samkvim for skol-
barn”, riktade till fd barntridgirdsbarn, som anordnades varje manad och
sk pojkklubbar, &6ppna tvi kvillar 1 veckan och ledda av bam-
tridgirdslirarinnor. I ”Barntridgirden” (Sandels & Moberg, 1945), en pa
sin tid vitt spridd handbok om arbetet i barntridgirden, papekar man att
eftermiddagshem och klubbarbete “vuxit naturligt fram sisom en pa-
byggnad pd barntridgirden och ofta hor till en barntridgardslirarinnas
uppgift” (s. 10).

Under fyrtio- och femtiotalen gick utvecklingen mot en storre renodling
av verksamhetsformerna 1, som det nu hette, lekskola och daghem och
det var den forstnimnda formen, lekskola, som prioriterades. Att forsko-
lebarn behévde en pedagogisk verksamhet borjade bli mera allmint ac-
cepterat, medan det fortfarande var en vanlig uppfattning att det var
olimpligt for barnen att vistas borta frin hemmet hela dagen pa grund av
att modrarna forvirvsarbetade (Tallberg Broman, 1995). Samtidigt vann
den pedagogiska verksamheten allt storre insteg dven i heldagsverksam-
heten. Pionjirerna inom barntridgirdsrorelsen patalade tidigt behovet av
pedagogiskt utbildad personal dven for barnkrubbebarnen och drev ihir-
digt fraigan (Moberg, 1945) Efter hand blev det ocksd allt vanligare med
barntridgardslirarinnor dven pd daghemmen, sirskilt for de 4ldsta barnen.
De forsta blygsamma statsbidragen som kom pé fyrtiotalet kopplades till
personalens utbildning — att det fanns utbildade barntradgardslirarinnor
anstillda var en forutsittning for bidrag (Sandels & Moberg, 1945). Ut-
bildningen hade vid den hir tiden utokats till tvd ar och en rad nya semi-
narier tillkom, i Stockholm, Géteborg och Luled och under 60-talet pa
ytterligare 7-8 orter och staten Svertog nu tillsynsansvaret f6r utbildning-
en.

Mot slutet av 50-talet Skade efterfrigan2® pi eftermiddagshem efter att
under ett decennium ha sttt stilla eller till och med minskat (Englund &
Johansson, 1983). Att efterfrigan minskade knyter Englund och Johans-
son till utvecklingen inom skolan dir bland annat de fria skolmaltiderna
hade inforts och dirmed sigs inte den avgiftsbelagda verksamheten pa

26 Fortfarande handlar det om mycket f3 platser — under hela 50-talet lig antalet inskriv-
na barn pd omkring 2000 — vilket kan jimforas med totala antalet barn i dldrarna 7-14 ir
som under motsvarande period pendlar omkring 600 000 (Englund & Johansson, 1983).
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eftermiddagshemmet som lika nédvindig av minga forildrar. Andra fak-
torer som bidrog var den Skande tillgingen pa annan organiserad fritids-
verksamhet2’ och att eftermiddagshemmens &ppethillande inte i tillrick-
lig omfattning svarade mot forildrarnas behov av tillsyn. Nir efterfrigan
sd dterigen Okar, har ocksd detta samband med skolan och samhillsut-
vecklingen: Okat kvinnligt forvirvsarbete, kombinerat med kortare skol-
dagar och skiftande lektionstider, 6kade behovet av tillsyn, sarskilt for de
yngsta skolbarnen. Det fanns nu behov av tillsyn dven fore skoldagens
borjan och eftermiddagshemmen &vergick efterhand till heldagsomsorg,
varfor man ocksd 1962-1963 dndrade namnet pa verksamheten till fritids-
hem (Englund & Johansson, 1983).

For arbetsstugornas personal fanns under ling tid en kursverksamhet med
kortare kurser som framst gav utbildning i de olika hantverk som utéva-
des 1 stugan (J-E Johansson, 1986, Rohlin, 1996). I och med arbetsstu-
gornas omvandling till eftermiddagshem under trettiotalet kom dock s
sminingom barntradgardslirarinnorna att bli den dominerande gruppen
pa detta omride, medan de 6vriga kategorierna av lirare forsvann frin
verksamheten (J-E Johansson, 1986). Dessa barntridgardslirarinnor, eller
forskolldrare som de senare kom att bendmnas, drev frigan om ytterligare
utbildning inriktad pa arbetet med barn i de ligre skoldldrarna. Kurs-
verksamhet for forskollirare forekom, men tanken om en speciell utbild-
ning diskuterades och debatterades under manga dr. En idé var att tillfora
ett tredje ar med inriktning pa skolbarn som en komplettering av for-
skolldrarutbildningen, en annan att skapa en utbildning parallellagd med
forskollirarutbildningen, men med inriktning pa ildrarna 7-12 ar. En
forsoksutbildning av den senare typen startades vid forskoleseminariet 1
Norrkoping 1964, pa initiativ av divarande SO som foresprikade denna
form (Englund & Johansson, 1983). Den reguljira utbildningen till fri-

27 Den Oppna verksamhet som enligt Brange (1982) ocksa utvecklades ur arbetsstugorna
nadde diremot betydligt fler barn 4n eftermiddagshemmen. Frin Goteborg ger han upp-
gifter frin verksamheten pa de 15 kommunala ungdomsgirdar som da fanns: Hosttermi-
nen 1956 hade dessa girdar sammanlagt 14 001 registrerade deltagare, varav 6 731 var 13
ar eller yngre.

127



KAPITEL 4

tidspedagog?® som startade dret dirpa, 1965, kom dock att av olika skil,
bide ekonomiska, arbetsmarknadspolitiska och skolpolitiska (se vidare
Englund & Johansson, 1983), att istillet forliggas forst till yrkesskolan for
att senare, 1 samband med yrkesskolans avskaffande vid gymnasiereformen
1971 bli en specialkurs inom gymnasieskolan fram till 1976.

Period 3: Pa vig mot ett gemensamt system
1970-talet och framat

Tva stora statliga utredningar bildar portalen till denna period, Barnstuge-
utredningen (SOU 1972:26, 1972:27, 1974:42, 1975:67) och utredning-
en om Skolans arbetsmiljo (SOU 1974:53). Bida dessa utredningar kan
sigas fullborda den inbordes enhetligheten i respektive system, men ocksa
indirekt pidborja nirmandet dem emellan, dven om det senare inte ut-
tryckligen ingick 1 respektive utrednings uppdrag.

Barnstugeutredningen

I Barnstugeutredningens direktiv ingick uppdraget att definiera och for-
mulera “madlet for vad som 1 vid mening kan anges vara forskolepedago-
gik” (SOU 1972:26, s. 17) och utarbeta anvisningar for detta samt att
utreda hur verksamheten for 5- och 6-dringar (dvs den forutvarande
barntridgirds/lekskoleverksamheten) kunde samordnas med “Ovrig
barnstugeverksamhet” (dvs daghemsverksamheten). Som ett resultat av
utredningen tillkom den obligatoriska 6-drsverksamheten — obligatorisk
for kommunerna/anordnarna, men frivillig for barnen. I den del av
Barnstugeutredningen som specifikt behandlar skolbarnsverksamheten,
(Barns Fritid, SOU 1974:42) foreslas en ny verksamhetsform med det sk
utvidgade fritidshemmet, med hemvister for inskrivna barn och &Sppen fri-
tidsverksamhet for icke inskrivna. Den basmodell som forordades innebar
en nira lokalmissig knytning till lig- och mellanstadieskolor, dir skollo-
kalerna kan utnyttjas dven under den tid di skolverksamheten inte pagar.
Vissa torsoksverksamheter genomfordes 1 olika delar av landet, (se t ex
Flising & Johansson, 1979, 1984), men modellen kom aldrig att sl3 igenom

28 Yrkesbeteckningen fritidspedagog for personal som leder verksamheten vid fritidshem
fastslogs samtidigt, efter monster frain den danska utbildningen (Englund & Johansson,
1983)
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1 nigon storre omfattning. Trots detta kan dessa utvidgade fritidshem sigas
utgjort de forsta mer organiserade kontakterna mellan skola och fritidshem.

Utredningen om Skolans arbetsmiljé: SIA-utredningen

Marklund (1983) karaktiriserar lite drastiskt denna utrednings uppdrag
som “ett slags allmint uppsamlingsheat for skolreformernas allgjamt olosta
frigor” (s. 384). Den bdrjade, siger han, “som en arbetsmiljutredning
men slutade som en decentraliseringsutredning” (s. 390), dvs den vig
man valde var att i allt storre utstraickning delegera ansvar och beslutsfat-
tande gillande skolornas inre arbete till skolorna sjilva istillet for att som
tidigare anvinda sig av en central regelstyrning.

Samtidigt pekade ocksi denna utredning i riktning mot titare kontakter
mellan skola och skolbarnsomsorg. 1 den resulterande propositionen
(1975/76:39) som rorde den samlade skoldagen nimns fritidshemmen vid
sidan av foreningsverksamheten och den allminna fritidsverksamheten
som tinkbara och 6nskvirda samarbetspartners for skolan.

Utvecklingen av samverkan fram till idag

Inom omridet skola-skolbarnsomsorg 4r bade samverkan och samarbete
ofta nigot som ir “uppifrin” pabjudet, dvs, initiativet har, liksom pi de
hir studerade skolorna, tagits av politiker och forvaltningar. Det kan vara
skil att uppmirksamma motiven till de starka stromningar i riktning mot
samverkan skola-skolbarnsomsorg (och pa senare dr dven med forskolan)
som vi sett och ser under de senaste decennierna. Man kan urskilja tre
huvudtyper av motiv: De pedagogiska, de organisatoriska och de ekono-
miska. Men dven om jag talar om tre huvudtyper, 4r i realiteten dessa
motiv pad mdnga sitt titt sammanflitade. Redan 1 sjuttiotalets tidigare-
nimnda stora utredningar, Barnstugeutredningen och SIA-utredningen,
terfinner vi dessa tre motiv.

I den inledande sammanfattningen av propositionen om skolans inre
arbete (Prop. 1975/76:39) som f6ljde pd SIA-utredningen framhalls
framfor allt de organisatoriska och pedagogiska forindringarna i riktning
mot en fortsatt utveckling av skolans inre arbete, en utdkad omsorg och
vidgade verksamhetsformer (“fria aktiviteter”) for barn och ungdom
under skoldagen och ett nirmande till forskolepedagogikens arbetssitt
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och arbetsformer, eller med andra ord frimst de pedagogiska och organi-
satoriska aspekterna. Ocksd Barnstugeutredningens delbetinkande Barns
fritid (SOU 1974:42) betonar starkt dessa motiv, men lyfter dven fram
vissa ekonomiska aspekter, framfor allt i kalkylerna gillande kostnaderna
for utredningens huvudforslag, det utvidgade fritidshemmet, dir man
forordar sambruk av lokaler och andra resurser, vilket konstateras vara
ekonomiskt fordelaktigt. Aven SIA-utredningen bertr det, som man
uttrycker det, “resursmissigt fornuftiga” i att samordna olika typer av
insatser och att anvinda skollokaler och -miljo till fler verksamheter 4n
enbart lektioner. Allmint sett talar man dock 1 dessa bida utredningar
frimst om en samverkan pd ett mera Overgripande samhilleligt plan. I
SIA-utredningen talas om “skolans vidgade roll i samhillet”, att skolans
isolering maste brytas och att skolan bor samordnas med andra instanser i
sambhillet som familje-, social-, fritids- och kulturpolitiken och om sam-
arbete med fOreningslivet (SOU 1974:53, Prop. 1975/76:39). Andra
centrala delar dr idén om en samlad skoldag och personallagstanken.
Barnstugeutredningen talar i Barns fritid om “helhetssyn pa barnet och
dess relation till samhillet” och vid sidan av samverkan med skolan be-
handlas utforligt fritidshemsverksamhetens relationer med foreningsliv,
social service, hilsovird, kulturinstitutioner, fritidsforvaltning och forild-
rar. Huvudsidan for bida dessa utredningar kan dirmed sigas vara dver-
gripande organisatoriska forindringar med bakomliggande pedagogiska
motiv, medan direkt samverkan och samarbete mellan olika specifika
personalgrupper, t ex fritidspedagoger och lirare, knappast nimns mer 4n
i forbigdende.

De ekonomiska motiven — att spara pengar genom att samordna lokaler,
personal och resurser — fors fram vid sidan av de pedagogiska och organi-
satoriska frimst av Skolbarnsomsorgsutredningen (SOU 1991:54). Kom-
mittén formulerar sin uppgift som att “folja, stimulera och paskynda en
utveckling 1 riktning mot en organisatoriskt och pedagogiskt samlad
verksamhet for skola och skolbarnsomsorg (s 9) och vidare, att ha som
mal att “frin en helhetssyn pd verksamheten i skolan och skolbarnsom-
sorgen paskynda och stimulera utvecklingen i riktning mot en god hel-
dagsomsorg av hog kvalitet 1 en ekonomiskt rationell organisation” (s 23).

Den tidsmissiga skillnaden mellan de tva forstndimnda utredningarna och
den sistnamnda ir cirka 15 ar. BU- och SIA-utredningarna stir for de
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storslagna visionerna frin ett 60-tal med hogkonjunktur och stark ut-
byggnad frimst av barnomsorgen, medan Skolbarnsomsorgsutredningen
talar ur en tid med en betydligt krassare ekonomisk verklighet, men ocksa
med en betydligt mera jordnira och konkret inriktning pa den praktiska
vardagen. Mellan dessa ligger tids- och innehdllsmissigt en annan storre
utredning, Fritidshemskommitténs betinkande Skolbarnsomsorgen (SOU
1985:12). I direktiven till denna utredning ges uppdraget att finna bide
“mindre resurskrivande och mer indamalsenliga verksamhetsformer”
(Flising et al, 1996, s. 13). Kommittén kom dock inte att presentera nigra
mer specifika fOrslag till 16sningar, vare sig ekonomiska, pedagogiska eller
organisatoriska utdver en lokal- och verksamhetsmissig samordning ut-
ifran lokala behov och forutsittningar.

Fritidshem och fritidspedagoger skymtar endast i marginalen i SIA-
utredningens visioner, medan den faktiska utvecklingen under de féljande
iren kom att leda till att dessa, vid sidan av forskolan, allt mer framstatt
som de mest niraliggande samarbetspartnerna for skolan. I Skolbarnsom-
sorgsutredningen behandlas mil och riktlinjer for den gemensamma
verksamheten mellan skola och fritidshem, verksamhetens organisation
och arbetsformer, samtidigt som man betonar att man avser en fOrening
mellan verksamheterna bide innehallsligt och organisatoriskt. Vid sidan
av detta fister man stor vikt vid de ekonomiska vinster man anser folja av
en sddan samordning.

For att dtervinda till fraigan: Varfor pabjuds samverkan “uppifran”? kan vi
konstatera att motiven inte ir entydiga, men att det under arens lopp
skett en forskjutning frin en mera ideologisk Overgripande vision om
”det goda samhillet” till en mera vardaglig idé som bade innefattar uttala-
de strivanden efter ekonomiska besparingar och konkreta idéer om att av
pedagogiska skil utveckla samarbetet mellan tvd niraliggande yrkesgrup-
per som arbetar med samma barn. Samverkan organisatoriskt, pa ett Sver-
gripande plan, finns redan 1 BU och SIA, medan samverkan i den egent-
liga verksamheten tillkommer forst senare, frin 80-talets senare hilft och
framat.
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Utbildningarna

Den nya lirarutbildning som inférdes 1968 innebar att utbildning av lig-
och mellanstadieldrare forlades till lirarhdgskolor. Intrideskraven hojdes
terigen, till genomgingen fackskola, gymnasium eller motsvarande.
Utbildningen till ligstadielirare blev tvd och ett halvt ar, vilket innebar en
forlingning med ett halvir jamfort med de tidigare kurserna pd student-
examens grund. Detta motiverades bland annat med att det krivdes be-
horighet 1 engelska som skulle komma att bli obligatoriskt frin arskurs 3
(Aberg, 1978).

Den forsta utbildningen av en yrkesgrupp direkt riktad mot skolbarns-
verksamhet startade 1964 som en forsdksverksamhet vid Forskolldrarse-
minariet 1 Norrkdping, medan den ordinarie utbildningen som inleddes
dret dirpd kom att forliggas till yrkesskolan (Rohlin, 1996). Samtidigt var
detta, som Rohlin belyser med rubrikcitat ur Platsjournalen frin 1966, en
“ny utbildning till ett gammalt yrke”.

Genom hogskolereformen 1977 inforlivades lirarhogskolorna, forskole-
seminarierna och fritidspedagogutbildningen 1 universitetsorganisationen.
Intrideskraven, gymnasiekompetens, blev desamma for alla tre utbild-
ningarna, som ocksd vid den hir tiden var lika linga, 5 terminer. Sedan
grundskollirarutbildningen infordes 1988 har ligstadielirarutbildningen
upphdrt att existera och ersatts av en 3,5-drig utbildning f6r drskurserna 1
— 7, medan forskolldrar- och fritidspedagogutbildningarna under 90-talet
forliangts till tre r.

Under aren sedan hogskolereformen har man pa olika hill i landet haft
forsok med samlisning 1 varierande omfattning mellan forskolldrare,
fritidspedagoger och ligstadielirare/grundskollirare. En vanlig modell
har varit att den forsta terminen av respektive utbildning varit gemen-
sam, en annan att vissa kurser, ofta sidana som ror barns utveckling,
genomfdrts som samldsning. Grundskolldrarutbildningens inférande
1988 innebar pad flera utbildningsorter, frimst de orter dir det fanns
biade 1-7 och 4-9 utbildning, att samlisningen med forskolldrare och
fritidspedagoger avbrots till forman for samlisning mellan grundskolld-
rare med olika inriktning. (Askling et al, 1991). Trots det har det ofta
efterlysts samldsning mellan yrkesgrupperna, bide frin blivande ldrare,
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forskollirare och fritidspedagoger (Hansen 1993, Gran, 1996, Jonsson &
Rubenstein Reich, 1997).

Skiljelinjer med historisk bakgrund

Ursprung och styrning:

Den allminna folkskolan infordes 1842 pa statligt initiativ, dven om den
till en borjan forvintades vara finansierad av de enskilda socknarna.
Folkskoleseminarierna var tidigt statsunderstddda och noggrant kontrol-
lerade och reglerade. Nir det gillde smaskolan var liget nigot annorlun-
da. Dess tillkomst 1858 var visserligen i likhet med folkskolan pd statligt
initiativ men staten ansag sig inte bora ingripa i dess drift och inte heller i
eventuell utbildning av dess lirare. Detta hade att gbra med synen pa de
mindre barnen som familjens snarare in statens ansvarsomride. Det sdgs
som 1 forsta hand forildrarnas, frimst moderns, uppgift att ge de sma
barnen de forsta grunderna for den fortsatta skolgingen (Aberg 1973,
Florin 1988). Som tidigare beskrivits likstilldes efter hand smaskolan med
folkskolan, med statsbidrag och utbildningsvillkor frin 1874, statsunder-
stod t6r utbildning frin 1898 och inlemmandet av smaskolan som en del
av den allminna folkskolan 1918. Florin (1988) beskriver utvecklingen
under folkskolans forsta halvsekel:

Den generella utvecklingen gick siledes mot en mer statlig styrning av folkskolan
och dess kurser. Genom en ling rad sirregleringar hade utbildningens utform-
ning, innehall och organisation, skolpliktens omfattning och lirarpersonalens
stillning alltmer gjorts till foremal for statliga beslut. Vigen mot en statligt styrd
skola gick via folkskoleinspektionen, statsbidragen, statsbidragsvillkoren, folksko-
lestadgarna, normalplanerna och lirarutbildningen. Folkundervisningskommitténs
tillsittande 1906 blev det slutgiltiga beviset pa att staten nu hade tagit ett helhets-
grepp over de ligre samhillsklassernas undervisning (s. 104).

Staten har under storre delen av virt eget sekel bibehallit sitt fasta grepp
over det allminna skolsystemet via liroplaner, statlig lirarutbildning och
ett omfattande regelverk och en hierarkisk organisation med mdinga niva-
er mellan riksdag/departement ner till det enskilda klassrummet. Forst
under det senaste decenniet har denna bild i viss min forandrats, decent-
raliseringen har okat, skolan har iter blivit ett kommunalt ansvar och
moijligheter att anordna friskolor har Sppnats, iven om skollag och ge-
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mensamma laroplaner fortfarande giller for alla skolformer (Hartman,
1995).

Forskola och skolbarnsomsorg, vare sig vi avser barnkrubbor, barntrid-
girdar, arbetsstugor eller eftermiddagshem, tillkom diremot helt och
hillet pa privat frivilligt initiativ. De startades och drevs 1 dnda fram mot
mitten av vart eget drhundrade av enskilda personer och organisationer,
dven om manga verksamheter efter hand allt oftare fick ekonomiskt stod
av kommunerna. Aven utbildningarna, som framfor allt inriktades pa
barntridgirdsverksamheten, tillkom och drevs under mycket ling tid i
privat regi. Med samma argumentation som under 1800-talet anvindes
nir det gillde smiskolan menade man frin statens sida att barnuppfostran
var en familjeangeligenhet som staten inte borde eller kunde ligga sig 1.
Det sags inte heller med blida 6gon att en gift kvinna forvirvsarbetade —
hennes plats var 1 hemmet hos barnen. Till och med nir det gillde barn-
tridgdrdsverksamheten fanns tveksamheter, trots att det bara rorde ett
fital timmar per dag.

Pionjirerna for rorelsen drev frigan om ett samhilleligt erkinnande av
verksamheten fo6r forskolebarnen (Sandels & Moberg, 1945) och dirmed
ocksd indirekt av skolbarnsverksamheten. P4 1940-talet hade man natt
dirhin att staten Overtog ett visst tillsynsansvar for utbildningen och vid
den hir tiden kom ocksd de forsta, om 4n blygsamma statsbidragen till
barnkrubbe/daghemsverksamheten. Dessa statsbidrag knots uttryckligen
till utbildningen, 1 det att villkoret for det tioprocentiga bidraget var att
institutionen hade 4tminstone nigon utbildad barntridgardslirarinna
bland personalen. Utvecklingen hirvidlag kan ses som en parallell till den
som skett for smaskolans rikning 60-70 dr tidigare — dven hir kndts som
tidigare nimnts ett utbildningsvillkor till de forsta statsbidragen. Huvud-
mannaskapet for barnomsorgsverksamheten forlades till Socialstyrelsen.

Under hela 1900-talet, fram till 60-talet var dag- och fritidshemsverksam-
heten av mycket blygsam omfattning, forekom i princip endast i de
storsta staderna och barnen hade i stor utstrickning ensamstiende modrar,
ofta med knappa ekonomiska forhillanden. Som en foljd av kvinnornas
intride péd arbetsmarknaden under 60-talet skot daghemsbyggandet fart,
spreds geografiskt, om in inte till alla landsbygdskommuner, och nidde
nya stora grupper av brukare med varierande social och ekonomisk bak-
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grund. Efter att under femtiotalet legat praktiskt taget stilla, 6kade antalet
daghemsplatser frin ca 10 000 1960 till knappt 12 000 1965, 33 000 1970
och nirmare 74 000 1975. I takt med denna utbyggnad forsvann till sist
"fattigstimpeln" som vidlitit daghemmen sen barnkrubbornas dagar
(Jonsson & Paulsson 1979) och barnomsorgen blev en sambhillelig angela-
genhet. Barnstugeutredningen och de arbetsplaner som utfirdades i an-
slutning till denna kom att utgora de forsta egentliga gemensamma styr-
dokumentet for biade forskole- och skolbarnsverksamheten. Dessa ersattes
pa 80-talet av program for forskolan (1987) och fritidshemmen (1988),
utfirdade av Socialstyrelsen.

P3 detta 6vergripande plan ser vi idag en fullbordan av utvecklingen mot
en gemensam verksamhet i overforingen av ansvaret for barn frin sex ar
fran Socialstyrelsen till Skolverket 1997 och den reviderade liroplan for
grundskolan som iven innefattar forskoleklass och fritidshem som tridde i
kraft hostterminen 1998 (LPO 94, 1998).

Strukturering av innehall

Traditionellt sett har skolan organiserat innehallet 1 verksamheten i im-
nen med utgingspunkt frin de kunskaper och firdigheter som foreskrivits
frin centralt hill. Dahlberg och Lenz Taguchi (1994) anvinder termen
“amnescentrerad”, med vilken avses att grunden for all aktivitet i skolan
kan forbindas med lirande av konkreta dmneskunskaper. Ursprungligen
hade dmnena en utpriglat teoretisk karaktir men under loppet av virt
eget arhundrade har allt fler 4mnen av praktisk/estetisk typ tillkommit,
imnen som slojd, musik, bild, idrott, hemkunskap etc. Vid sidan av den-
na huvudfira har det dock funnits pedagoger som foresprakat en storre
integration mellan de olika dmnena. Sirskilt under de forsta skoldren har
imnesgrinserna efter hand blivit mindre utpriglade och olika former av
temaarbeten som 1 sig innefattar flera olika dmnen blir allt vanligare. Den
beteckning — orienteringsimnen — som infors 1 LGR 80 som samlings-
namn for dels naturorienterande, dels samhallsorienterande imnen, pekar
1 samma riktning.

Forskolan organiserar sen Frobels dagar sina utvecklingsmal med ett dm-
nesintegrerat innehdll som en roéd trad for att sammanbinda verksamhe-
ten. Det var Frobels slikting och medarbetare Henriette Schrader Brey-
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man som utvecklade den verksamhetsform hon kallade Monatsgegenstand —
eller med dess svenska beteckning arbetsmedelpunkt. Arbetssittet innebar
att barntridgirdens olika verksamheter knots till ett gemensamt innehélls-
ligt omride under en lingre tid, detta enligt Schrader Breyman for att
motverka oro och splittring hos barnen (J-E Johansson, 1992). P3 tret-
tiotalet utvecklades arbetsformerna vidare via en metodik som utformades
av den osterrikiska reformpedagogen Elsa Kohler (1879-1940) och som
innebar ett mera barncentrerat arbetssatt, intressecentrum, vilket var en
reaktion mot de efter hand allt stelare arbetsformer som arbetsmedel-
punkten kommit att std for. Johansson pdpekar vidare att det dmnesin-
tegrerade arbetssittet tonades ner i barnstugeutredningen och 1 arbetspla-
nerna frin 1975, for att dterkomma 1 forarbetena till det pedagogiska
programmet pa 80-talet. I det firdiga programmet for forskolan (1987)
anvinds beteckningen fema for det imnesintegrerade arbetssittet. Inne-
borden i tema i forskolan 4r dock nigot annorlunda 4n i skolan, enligt
Doverborg och Pramling (1993) som menar att tema i skolan huvudsakli-
gen star for en damnesfordjupning.

Verksamheten 1 de gamla arbetsstugorna dominerades av det praktiska
hantverket, dven om ocksd lek och lixlisning forekom (Rohlin, 1996).
Genom den nira forbindelsen mellan forskola och fritidshem kom forsko-
lans arbetsformer efter hand att tillimpas 4ven bland skolbarnen. Arbetspla-
nerna som utfirdades for forskolan efter Barnstugeutredningen gillde dven
fritidshemmen och i det pedagogiska programmet for fritidshemmen
(1988) fastslogs temaarbetet som den grundliggande arbetsformen.

Inriktning

Det traderade och styrda i skolan har varit innehallet — ldraren har dir-
emot, 1 praktiken, ldmnats relativt fria hinder att utforma arbets- och
forhillningssitt. Det forhillande att liraren oftast arbetat ensam i klass-
rummet har betytt att varje lirare kunnat utveckla sina egna pedagogiska
idéer, dir det visserligen funnits gemensamma drag som traderats t ex via
praktiken och metodikundervisningen under utbildningen men ocksa
mojligheter till stora individuella variationer p3 grund av personliga pre-
ferenser. Den egna undervisningserfarenheten, inte utbildningen 1 sig, har
av ldrarna sjilva setts som huvudkillan till lirarkunskapen. Detta speglas
ocksd 1 ldrarutbildningen dir tyngdpunkten lingt fram mot vir egen tid
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legat pd dmnesundervisning och undervisningsmetoder snarare in arbets-
satt.

I LGR 80 borgjar arbetssittet inta en mer central roll — i liroplanen fore-

skrivs samarbete och lirarlag som viktiga grundprinciper for arbetet och
liroplanen innehiller avsnitt om bade arbetsformer, arbetssitt och lirarens
forhallningssitt ddar man tar avstind frin “ensidig katederundervisning”
och forordar elevaktiva arbetssatt och temaarbeten, dvs forordar vissa
arbetssitt pa bekostnad av andra. I nu gillande liroplan (LPO 94, 1998)
finns diremot inga direkta anvisningar av detta slag eftersom liroplanens
intentioner istillet uttrycks i form av strivans- och uppniendemil. Un-
derforstitt kan man dirmed anvinda en variation av metoder, arbetssitt
och former, si linge de dvergripande intentionerna foljs.

Forskolan har via utbildningen och verksamheten &verfort bestimda
arbetssitt och verksamhetsformer. Barntridgirdsledarinneutbildningen in-
neholl tidigt en mycket stor andel praktik — ett exempel dr utbildningen 1
Norrkdping som vid &vergingen till tvadrig utbildning pa 1920-talet och
framit under flera decennier var utformad som halva dagen teori2?, halva
dagen praktik under hela utbildningen. I ett samtida prospekt frin utbild-
ningen (Frobelinstitutet, 1940) betonas den nira forbindelsen mellan teori
och praktik. ”Den praktiska utbildningen pagir under hela kursen och ir
den grundval pi vilken den teoretiska undervisningen vilar” heter det i
prospektet, vilket ocksd betydde att man vid sidan av de teoretiska studier-
na noggrant larde ut arbetssitt, metoder och forhallningssitt till de blivande
barntridgirdsledarinnorna. Ett fortsatt relativt stort inslag av praktik under
utbildningen bade till forskollarare och fritidspedagog, kombinerat med de
nira arbetslag som inférdes under 70-talet och innebir att man arbetar sida
vid sida 1 det egentliga barnarbetet med dirav foljande 6msesidig paverkan
har bidragit till relativt enhetliga arbetssitt inom forskolan som helhet (dvs
inklusive fritidshemmen) — trots att man inte lingre tillimpar en strikt un-
dervisning 1 arbetsmetoder inom utbildningen.

29 De teoretiska studierna innefattade studier av Frobels pedagogiska idéer, pedagogikens
historia, psykologins grunddrag, “uppfostringslira”, samhillskunskap och hygien samt
dvningsimnen som teckning och smabarnsslojd (Simmons-Christensen, 1991).
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Diremot var det pedagogiska idealet vid tiden for det ovannimnda pro-
spektet, 1 Elsa Kohlers anda, att f6lja barnens egna intressen och ta upp de
imnen som barnen for tillfillet var intresserade av. Aven fortsittningsvis
har den innehallsliga delen i stor utstrickning 6verlatits till forskolldraren
och fritidspedagogen att sjilv vilja, iven om traditionen hir spelat en stor
roll och vissa amnesomriden, t ex natur, arstider och traditioner varit
dterkommande genom dren. I de pedagogiska programmen frin 80-talets
slut utstakas for forsta gingen de innehillsliga ramarna, om 4n i vida ter-
mer, som Natur, Kultur och Sambhalle.

Huvudomriden

Skolan har frin borjan ansvarat for barns kunskapsutveckling men gatt 1
riktning mot allt storre deltagande i barnens totala utveckling. Foriand-
ringen har skett successivt under 1900-talet, frin den helt teoretiskt in-
riktade folkskolan frin seklets borjan, forst via inforandet av en rad dmnen
av mera praktisk karaktir som bild, musik, gymnastik och sl6jd och dirpa
en rad funktioner som syftar till att understddja olika aspekter av barnens
liv och vardag: hilsovird, kurators- och psykologverksamhet, skolbespis-
ning etc. Betoningen av dessa andra uppgifter har varierat over tid — vissa
menar att man under 70-talet gick allt f6r lingt i riktning mot den sociala
utvecklingen och ropet “back to basics” har hojts, inte bara 1 virt eget
land. Regeringsskiftet efter valet 1990 till en borgerlig regering betydde
en dterging till vad man menade var skolans huvuduppgift: att formedla
kunskap. Detta innebar ocksi att det pigiende nirmandet till forsko-
lan/fritidshemmen tillfilligt avbrots 1 och med forandrade direktiv till den
sittande liroplanskommittén som fick i uppdrag att istillet for en gemen-
sam ldroplan skriva en for enbart skolan (LPO 94). Den senare socialde-
mokratiska regeringen dterinforde tanken pd en gemensam liroplan, vil-
ket utmynnade i den reviderade liroplan for forskoleklass, skola och fri-
tidshem som antogs av virriksdagen 1998. Trots dessa variationer i beto-
ningen av skolans ovriga uppgifter kvarstir ansvaret for barnens grund-
liggande intellektuella utveckling och kunskapsinhimtande som en
mycket central del i skolans verksamhet.

Forskolan/skolbarnsverksamheten har frimst sett barnens sociala utveck-
ling som sitt ansvarsomrdde. I den ursprungliga frobelska pedagogiken
betonades barnens intellektuella utveckling vil sa starkt som deras sociala,
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moraliska, etiska och estetiska — dvs barnets totala utveckling med grund i
Frobels tvd utgdngspunkter, religionen och matematiken (J-E Johansson,
1992). Men redan i1 Henrietta Schrader Breymanns utveckling av den
frobelska pedagogiken betonas enligt Johansson barntridgirdens kom-
pensatoriska funktion for arbetarklassens barn och verksamheten hade sin
forebild 1 det goda borgerliga familjelivets sfir snarare in i skolans. Den
kompensatoriska, men kanske frimst den fostrande inriktningen var ocksa
tydlig 1 den tidiga heldagsomsorgen i barnkrubborna dir man i filantro-
pisk anda ville fostra barnen i borgerliga moraliska och hygieniska ideal
(J-E Johansson, 1986, Tallberg-Broman 1995). Barnkrubban, eller med
Alva Myrdals term, frin 30-talet, Storbarnkammaren, blev ett led 1 den
sociala forindringen av sambhillet och den pedagogik som utvecklades
betecknas av Dahlberg och Lenz Taguchi (1994) som en socialt forank-
rad pedagogisk syn”. I Barnstugeutredningen pd 70-talet betonades for-
skolans roll for att bereda barn “bista mojliga betingelser” tor utveckling
och forindring bade av egna och andras levnadsvillkor. Samtidigt innebar
detta ett visst avstindstagande frin “formedlingspedagogik”, dvs allt som
pd nigot sitt “luktade skola”. Hirmed tog man avstind frin den
’skollika” verksamhet som utvecklats i de ibland med tiden stelnade for-
merna av lekskoleverksamhet. P4 senare ar har en stark rorelse skett inom
forskolan i riktning mot ett utvecklande av barnens grundliggande ma-
tematik-, skriv- och ldsforstdelse dven om man samtidigt i stor utstrick-
ning fortsatt betonar forskolans/fritidshemmens roll f6r barnens sociala
utveckling.

Yrkesroll/torhallningssitt

Historiskt sett finns likheter men ocksa stora skillnader 1 de vuxnas forhall-
ningssitt gentemot barnen/eleverna i skola och barnomsorg. I den gamla
folkskolan var liraren en formedlare av kunskap till barnet men ocksa en
fostrare, som skulle bibringa barnet fosterlandskirlek, lydnad mot 6verheten
och gudfruktighet. Barnet betraktades 1 stor utstrickning som passiv motta-
gare av kunskap och fostran. Ocksd 1 barnkrubbor och arbetsstugor fostra-
des och formades det passiva barnet, i barnkrubban till moral, hygien och
goda seder och i arbetsstugan till arbetsmoral och plikttrohet.

I barntridgirden ridde diremot det motsatta idealet: Den vuxne skulle inta
en passiv, tillbakadragen roll som iakttagare och mojliggdrare, medan bar-
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net var den aktiva parten. Idealet for ledarinnans forhdllningssitt formulera-
des 1 den ofta citerade bilden av Henrietta Schrader Breymann: ”Auserlich
passiv und innerlich aktiv”’ (J-E Johansson, 1992)

Den moderna rollen/idealet 4r i stor utstrickning gemensam for systemen:
Den vuxne som reflekterande igingsittare och handledare for det aktiva
barnet som soker kunskap i1 samarbete med den vuxne. I den nu gillande
gemensamma liroplanen (Lpo94, 1998) understryks bade lirarens/peda-
gogens och barnets aktiva deltagande i kunskapssokande och utveckling.

Sammanfattning och reflektioner

I den foljande sammanstillningen 4r de historiska utgdngspunkterna ren-
odlade for att belysa ingingsskillnaderna och dessa skillnader kontrasteras
mot den gemensamma verksamhetens (ideala) mal 1 vir egen samtid. Frin
dessa skilda historiska utgingspunkter ser vi 1 spalten for “nutid” en
gemensam syntes som forefaller att ha himtat element i god balans ut de
olika systemen. Dahlberg och Lenz Taguchi (1994) beskriver samma fe-
nomen i termer av de sociala konstruktioner av barnet som vi finner pi
respektive omridde: Barnomsorgen som ser “barnet som natur” och sko-
lan som ser “barnet som kultur- och kunskapsiterskapare”. For den nya
gemensamma verksamheten fOreslir man, 1 vad man kallar ”en vision om
en mojlig motesplats”, en ny social konstruktion, “barnet som kultur-
och kunskapsskapare”. Ordet “vision” idr viktigt att hilla 1 minnet 1 sam-
manhanget. Dir de tvd fOrsta spalterna 1 sammanstillningen intill kan
sdgas beskriva (i schematiserad form) faktiska ursprungliga historiska skill-
nader, innehiller den tredje, nutiden, snarare i stora stycken de dnskade
ideal som sambhillet pekar ut for verksamheten, inte beskrivningar av
radande forhallanden.

Haug (1992) anvinder med hinvisning till Lindensjé och Lundgren ter-
merna formuleringskontext och formuleringsarena (context of formula-
tion, arena of formulation) respektive realiseringskontext och realiserings-
arena (context of realization, arena of realization) for att tydliggora skill-
naden mellan den pi en Overgripande nivd formulerade Onskade och
avsedda utvecklingen av ett visst omride och den faktiska niva i verksam-
heten dir denna forindring skall genomforas. Beskrivningen av nutiden
utgdr 1 sammanstillningen frin formuleringsarenan, medan min studie 1
sig framst ror den verksamhet ddr dessa intentioner skall realiseras 1 prak-
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tiken. Minniskors vardagliga tinkande och agerande forindras knappast
over en natt (eller ens alls) pd grund av en centralt utfirdad ldaroplan eller
malbeskrivning. Att enbart studera de officiella beskrivningarna av skola
och barnomsorg och samverkan dem emellan ger en ytterst begrinsad
bild av dagens faktiska verksamhet, av hur minniskor i realiteten formar
sin vardag ute 1 den sk “verkligheten”. I det dagliga arbetet mots manni-
skor ur, med Haugs eller Dahlbergs och Lenz Taguchis term, olika tradi-
tioner, eller med det begrepp jag sjilv jag valt i denna studie, olika yrkes-
kulturer. Dessa traditioner eller kulturer har gemensamma drag, men
ocksd patagliga skillnader som har betydelse for forestillningar och hand-
lingar hos de individer som ingir i dem. Minniskor skapar, enligt mitt
satt att se, sin kultur i interaktion med varandra, men denna interaktion
paverkas 1 sin tur inte bara av vad som sker i interaktionsdgonblicket utan
ocksd av det som fOregitt detta, i ett kortare och lingre perspektiv. I
denna mening spelar yrkeshistorien en inte ovisentlig roll for forstielsen
av det som utvecklas mellan yrkesgrupperna i nuet, eller som Blumer
(1969) uttrycker det:

One is on treacherous and empirically invalid grounds if he thinks that any given
form of joint action can be sliced oft from its historical linkage, as if its makeup
and character arose out of the air through spontaneous generation instead of
growing out of what went before. (s 20)
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5. Kontext: Beskrivningar av de tva skolorna

Huvuddelen av detta kapitel ger den bakgrundskontext mot vilken de
toljande kapitlen 6-10 kan lisas. I kapitlet beskrivs den allminna miljon
samt inforande och organisation av samverkan pi de tva studerade sko-
lorna Hagmarksskolan och Nyatorpsskolan. I den avslutande delen av
kapitlet diskuteras forhallandet mellan denna yttre miljé och de beskriv-
ningar och analyser som foljer.

Omrade, lokaler och personal

Hagmarksskolan

Hagmarksskolan ligger i utkanten av ett storstadsomrade, i ett mindre
villasamhille. Inom skolans upptagningsomride finns flera villa- och rad-
husomriden men ocksd mera 6ppen landsbygd. En del av eleverna har
gingavstand till skolan medan andra kommer dit med skolbuss. Majori-
teten av forildrarna tillhér vad man kan beteckna som medelklass och
mycket fi har invandrarbakgrund.

Skolan ir en treparallellig 1dg- och mellanstadieskola, cirka 25 r gammal.
Den bestar av fem skolbyggnader av skiftande storlek, grupperade runt en
stor skolgird. I en av skolans byggnader som ursprungligen rymde fyra
klassrum har tva lektionssalar med tillhorande entré och grupputrymmen
byggts om till ett tviavdelnings fritidshem. Byggnadens tva ovriga klass-
rum anvinds dven framgent for skolverksamhet, frimst for arskurs 1.

Rektor for skolan ir Annelie som vid tiden for studiens start dr nytill-
tridd. Hon har bakgrund som lagstadieldrare och speciallirare och har
tidigare arbetat som detta pd Hagmarksskolan. Som rektor ir Annelie
ansvarig for bade 1ig- och mellanstadium och for fritidshemmen. Lirar-
kdren pd Hagmark ir mycket stabil; bland lirarna pa ligstadiet har manga
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funnits pa skolan i 15-20 ir, nigon till och med sen skolan &ppnades. De
flesta av de elva klass- och specialldrarna, alla kvinnor, 4r mellan 45 och
55 dr. Minga av dem bor 1 niromridet och ett par av dem &r ocksd upp-
vixta dir. De flesta har mycket ling erfarenhet av lararyrket, men ett par
ar dock relativt nyutbildade, med andra typer av tidigare yrkeserfarenhet
bakom sig. De fyra fritidspedagogerna, ocksi de samtliga kvinnor, ir
diremot nyanstillda och tre av dem kommer utifran”, dvs, de har inte
tidigare arbetat 1 omridet och bor inte heller 1 nirheten, medan den fjir-
de har arbetat pd ett niraliggande fritidshem. Tre av fritidspedagogerna
har 1 likhet med majoriteten av lirarna lang tidigare erfarenhet och ir
dldersmissigt jamforbara med lirarna. Den fjirde fritidspedagogen ir helt
nyutexaminerad och yngre in de 6vriga, men har trots det tio ars yrkes-
erfarenhet pa andra omriden fore utbildningen.

I skolans nirhet finns ett fristdende fritidshem med tvd fritidspedagoger.
Denna institution tillhor inte Annelies ansvarsomrdde utan leds av en
forestandare med ansvar for fritidshemmet och intilliggande daghem och
deltidstorskola. Barnen pi fritidshemmet kommer samtliga frin Hag-
marksskolan och ett samarbete mellan fritidshemmet och skolan var pi
planeringsstadiet vid studiens borjan men kom av olika skil inte iging
under den tid studien omfattar. Under det andra lisaret tillkommer ocksi
en forskollirare som anstills pi skolan med tanke pa sexiringarna. Hon
delar sin tjanst mellan skolan och en niraliggande deltidsforskola. Dessut-
om finns pd skolan ett antal lirare pad mellanstadiet samt Gvrig personal 1
kok, stad och vaktmaisteri, men dessa berors inte i studien.

Nyatorpsskolan

Nyatorps upptagningsomrdde dr mycket snarlikt Hagmarksskolans, ett
mindre villasamhille 1 utkanten av ett storstadsomride och med bade ren
landsbygd och villa- och radhusomriden inom skolans upptagningsomra-
de. Aven till Nyatorpsskolan kommer minga av barnen med skolbuss,
medan andra, sirskilt de nyinflyttade, har gingavstind. Inte heller hir
finns mer 4n nigra enstaka invandrarelever och de flesta barnen kommer
frin medelklasstamiljer.

Skolan, som omfattar 1dg och mellanstadium, ir vid studiens start enpa-
rallellig, men under tillvixt pd grund av den pigiende inflyttningen i ett
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intilliggande nybyggt omride. Sirskilt pd ligstadiet ©kar barnantalet —
mellan studiens forsta och andra hosttermin med &ver en tredjedel, om
man inkluderar 6kningen bland sexdringarna. Skolan bestir av tva enhe-
ter pd visst avstind frin varandra: Gamletorp och Nyatorp. Nyatorp ir
helt nybyggd, en lig U-formad byggnad som mer har karaktiren av for-
skola dn av traditionell skola. I byggnaden finns tvd lokalintegrerade
klassrum/fritidshem for dk 1 och 2. Vidare finns lokaler for sexdrsverk-
samhet, tvi daghemsavdelningar och ekonomiutrymmen. Runt skolan
finns en inhignad daghemsgird/skolgird som anvinds av samtliga barn
pa Nyatorp. Gamletorp ir betydligt dldre, med en huvudbyggnad som
inrymmer mellanstadiet, en paviljong for lagstadiet, en gymnastikbyggnad
och en ildre villa som bland annat har lokaler for fritidspedagogernas
arbete inom den samlade skoldagen.

Rektor pd Nyatorp/Gamletorp ir Helena som liksom Annelie tilltrider
sin rektorstjanst vid tiden for studiens start. Helena har bakgrund som
forskollirare och forestindare inom barnomsorgen men har ocksa arbetat
som lagstadieldrare. I rektorstjinsten ingdr forutom lig- och mellanstadi-
um, fritidshem, sexdrsgrupp och daghemsavdelningar ocksd ansvar for en
grupp familjedaghem 1 omrddet. Under det forsta ldsiret finns pd Nya-
torp/Gamletorp fyra ligstadieldrare, varav tre har klass (arskurserna 1-3)
och den fjarde ir resurslirare. Under det andra lisdret tillkommer ytterli-
gare en ldrare eftersom dnnu en klass tillkommer pd grund av det vixande
barnantalet. Samtliga lirare dr kvinnor och har ling erfarenhet av liraryr-
ket, 4ven om sjilva ligstadielirarutbildningen for tva av dem tillkom efter
att de arbetat en f0ljd av ir som hemsprikslirare respektive som outbil-
dad ldrare. Tre av dem idr omkring eller 6ver de femtio, medan tva ir
nigot yngre. Alla har arbetat en lingre period pd olika skolor i den
kommundel som Nyatorp/Gamletorp tillhér men endast tvd av dem har
varit linge pd Gamletorp. De fyra fritidspedagogerna kommer, liksom
samtlig personal pd Nyatorp utom rektor, frin tjinster pa andra institu-
tioner 1 kommundelen. Alla har arbetat relativt linge inom yrket, tre av
de fyra ir utbildade fritidspedagoger medan den fjirde istillet har for-
skolldrarutbildning. De 4r nigot yngre in ldrarna, frin knappt trettio upp
till fyrtio dr. P4 den ena avdelningen arbetar ocksd en barnskotare som
har tjinst som stodperson at ett handikappat barn som hon foljer under
hela dagen, under skol- och fritidshemstid.
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Med sexdringarna arbetar tvd forskollirare och en barnskotare. I Svrigt
ingdr 1 personalgruppen dven forskollirare och barnskotare pd daghems-
avdelningarna pd Nyatorp, mellanstadieldrare pd Gamletorp samt ekono-
mipersonal, men dessa ingdr inte i studien.

Jimforande sammanfattning

De tva skolorna ir ytligt sett ganska lika varandra, t ex nir det giller ele-
vernas socioekonomiska bakgrund, skolornas geografiska beligenhet, i
utkanten av storstadsomrdden och i att de bdda har nytilltridda kvinnliga
rektorer som arbetsledare. Men det finns ocksd en rad visentliga skillna-
der. Hagmarksskolan 4r en relativt stor skola, med tre paralleller 6ver i
stort sett samtliga arskurser. Detta innebir bland annat att personalgrup-
pen pa skolan som helhet innehéller betydligt fler lirare 4n fritidspedago-
ger, ett knappt trettiotal lirare mot fyra fritidspedagoger och en forskol-
lirare, om dven mellanstadiet inkluderas. Pa Nyatorp/Gamletorp som 4r
enparallellig, om 4n i vixande, rider nirmast det motsatta forhillandet.
Ser vi enbart pa enheten Nyatorp finns det tretton fritidspedagoger, for-
skollirare och barnskétare mot tvi lirare. Aven om vi inkluderar Gam-
letorp (som har en mindre central roll i studien) ir lirarna i mindretal 1
personalgruppen som helhet. De tvd rektorerna har ocksd olika erfaren-
hetsbakgrund och grundutbildning, frin skolan respektive forskolan.

Lirargruppen pa Hagmark har stark lokal forankring, bade 1 ling tjanst-
goring pa skolan och 1 att manga bor 1 niromridet, medan fritidspedago-
gerna 1 storre utstrackning kommer utifrin. P4 Nyatorp har alla 1 perso-
nalgruppen arbetat pa nirliggande skolor och daghem och ett antal, kan-
ske frimst bland fritidspedagoger, forskollirare och barnskotare bor i
niromradet. Ser vi till yrkeserfarenhet hos ligstadieldrare och fritidspeda-
goger kan vi konstatera att den genomsnittligt sett dr ndgot lingre pa
Hagmark, ocksi bland lirarna, men frimst bland fritidspedagogerna. De
ir ocksd nagot ildre in sina kollegor pa Nyatorp.
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Samverkan: Bakgrund och inférande

Hagmarksskolan

Oppnandet av fritidshem i skolan och samverkan mellan dessa och ligsta-
diet 4r ett led 1 kommunens planerade verksamhet. Liknande forindring-
ar har redan skett eller kommer att ske pa samtliga ligstadieskolor i
kommunen under de nirmaste dren. Formerna for samverkan liksom
omfattningen av densamma ir diremot inte detaljreglerade utan i forhal-
landevis stor omfattning delegerad till de enskilda rektorerna och deras
personal. Motiven for forindringen var i1 grunden ekonomiska: Det fanns
ett behov av platser for skolbarnsomsorg, samtidigt som man fann att
skolbarnsplatser pd daghem var dyrbara eftersom de utnyttjades under en
forhillandevis kort tid av dagen. Genom att utnyttja utrymmen som man
frin forvaltningens sida menade fanns 1 de befintliga skolbyggnaderna for
skolbarnsomsorg, kunde platser frigoras for utbyggnad av daghemsverk-
samheten 1 kommunen. Samverkan som sddan forefaller diremot ha varit
mindre framtridande som motiv for fordndringen frin kommunledning-
ens sida.

Annelie hade diremot redan som studierektor ett uttalat intresse for sam-
verkan och integration. Samtidigt delade hon inte helt forvaltningens syn
pa hur mycket tillgingligt utrymme som fanns pi skolan. Hon menade
ocksd att forvaltningens syn pd vilka ombyggnader som fordrades var
tilltagna i underkant med tanke pa den verksamhet hon sjilv skulle 6ns-
ka. Hon kinde tveksamhet fran lirarna, framfor allt pd grund av lokalfra-
gan och for att man sdg det som en besparingsitgird frin kommunens
sida och beskriver deras instillning till de kommande forindringarna som
avvaktande, som ndgot man utan entusiasm sig vara pa vig, men som
man dock inte aktivt motarbetade.

De fyra fritidspedagogtjinsterna annonserades ut och Annelie trycker pa
att hon ser det som betydelsefullt att hon fick m&jlighet till detta forfa-
ringssitt, istillet for att helt enkelt fi forflyttat Svertalig personal frin
andra hill 1 kommunen till de nya tjansterna. Redan vid anstillningsin-
tervjuerna betonar hon samverkan som en central del i de kommande
arbetsuppgifterna och hon klargér, som hon uttrycker det, i forsta hand
sina egna forvintningar pa den kommande verksamheten, eftersom dessa
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forviantningar vid den hir tiden inte 1 ndgon hogre grad fanns befista hos
lirarna. Hon efterstravar personer som ar medvetna om att “nir tva
verksamheter ska smiltas samman, att man har en lyhordhet infor vad det
ir man ska gora och problem som kan uppstd”. Men dven i dvrigt har
hon det kommande samarbetet i fokus nir hon gor urvalet av sdkande.
Hon forsikrade sig ocksd om att fritidspedagogerna, som hon siger
“visste om de olika avtal som vi har som lirare och fritidspedagoger”,
som en markering for att undvika en framtida diskussion om yrkesgrup-
pernas olika villkor t ex i friga om arbetstider.

Mot slutet av den virtermin som foregick Oppnandet av fritidshemmen
och inledningen av samverkan lit Annelie ldrarna ta stillning till om de
var intresserade av samverkan med fritidshemmen eller ¢j. Efter diskus-
sioner 1 arbetsenheterna beslutade de lirare som under den kommande
hosten skulle ha ettor och tvior att de ville delta, medan klasslirarna 1
arskurs tre tackade nej. Entusiasmen bland de lirare som sa ja varierade,
med Annelies ord: ”En del vildigt... med stort ja, och andra med lite
mera tveksamt ja”. Frivilligheten frin lirarnas sida sig Annelie som cen-
tral 1 inledningsskedet och hon siger sig ocksd ha varit beredd att accep-
tera att det hade blivit splittrade arskurser, dvs att en del lirare ur samtliga
tre arskurser tackat ja och andra nej. Det frimsta skilet till detta var att
hon redan vid fritidspedagogernas anstillningsintervjuer forsikrat sig om
att dessa var positivt instillda.

Det torsta motet mellan liarare och fritidspedagoger dgde rum i maj, ett
par mianader innan de nyanstillda fritidspedagogerna tilltride sina tjanster.
Aven f0r mig var detta mitt forsta mote med personalen pd Hagmark.

Nyatorpsskolan

Nyatorp var frin starten nagot av ett flaggskepp for kommundelen nir
det planerades i ett omride som tidigare inte varit sirskilt vil tillgodosett i
friga om kommunal service. Huset tinktes utgora en form av samlings-
punkt for de kringboende, med skola och daghem men ocksd som sam-
lingslokaler och eventuellt ocksd som biblioteksfilial. Kommundelschefen
fick enligt rektorn Helena kritik till att borja med for att han tog till allt-
for stort, att det inte skulle finnas tillrickligt med barn och verksamheter
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for att fylla huset, men kritiken visade sig mycket snart vara oberittigad,
framfor allt pd grund av den stora inflyttningen av barnfamiljer 1 omradet.

Helena beskriver utgingspunkterna for den nya verksamheten, som den
framstod i direktiven frin kommundelsforvaltningen som en integrerad
verksamhet, sammankopplad med Gamletorpsskolan, med en chef for
bida verksamheterna och lingt utdelegerat ansvar. Till Nyatorp rekryte-
rades fritidspedagoger, forskollirare och barnskotare internt bland perso-
nal som redan hade anstillning i kommundelen. Det var inga regelritta
anstillningsintervjuer eftersom inga formella ansokningar forekom, men
Helena hade samtal med de sokande och gjorde ett urval av personer
som hon trodde passade in pa de visioner hon sjilv hade for den kom-
mande verksamheten. Liksom Annelie lade hon sig vinn om att redan i
detta tidiga skede avfora diskussionen om de olika avtalen frin dagord-
ningen. [ 6vrigt menar hon att det for henne var viktigt att fi minniskor
som var Oppna och intresserade av forandring och utveckling. I samband
med intresseanmilan kunde de sokande ange vilken avdelning de helst
ville arbeta pd, (daghem, fritidshem, sexarsgrupp), men det var Helena
som avgjorde den slutliga placeringen. Nir det gillde lirarna hade Helena
diremot inget inflytande. I kommundelen fanns en turordning bland de
befintliga lirarna och tillfrigade lirare hade mojligheten att tacka nej till
placeringen vid Nyatorp vilket ocksd nigra gjorde. Ursprungligen var det
tinkt att man redan forsta aret skulle haft tvd klasser, arskurs 1 och 2, pa
Nyatorp, men detta beslut dndrades redan pa varen fore starten pa grund
av forildrareaktioner. Det forsta lisiret behovdes dirmed bara en lirare
pa Nyatorp, i arskurs ett. Helena fick meddelande frin kommunforvalt-
ningen om vem det skulle bli och hon var ocksai klar 6ver att placeringen
inte var helt frivillig. Det kom dock att bli tvd ldrare pd Nyatorp under
det fOrsta dret, eftersom liraren for 3k 1 hade viss nedsittning i tjdnsten
och dirvid ersattes av den lirare som hade en resurstjinst pa Gamletorp.
Lirarna 1 drskurs 2 och 3 var de tvd som redan tidigare arbetade pa Gam-
letorp.

Personalen pid Nyatorp, med undantag for de bada lirarna, triffades tvd
ginger under viren fore Oppnandet for att planera. Vid det senare av
dessa moten, 1 juni, métte jag dem for forsta gingen. Lirarna, bide dem
pa Nyatorp och pid Gamletorp, triffade jag forst vid skolstarten den ef-
terfoljande hosten.
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Jimforande sammanfattning

Annelie och Helena liknar varandra satillvida att de bida har en klar vi-
sion av den kommande verksamheten och av vad de anser krivs for att
den ska forverkligas. Bida styr medvetet urvalet av anstillda pa de omra-
den dir det sd 4r mojligt, vilket f6r bada innebir i forsta hand fritidspeda-
goger och forskollirare. For Annelie 4r det framsta kriteriet, utéver kom-
petens och positiv instillning till samverkan, att de passar in med den
ldrargrupp som redan finns pd Hagmark, medan Helena framfor allt talar
om personliga egenskaper som stimmer med den anda i verksamheten
hon onskar pd Nyatorp. Bida anvinder anstillningssamtalen for att for-
medla sina egna forvintningar pd och tankar om den kommande verk-
samheten och bada forsoker ocksd undanroja ett forvintat problem ge-
nom att redan hir avskriva diskussionen om olika avtal och villkor for
respektive yrkesgrupp.

Aven i Gvrigt utévar de bida rektorerna pi olika sitt en stark piverkan.
Annelie har storre frihet att utforma verksamheten efter eget huvud och
kan dirmed ocks3 tillita en viss grad av valfrihet frin lararnas sida under
det forsta dret. Helena 4r mera strikt bunden av ledningens mera detalje-
rade direktiv vad det giller organisation men har trots det ett mandver-
utrymme som t ex visar sig 1 beslutet att inte flytta arskurs 2 till Nyatorp.
Bida bestimmer sjilva fordelningen av personal pa de olika avdelningar-
na och kombinationerna av lirare och fritidspedagoger.

P4 bada skolorna har fritidspedagogerna och forskollararna aktivt sokt sina
tjanster, i medvetande om att det skulle komma att innebira samarbete
med skolan. For dem pi Nyatorp innebir det dock ingen forindring i
sak, eftersom de kommer frin tidigare tjinster som oftast redan innebar
samverkan — det nya ir dir den lokalintegrerade verksamheten. Nir det
giller tjansterna pd Hagmark bor det pipekas att det fanns ett mycket
stort antal sokande och det 4r dirmed troligt att sokande med en uttalat
negativ instillning till samverkan knappast kom ifriga. Frivilligheten fran
lirarnas sida ir diremot i1 bada fallen mindre. Valfriheten for lirarna pa
Hagmark giller 1 forsta hand det inledande aret och for lirarna pa Nya-
torp/Gamletorp ir det visserligen maojligt att tacka nej, men detta innebir
samtidigt att man placeras pd en annan skola — det gir inte att i tjinsten,
men avstd frdn integrerad samverkan.
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Organisation av samverkan

Hagmarksskolan

Fram till 6ppnandet av de tva fritidshemmen i Hagmarksskolan hade det
inte funnits annat 4n sporadiska kontakter mellan skolan och de fritids-
hem dir skolbarnen frin Hagmark var placerade. Det fanns da tva fritids-
hem 1 skolans upptagningsomride, varav ett vanligt fritidshem som lig
tillsammans med ett daghem men med egen avdelning och ett daghem
med ett antal skolbarnsplatser 1 syskongrupper. Fritidshemmet med egen
avdelning bestod dven efter 6ppnandet av de nya fritidshemmen, men
kom si sminingom att framfor allt ha hand om de ildsta barnen, tredje
och fjirdeklassare. Skolbarnsplatserna i syskongrupperna omvandlades
ddremot till forskoleplatser.

Fore samverkansstarten var det mycket fi av lirarna som hade nigon som
helst erfarenhet av samverkan med fritidshem och forskola, om man un-
dantar sexaringars skolbesok under virterminen nirmast fore skolstarten.
Nigra ldrare talar om drliga besdk pa fritidshemmen dir barnen i deras
klasser var placerade och andra namner att de nigon ging haft besok av
fritidspedagoger 1 klassen, sirskilt under hostterminen 1 arskurs 1. Ett par
larare har haft en utdkad samverkan med en forskola 1 nirheten. Av fri-
tidspedagogerna har tva tidigare erfarenhet av skolsamverkan, den ena av
forberedelser och uppstart av verksamhet och den andra av ordinarie
verksamhet pd flera olika orter i landet. Av de 6vriga tvd har den ena
mott skolsamverkan under sin utbildningstid, under praktikperioderna,
medan den fjirde inte har nigon tidigare erfarenhet pa detta omrade.

Frin kommunens sida fanns som tidigare nimnts inga uttryckliga direktiv
angiende omfattning och utformning av samverkan. Rektor hade relativt
stor frihet att styra utformningen och Annelie valde att i stor utstrickning
delegera detta till de arbetslag som formades for arskurs 1 respektive
arskurs 2. Vilka ldrare som ingick i respektive arbetslag avgjordes av vil-
ken arskurs man for tillfillet hade, men Annelie gjorde diremot sjilv
fordelningen av de fyra fritidspedagogerna pa de tva fritidshemmen, Le-
jonet och Bjornen, och bestimde ocksa vilka fritidspedagoger som skulle
arbeta med vilka lirare.
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Forsta aret

Arbetslag for 3k 1: Arbetslag for ik 2:
Eva (fritidspedagog/Lejonet) Inger (fritidspedagog/Bjornen)
Asa (fritidspedagog/Bjornen)  Ann-Marie (fritidspedagog/Lejonet)

Kerstin (klassldrare) Laila (klassldrare)
Maj (klasslirare) Carina (klasslirare)
Yvonne (klasslirare) Agnes (klasslirare)
Ebba (specialldrare) Mona (speciallirare)

Ulrika (resurslirare)

Det kan noteras att en fritidspedagog frin vardera fritidshemmet ingir i
vart och ett av arbetslagen. Motivet for detta var framst att barn frin alla
arskurser pa ligstadiet var fordelade 6ver bada fritidshemmen och dirmed
kunde alla inskrivna barn ha en chans att méta dtminstone en av “sina”
fritidspedagoger 4ven i skolan. Vid sidan av detta fanns ocksi en bedom-
ning frin Annelies sida av vilka som kunde tinkas passa bast thop med
ldrarna 1 det aktuella arbetslaget.

Samverkan kom att fi en nigot olika utformning i de tvd arbetslagen
under det forsta dret. Redan under den forsta planeringsdagen infor
hostterminen, ett par dagar fore uppropsdagen, kunde jag spdra vissa
skillnader 1 sitten att hantera den gemensamma planeringen, skillnader
som visade sig bestd genom dret.

I arbetslaget f6r arskurs 1 fir efter hand planeringen pd 30 min/vecka en
allt klarare inriktning pa gemensamma frigor, dvs pd det som giller
verksamhet som ror bade fritidspedagoger och lirare, medan planering
som ror enbart den ena yrkesgruppen ir forlagd till andra tillfillen. Man
dgnar ocksa tid, sdrskilt 1 borjan, till diskussioner om gemensamma regler
och torhillningssitt 1 forhallande till barnen. Nir nigon, oftast en larare,
kommer in pad omriden som inte direkt ror samverkan, ir det mycket
vanligt att nigon annan, lirare eller fritidspedagog, dterfor diskussionen
till samverkansfragor.

I arbetslaget for drskurs 2 har man inte denna uppdelning. Observationer
frin ett urval planeringar visar att stor del av planeringarna upptas av
organisationsfraigor som giller skolverksamheter, t ex schema, planering
infor skolans firande av FN-dagen, planering infor féraldramoten, Lucia,
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foraldrasamtal och liknande, dir fritidspedagogerna inte direkt involveras
utan snarare indirekt informeras. Diremot forekommer enligt mina ob-
servationer inte imnesplanering sarskilt ofta, om man undantar planering
av OA-imnen. Nir det giller OA ror diskussionen diremot oftast bide
ldrarnas planering av klassrumsverksamheten och fritidspedagogernas
uppfoljning av denna. P utvirderingen 1 slutet av lisdret framkommer
det att fritidspedagogerna tycker att planeringstiden (40 min/vecka) varit
allefor kort, samtidigt som flera av ldrarna uppfattar det som om man fitt
alltfor lite tid f6r planering av damnen som svenska och matematik, vilket
staimmer vil med mina observationer. Nagra diskussioner om regler och
forhallningssitt finner jag daremot inte 1 mina observationer — vilket dock
inte siger att de inte forekommit vid tillfillen da jag inte varit nirvaran-

de.

En annan pétaglig skillnad mellan arbetslagen giller innehallet 1 fritidspe-
dagogernas skolverksamhet. I drskurs 1 foreslir fritidspedagogerna lingre
teman som stricker sig 6ver flera manader och detta accepteras av ldrarna.
Fritidspedagogerna gor, itminstone till en bérjan, dven den innehillsliga
planeringen, men lirarna dr involverade 1 genomforandet, t ex 1 skogsut-
flykter en ging per vecka med efterfoljande uppfoljning av vad man fun-
nit av vixter och kryp i skogen. I arskurs 2 star lirarna bade for valet av
innehall och den innehallsliga planeringen av kortare imnesomriden som
Hosten, Svampar, Gronsaker, Barn 1 andra linder, Julen, medan fritids-
pedagogerna foreslir verksamheter som uppfoljning av dessa omriden
som svampar i lera, collage, laga gronsakssoppa och fruktsallad, visa bilder
frin Afrika, gora masker, gora julpynt. Allmint sett betyder fritidspeda-
gogernas tillkomst mera av en forindring av verksamheten 1 arskurs 1,
bide vad det giller uppliggning och innehill i OA, medan man i drskurs
2 1 stor utstrickning foljer samma plan som tidigare ir, men med assistans
av fritidspedagogerna.

Den tid fritidspedagogerna deltar i skolan varierar nigot under olika pe-
rioder under lisiret, men en ungefirlig omfattning ir 2-3 tillfillen per
klass och vecka, bade 1 dk 1 och 2. En fritidspedagog kommer till var och
en av klasserna under ett (nigon ging tvd) helklasspass varje vecka och
deltar da 1 klassens ordinarie arbete som en resurs(lirare). Vid de 6vriga
tillfillena kommer klassen istillet till fritidshemmets lokaler. For bide
drskurs 1 och 2 giller oftast att bida fritidspedagogerna deltar vid dessa
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tillfillen, 4ven om en av dem ir huvudansvarig for klassen ifriga. I arskurs
1 finns en variation beroende pd den aktuella verksamheten mellan att
hela klassen inklusive liraren deltar samtidigt, t ex under regelbundna
skogsutflykter eller i arbetet med tema, och att klassen delas i halvklasser,
dir den ena halvklassen stannar i klassrummet med liraren och den andra
ar 1 fritidshemmet med de tva fritidspedagogerna. I drskurs 2 ir det senare
monstret det klart vanligaste, dvs delning i halvklass, daven om det dock
ibland forekommer att hela klassen kommer till fritidshemmet tillsam-
mans med ldraren, framfor allt i samband med avslutning av ett arbets-
omride.

Andra jret

Arbetslag for dk 1: Arbetslag for ik 2:

Inger (fritidspedagog/Bjdrnen) Eva (fritidspedagog/Lejonet)
Ann-Marie (fritidspedagog/Lejonet) Asa (fritidspedagog/Bjornen)
Ulrika (klasslirare) Kerstin (klasslirare)

Marion (klasslirare) Maj (klassldrare)

Ulla (klasslirare) Yvonne (klasslirare)

Mona (klass/speciallirare) Ebba (speciallirare)

Ingela (forskollirare)

Arbetslaget fOr arskurs 2 bestir som synes oforindrat sedan foregiende ar,
medan de fritidspedagoger, Inger och Ann-Marie, som forsta dret arbetar
med arskurs 2 under det andra aret istillet arbetar med de lirare som har
de nya ettorna. Ulrika och Mona delar en klass och Ingela som ar for-
skollarare tillkommer denna host for att arbeta med sexaringar 1 samtliga
tre klasser. Det var tinkt att drskurs 3 detta ar skulle inleda ett samarbete
med det fristiende fritidshemmet men det forblev en tanke, itminstone
under den tid jag var kvar pd Hagmark.

Under detta ar utvecklas arbetet i det tidigare etablerade arbetslaget vi-
dare i samma riktning. Temaarbetena fortsitter och vi kan se en ytterli-
gare Okad flexibilitet 1 organisationsformer. Det nya arbetslaget for dk 1
foljer 1 stor utstrickning samma modell som anvints 1 3k 2 det foregidende
dret, dvs fritidspedagogerna foljer allmint sett upp den av lirarna planera-
de OAn med praktiska tillimpningar. De fyra lirarna i arbetslaget har inte
tidigare varit direkt involverade i samverkan och tvd av dem har inte
heller pd manga dr arbetat som klasslarare. Detta kan vara orsaken till att
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mycket planeringstid inledningsvis, framfor allt av lirarna, dgnas it att
samordna vilka regler som ska gilla for olika situationer, t ex vid maten
eller under rasterna och hur fritidspedagogernas tid skall fordelas mellan
klasserna, medan relativt lite av diskussionen ror innehallet i samverkans-
momenten.

Enligt tidigare intentioner var det tinkt att man under denna host skulle
inleda samverkan mellan det fristiende fritidshemmet och frimst ik 3,
men av olika skil kom inte nigon sidan samverkan iging under denna
termin. I forsta hand angavs schematekniska problem, men det kan ocksa
ha funnits viss tvekan frin endera eller bada parter mot en sidan samver-
kan.

Nyatorpsskolan

I rektorsomridet, liksom for ovrigt i storre delen av hela kommunen
finns sedan ett tiotal dr samlad skoldag, vilket innebdr att alla barn pa
ligstadiet, oavsett arskurs, har en skoldag pa fem timmar och tjugo mi-
nuter, oftast forlagd mellan 8.00 och 13.2030. T de flesta skolor i kom-
mundelen finns sedan nigra ir tillbaka ocksd sexdrsverksamhet, med in-
tegrerade hel- och deltidsgrupper 1 skolornas lokaler. Si var dock inte
fallet 1 Gamletorp, utan den integrerade verksamheten tillkommer forst i
och med 6ppnandet av Nyatorp. Eftersom samtliga lirare och fritidspe-
dagoger tidigare arbetat i samma kommundel innebir detta att i stort sett
samtliga ocksd, om in 1 nigot varierande grad, har tidigare erfarenhet av
samverkan mellan skola och fritidshem eller forskola. Det betyder ocksd
att man 1 stor utstrickning till att borja med bibehiller de grundliggande
monster for samverkan som funnits tidigare.

Liksom Annelie pd Hagmark var det hir rektor, Helena, som avgjorde
tordelningen av fritidspedagoger och forskolldrare i de olika arbetslagen:

30 Eftersom timplanen anger att drskurs 1 ska ha tjugo, drskurs 2 tjugofyra och arskurs 3
trettio undervisningstimmar, innebir detta praktiskt att skoltiden for 3k 1 och dk 2 utdkas
med 6-10 veckotimmar. For detta utdkade timantal ansvarar fritidspedagoger men dessa
sk FA-timmar (Fritt Arbete) eller PA-timmar (Praktiskt Arbete) skall samplaneras med
klassliraren.
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Forsta aret

Ak 1/fritidshemmet Solen Ak 2 (Gamletorp)

Louise (fritidspedagog) Lotta (fritidspedagog, Manen)
Britta (fritidspedagog) Elisabeth (klasslirare)

Erika (klasslirare) Susanne (resurslirare)

Susanne (resurslarare)
Karin (elevassistent/barnskotare)

Den fjirde fritidspedagogen, Maria, arbetar detta ir under skoldagen i
sexarsgruppen med forskolldrarna Pia och Kajsa samt barnskotaren Britt
och pa eftermiddagen pa fritidshemmet Solen.

For lirare och fritidspedagoger pa Nyatorp innebir forindringen under
det forsta dret framfor allt en lokalintegration av verksamheter som tidi-
gare varit forlagda till skilda lokaler. P4 Gamletorp har man kvar den
tidigare modellen och en av fritidspedagogerna frain Nyatorp arbetar un-
der detta ar under skoldagen pa Gamletorp med PA-verksamhet tillsam-
mans med ldraren 1 drskurs 2, pa traditionellt sitt, med PA-timmar 1 halv-
klass forlagda till sarskilda lokaler. Efter skoldagens slut atervinder hon till
fritidshemmet (avd. Minen) pa Nyatorp.

Under det forsta ldsiret skiljer sig uppliggningen av samverkan i arskurs 1
inte nimnvirt frin det som tidigare funnits pd de stillen man kommer
ifrin. Man anvinder sig av en 1 kommunen mycket vanlig modell som
innebir att medan liraren har hand om halva klassen har fritidspedago-
gerna den andra halvan, oftast ett 80-min pass per dag och halvklass 1 3k
1, ndgot mindre 1 ak 2.

Vardera fritidspedagogen ansvarar f6r och foljer sin halva klass, men pla-
nerar verksamheten gemensamt och tillsammans med ldraren. I stort fol-
jer man under hela lisiret lirarens planering av OA-omridet och foljer
upp de omriden hon tar upp 1 sin undervisning med praktiska aktiviteter
av olika slag. Samtidigt finns det tankar hos fritidspedagogerna om ett
annorlunda arbetssitt, att arbeta mer temainriktat, men man viljer trots
det att folja ldrarens planering i kraft av att man uppfattar att skolan har
“tolkningstoretride”, eller, som en av dem uttrycker det att ”da ir det
hir att man ar vil inte s pastridig, for det dr vil inprintat sen gammalt att
skolan ir viktig och skolan gir fore, si det dr... vi dr vil sdna mesar att vi
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finner oss i det da, antar jag.” Till detta bor ocksa liggas att liraren siger
sig kunna tinka sig att arbeta med tema “lingre fram”.

Under en period av samverkan med sexarsgruppen pd virterminen arbe-
tar man dock med ett lite lingre tema. Det forekommer nigon ging da
och di att bida fritidspedagogerna eller liraren och en av fritidspedago-
gerna arbetar tillsammans men 1 allminhet innebir arbetssittet att man
vid de allra flesta tillfillena arbetar ensam i respektive grupp. Vid vissa (ej
schemalagda) tillfillen 4r fritidspedagogerna ocksi med i klassrummet pa
helklasstid som resurs(lirare), t ex for att alla barn ska 3 tillfille att lisa sin
lislixa for en vuxen.

I drskurs 2 pd Gamletorp har man ocksd i princip samma uppliggning,
med undantag for att de sk PA-timmarna ir firre (2 x 5 pass/vecka) och
en och samma fritidspedagog har hand om bdda halvklasserna i tur och
ordning. Kopplingen till lirarens OA-undervisning ir inte heller lika
stark utan det finns fler inslag av fristiende temaarbete under PA-
timmarna.

Andra ret

Ak 1/fritidshemmet Minen Ak 2/fritidshemmet Solen
Lotta (fritidspedagog) Britta (fritidspedagog/forskollirare)
Cecilia (klasslarare) Erika (klasslarare)

Karin (elevassistent/barnskotare)

Ak 1- 2 (Gamletorp)
Louise (fritidspedagog, Solen)
Anna (klasslirare)

P3 Nyatorp finns under studiens andra ar tva klasser, dk 1 och ak 2, dir bada
klasserna ir lokalintegrerade med varsitt fritidshem, dk 1 med Solen och ik 2
med Minen. Fritidspedagogen Maria arbetar detta ar med forskollararen Pia i
en nyinrittad deltidsgrupp for sexdringar som forliggs till Gamletorp. P
eftermiddagstid 4r hon som tidigare pa fritidshemmet Minen. Fritidspedago-
gen Louise som under skoltid arbetar pd Gamletorp, dtervinder till Nyatorp
och fritidshemmet Solen pa eftermiddagstid. Sexarsgruppen pa Nyatorp has
om hand av forskolldraren Kajsa och barnskotaren Britt.

En pataglig skillnad gentemot det fOrsta dret 4r att man 1 fackliga forhand-
lingar lagt dt sidan de generella bestimmelserna om maximalt antal “fritids-
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pedagogtimmar” per vecka i skolan och istillet foljer principen “en lirare, en
fritidspedagog, en klass” med relativt stor frihet for de samverkande att sjilva
bestimma fordelning och omfattning av samverkan, om in med de yttre
ramarna, den samlade skoldagen, i behall. I stort hiller man sig dock inom
de tidsmissiga ramar som tidigare gillt med avseende pd antal timmar och i
dk 2 och 1 den dldersblandade klassen pd Gamletorp blir, dtminstone inte
under hosten, skillnaderna mot foregdende dr inte sd stora. I dk 1 diremot
provar man en nigot annorlunda modell, med nagra timmar di lirare och
fritidspedagog ir schemalagda samtidigt 1 helklass for att kunna genomfora
vissa ting gemensamt, vilket ocksd medfor att fritidspedagogen ensam har
helklass vid ndgra tillfillen under veckan. Dessutom vixer fram en bered-
skap att anpassa sig efter situationer som uppstar.

Jimforande sammanfattning

De yttre ramar for samverkan som ges av respektive forvaltning paverkar i
hog grad den utformning som det faktiska arbetet fir 1 de tva skolorna. For
Nyatorps del styr den samlade skoldagen och lirarens och fritidspedagogens
reglerade tid under skoldagen de tidsmissiga ramarna for samverkan och
innebir att samverkan 1 stor utstrickning maste forliggas till halvklasstid.
Detta 1 sin tur innebir att fritidspedagog och ldrare oftast arbetar var for
sig, de gemensamma lokalerna till trots. Den traditionella utformningen av
samverkan i samlad skoldag frin tidigare arbetsplatser paverkar ocksi i hog
grad, sirskilt det forsta ret, den nya verksamheten. Fritidspedagogerna ir
fast knutna till en speciell klass under hela lisaret.

Pa Hagmark finns vare sig klart reglerade direktiv eller tydliga traditioner
att utgd frin och de samverkande har, och anvinder sig ocksd av, storre
frihet att sjalva paverka formerna for samverkan. Detta medfor att man hir
1 storre utstrickning arbetar lirare och fritidspedagog gemensamt med
barngruppen/klassen och ocksa att fritidspedagogerna ofta iar tvd i skol-
verksamheten. En faktor 1 detta 4r att samverkan miste forliggas till hel-
klasstid eftersom fritidshemmet méiste vara oppet for de barn som ir lediga
under den tid dd liraren har halvklass. Fritidspedagogerna ir inte lika tyd-
ligt knutna till en enda klass som pd Nyatorp utan arbetar, om 4n i olika
omfattning, i flera klasser i samma drskurs.
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Samtidigt kan vi se att uppdraget tolkas och utformas olika dven inom
respektive skola av de olika arbetslagen. Vissa av arbetslagen pa bada sko-
lorna har skolans tidigare arbetsformer som utgdngspunkt, med tilligg av
fritidspedagogernas praktiska uppfoljning av skolarbetet, medan andra pro-
var nya verksamhetsformer, bade pa det innehillsliga och det organisatoris-
ka planet.

Forhillandet mellan den yttre kontexten och den féljande
analysen

De beskrivningar av infoérandet av samverkan och av verksamheten vid de
tva skolorna som ges i detta kapitel dr avsedda som en ram runt och en
bakgrund till de analyser som foljer i kommande kapitel. Lisaren ges dir-
med mojlighet att 1 viss utstrackning placera in personerna 1 den fortsatta
framstillningen 1 ett konkret sammanhang och bedéma deras stillningsta-
ganden och deras syn pa olika fragor i forhillande till den milj6 1 vilka de
verkar. P4 samma ging ir jag medveten om att dessa avsnitt i sig kan leda
tanken snarare till en utvirdering av olika faktorers betydelse for utform-
ningen av verksamheten. Detta ir inte min avsikt och nigon sidan stir inte
heller att finna 1 de kapitel som foljer. Diremot aterkommer jag ofta, sir-
skilt 1 kapitel 9 och 10, till beskrivningar av hur man handlar och tinker 1
konkreta situationer — och hur dessa situationer utfaller mot bakgrund av
de faktiska forhallanden som rader pa respektive skola — eller om man si
vill, skolans kultur.

Kontentan av detta ir att den kontext som ges 1 detta kapitel inte 4r den
enda kontext i vilken den foljande framstillningen skall ses. Den bor ocksd
stillas 1 forhillande till den yrkesgemensamma bakgrund som skildras 1 det
historiska kapitlet (kap 4) som gir pa tvirs over de tva (av orikneligt manga
mojliga) exempel pa konkreta fall av samverkan mellan yrkesgrupperna.

Samverkan betraktas 1 denna studie som ett méte mellan tva yrkesgrupper,
mellan tva yrkeskulturer — lirarens och fritidspedagogens. Det ir en vanlig
iakttagelse i kulturstudier, mihinda pa sitt sitt trivial, men inte desto
mindre av stor betydelse, att kulturer, yrkeskulturer sivil som andra, ter sig
olika beroende pi om man betraktar dem “inifrin” eller "utifrin”. Inom
etnografin anvinds ibland begreppen “emic” och “etic”, dir “emic” stir
for ett forskningsperspektiv som innebir att forskaren si lingt det 4r mojligt
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gir in 1 aktOrernas sitt att betrakta och tolka sin levda virld. ”Etic” beteck-
nar da ett perspektiv dir forskaren utifrin tolkar och forklarar kulturen och
de agerandes handlingar i forhillande till forskarens egna teoretiska anta-
ganden (Geertz, 1984, Pilhammar, 1991). Ehn och Lofgren (1982) papekar
att det for kulturanalytikern 4r visentligt att skilja pa 4 ena sidan vad min-
niskor menar med det de siger och gor och 4 andra sidan vad deras ord
och handlingar kan betyda oberoende av deras egna uttalade avsikter.
Kulturanalys maste di vixla mellan dessa tvd meningsperspektiv, aktors-
perspektivet och forskarens tolkning.

I en mera vardaglig mening dterfinner vi ocksd hos medlemmarna av en
kultur tvd perspektiv eller sitt att betrakta sin omvirld inom och mellan
kulturer, utan att dessa for den skull pa det sitt som forskaren gor utsitter
sina antaganden for systematisk reflektion. Oftast 4r det sd att antaganden
om bdde den egna och andra kulturer har starka drag av sjalvklarhet. Det
egna sittet att tanka och handla 4r det “ritta”, det “naturliga”, det icke
ifrdgasatta (Denzin, 1993, Hannerz, Liljestrom & Lofgren,1982, Ehn &
Lofgren,1982). Som en foljd av detta kan “de andras” sitt att gora och
tinka ofta ses som “avvikande”, “konstigt” eller “fel”. Det blir dirfér vik-
tigt fOr analysen av motet mellan de tvd yrkesgrupperna att belysa inte bara
respektive yrkesgrupps syn pa sig sjalva men ocksd deras perspektiv pd den
andra gruppen, eftersom dessa forestillningar 1 hog grad paverkar hur mo-
tet dem emellan utvecklas.

Allmint om resultatkapitlen

I de nirmast foljande tva kapitlen (kap 6 och 7) analyseras de tva yrkes-
gruppernas egen syn pa och beskrivning av sina respektive yrken som den
framstar ut intervju- och observationsmaterialet3!. Analysen berdr frimst
de sammanfallande dragen 1 de olika individernas beskrivningar, det som
kan tinkas konstituera en gemensam kultur och gemensamma antaganden,
men tar ocksd upp vissa individuella variationer, frimst sidana som har

31 For att underlitta for lisaren att identifiera yrkesgrupperna har jag pa manga stillen
infogat beteckningarna [l4] och [fp] (och i forekommande fall [fsk| for frskollarare) efter
aktorernas namn i citaten ur datamaterialet, sirskilt 1 de citat som ir himtade ur observa-
tionsmaterialet. Detta giller fraimst di det inte i Ovrigt klart framgir vilken yrkesgrupp
personen tillhor.
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anknytning till individens specifika erfarenheter inom sitt yrke. Det ir
viktigt att halla i minnet att dessa tvd kapitel, om lirarens respektive fritids-
pedagogens kompetens, idr sedda ur respektive yrkesgrupps egen synvinkel
och ifrdgasitter inte om man “lever som man lir”, dvs om det man siger i
vissa avseenden ir en idealbild eller om man i den faktiska verksamheten
kan se sidant som talar emot de uttryckta sikterna. De (f3) observationer
som finns med 1 kapitlen dr snarare valda fOr att bekrifta eller ytterligare
belysa det som sdgs. Diremot utgor observationerna allmint sett i minga
fall en viktig tolkningsbakgrund till det sagda, dven om citaten i kapitlet i
forsta hand 4r himtade ur intervjuerna32. Det handlar alltsi inte om en
diskursanalys 1 egentlig mening, utan snarare om en innehillslig analys av
dterkommande teman i de intervjuades sitt att, i eller utanfor en bestamd
kontext, presentera sin yrkesroll och verksamhet.

Som inledning och kontrast till var och en av dessa beskrivningar presen-
teras yrkena ur ett annat perspektiv, dvs hur de ter sig for den andra grup-
pen, for medlemmarna av den andra kulturen. Jimforelsen mellan dessa tva
bilder, den egna och ”de andras” bild, avser att bidra till forstielsen av de
forestillningar som skapas hos individerna i samverkan mellan de tva yrkes-
grupperna. Efter varje yrkesavsnitt sammanfattas och diskuteras yrket som
det framstir hos de intervjuade lirarna och fritidspedagogerna. Tolkningar-
na pendlar mellan aktorsperspektiv och forskarperspektiv, dir det forst-
namnda framfor allt dterfinns 1 de intervjucitattita forsta och andra avsnit-
ten 1 respektive kapitel, medan den utifrin sedda tolkningen, relaterad till
annan forskning, framfor allt finns i de avslutande avsnitten. Det kan kon-
stateras att avsnitten som ror fritidspedagogen ar nigot mer omfattande 4n
motsvarande som berdr ldararen. Detta har sin grund 1 det forhéllande som
pavisats 1 den tidigare forskningsgenomgingen, att fritidspedagogyrket ir
betydligt mindre utforskat och det finns firre tidigare forskningsresultat att
utgd frin, hinvisa till eller jamfora med. Detta medfor att jag bedomt att
det 1 vissa fall krivs mera omfattande empiriska beligg for den analys jag
gor.

32 Oftast innebir beteckningen “intervju” de mera formella intervjuerna, men utsagorna
ir 1 vissa fall himtade ur observationsmaterialet — se vidare metodkapitlet under rubriken
Intervjuer s. 85
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I kapitel 8 finns en mera 6vergripande diskussion av nigra distinkta drag i
skillnaderna mellan yrkeskulturerna som den framstir hos de intervjuade.
Till en ingdende granskning av forhallandet mellan utsaga och handling i
konkreta fall dterkommer jag i senare kapitel (kap 9-10), kapitel som 1 stor
utstrickning bygger pa deltagande observationer. Kapitel 9 ror forhand-
lingar runt definitioner av en rad foreteelser 1 den vanliga vardagen: loka-
lernas utformning, raster, maltider, samt fritidspedagogens intrade 1 skolans
virld. Hir berdrs ocksd hur barnen/eleverna kan tinkas uppfatta de vuxna i
deras olika yrkesfunktioner. Det avslutande kapitlet, kapitel 10, behandlar
den direkta interaktionen mellan yrkesgrupperna i konkreta samverkanssi-
tuationer 1 och utanfor arbetet.
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6. Yrkesidentiteten: Lagstadieliraren
Lagstadielirarens yrkeskompetens och yrkesinnehall

Fritidspedagogernas syn pa liraryrket

Liraryrket dr 1 viss mening ett mycket vilbekant yrke for de flesta, for
fritidspedagoger savil som for alla andra 1 vart samhille. Alla har gitt 1
skolan och alla som har barn méter iter skolan via sina barns skolging.
Detta dr formodligen orsaken till att det inte ir ovanligt att man i det
dagliga livet hor en rad svepande och generella uttalanden om “hur larare
ir”, och fritidspedagoger skiljer sig dirvidlag inte frin Gvriga manniskor.
P4 samma sitt som minniskor anser sig veta “hur” likare, prister och
advokater ir eller brukar vara, tycker man sig kunna avgora att hon/han
ir ”en typisk ldrare”. Fritidspedagogerna i studien speglar detta i sitt
sprakbruk, man talar di och da i generaliserande termer om hur lirare
74r”, vad de 7gor”, “tycker” etc. En fritidspedagog siger: “Lirare ir ett
speciellt slikte”, en annan: “Lirare tycker att dom dr lite finare”, en
tredje beskriver en lirare hon mott med “hon var ldrare ut i fingerspet-
sarna”, en fjirde siger “Lirare 4r mer intresserade av kunskaper dn av hur
barnen mir”. Under uttrycken ligger en referens till en slags gemensam
schablonbild av vad och hur en ldrare dr. Liraren dr i sitt yrke 1 minga
avseenden en offentlig person och historiskt sett intar hon/han en speciell
position 1 samhillet. Britta beror detta nir hon talar om yrkenas status:

B: Men vi ir lite undervirderade utit, egentligen tycker jag det, det ir sa.

I: Ar det nigon skillnad dirvidlag p3 forskollirare och fritidspedagoger?

B: Nej, det tror jag inte. Men, genast gentemot lirarna. Dom har ju en helt an-
nan status. Dom har en mycket klarare status. Det ligger mycket i traditioner, tror
jag, langt tillbaka, i nir skolldraren och pristen hade makten i smisamhillen, det
var en helt annan status d, pa liraryrket an det 4r pa forskolldraryrket. (Intervju,
Britta)
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Samtidigt ar det patagligt nir det giller fritidspedagogerna att det finns ett
stort avstind mellan vad man siger om larare 1 allminhet och de individer
med ldraryrket som man haft eller har kontakt med. Av sin egen skoltid,
frimst den pa lagstadiet, ger de flesta (om in inte alla) en mycket positiv

bild:

M: Jag har alltid tyckt om skolan, det har alltid varit... Det ir inget som jag har
varit emot eller tyckt varit hemskt eller si... Aldrig! Jag hade en jittego ligstadie-
ldrare, hon hade sjilv vuxna barn. Och vi sprang med vira vattenhinkar och vira
milepytsar och vi skvitte pd varandra och vi sjong jittemycket. Si jag har vil-
digt... glada tankar nir jag tinker tillbaka pd mitt lagstadium, det har jag, en jitte-
go ldrare! (Intervju, Maria)

Ocksd nir vi ror oss 1 nutid, de egna barnens ligstadietid, ir man ofta
positiv och uppskattande:

E: For mina barn? Ja, jag tyckte den var bra, jag tyckte det. Dom hade samma li-
rare bida tvi, en lirare som har jobbat som lirare i minga ménga 4r, som kanske
var lite av den gamla stammen tyckte jag forst, lite vil disciplinerat och... Men allt
eftersom tiden gick och man mirkte att ungarna stortrivdes — det ir ju dirigenom
man summerar sina intryck, trivs barnen si ir allting bra, si att siga. Men jag
tyckte att hon hade en bra kontakt med ungarna och hon hade bra undervisning
och ungarna var glada och trivdes i skolan. [...]. Och jag tyckte att hon tog emot
oss forildrar, det var liksom aldrig snack om att vi skulle ringa och siga att nu
kommer jag di och di, utan vi var alltid vilkomna och hon tog sig tid och... sd
att jag har bara positiva intryck. (Intervju, Eva)

Det dr ocksd vanligt att fritidspedagogerna talar om de lirare de sjilva
moter 1 sitt arbete 1 minga avseenden som undantag frin den, i interak-
tionistiska termer, generaliserade bilden av lirare. Man kan naturligtvis se
det som en Onskan att inte stota sig med eller tala illa om dem som finns i
ens omedelbara nirhet, men jag tolkar det snarare som en kollision mel-
lan en standardiserad, mera oreflekterad men vil etablerad grunduppfatt-
ning och en faktisk, mer nira och varierad vardagsbild, pd gott och ont,
av ldraryrket. Sirskilt 1 tvd sammanhang finns manga exempel pé att bil-
den av liraren nyanseras. I bada fallen giller det omraden dir fritidspeda-
gogerna 4r kritiska till lirares handlande och/eller tinkande. I den fOrsta
typen giller det hur man anser att lirare 1 allmdnhet handlar 1 vissa situa-
tioner. Samtidigt undantas liraren/ldrarna pa den egna skolan. Lotta be-
skriver vad hon tycker saknas hos ldrare, nir det giller att mota och 16sa
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konflikter bland barnen. Hon hinvisar till att si var de ldrare hon tidigare
mott, men siger pa samma ging att det ir annorlunda dir hon nu ir:

L: Ibland si tycker jag kanske att lirare inte har... nir Pelle kommer f6r tionde
gangen och har blivit slagen av nigon pa skolgirden, ibland si tycker jag kanske
att lararen slar ifrdn sig for snabbt, att dom inte lyssnar, varfor inte forsoka 1osa
det, att bli av med problemen for det upprepas hela tiden. Sa det dir har jag varit
lite ilsken &ver, lirarna, att dom inte lyssnar pd barnen. Och sen si vet vil jag
ocksd att det finns sina ungar som springer och tjallar och si, att det blir jobbigt
att hora. Men jag tror att Elisabet... jag tror lirarna mycket hir pi skolan lir bar-
nen att l6sa sina konflikter sjilva, dom lir dom och hjilper dom mycket i borjan,
sa att dom blir duktiga pd det sjilva. For det dr ju vildigt f3 konflikter, det ir vil
en ging var fjortonde dag och det hade jag ju massor med konflikter pd den
gamla skolan. (Intervju, Lotta)

Aven i det foljande citatet gors undantag for liraren i den omedelbara
omgivningen, men hir finns ocksi ett exempel pi den andra typen som
innebir att man talar om “hur lirare 4r”, men samtidigt tar tillbaka eller
modifierar sitt uttalande genom att papeka att detta forindrats pa senare
ar.
B: Ja, hon saknar, tycker jag formigan att se barnet som en helhet, det har vi ofta
sagt, att ldrarna tror att ett barn bestir av ett huvud. Nu kan vi kanske inte hirleda
det precis da till, i detta fallet, denna personen [den lirare Britta arbetar med],
men generellt sett, tycker jag di. Nu har det blivit jattemycket skillnad dom sista
dren, nir man mirker da att lirarna har tagit in mycket av det hir att rora sig t ex
och att da se barnet som en helhet, men tidigare tyckte jag att det var ganska pa-
tagligt.
I: Det talas ju om helhetssyn i liroplanen...
B: Ja, men jag tycker det har kommit pa sista tiden, i alla fall s& som jag har upp-
levt det. (Intervju, Britta)

I skirningspunkten mellan den generaliserade bilden som har sin bas i
forestillningar om lirare i allminhet och den individualiserade bilden av
de lirare man faktiskt mott sker ibland en forskjutning av perspektivet.
Det man antog var sjilvklart vilbekant och som hirrdr ur ett elev- och
utifrinperspektiv borjar fordndras och slutar att vara sjilvklart. Lotta, som
ir en av dem som tydligast 1 ord uttrycker en sidan begynnande perspek-
tivforskjutning, kallar till och med skolan, med uppskattning 1 rosten, “en
mystisk virld”. T denna virld har hon sjilv uppenbarligen en ging ingitt,
men di som elev. Nir hon nu betecknar den som “mystisk” tolkar jag
detta som att hon dels insett lirares inbordes olikheter och skilda virde-
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ringar, snarare 4n att se dem som en homogen grupp, dels att hon ocksi
borjar se komplexiteten 1 ett yrke som hon tidigare inte medvetet re-
flekterat Gver.

L: Nej, jag tror dom har sina baskunskaper och erfarenheter. Och sen mirker jag
att olika ldrare tycker att olika saker ir viktigt. Och dom har sina olika omriden
som dom ir bittre och simre pa, precis som jag. Jag mirker det. Jag mirker att Eli-
sabet [den ldrare Lotta arbetar med] ir inte alls intresserad av musik och religion, t
ex. Det ir hon inte intresserad av och di frigade hon om jag var intresserad och da
sa jag att det var jag inte. Det var nistan synd! [...] Ja jag lir mig mycket av de
ginger jag ir med i klassrummet. Och blir det nu si till hosten att vi fir vara med
mer s3 tycker jag att det ska bli roligt. En mystisk virld! (Intervju, Lotta)

Lagstadielirarens kompetens

I beskrivningarna av liraryrkets innehdll och lirarkompetensen finns en
stor samstimmighet mellan de intervjuade fritidspedagogerna. Det som
framtrider allra tydligast for dem nir de betraktar lirarna ir deras kom-
petens pa omradet ldsa-skriva-rikna. Vad ldrare gor ir pd detta omrade
synligt och litt identifierbart och dessutom nigot som inte ingar i fritids-
pedagogers arbetsuppgifter.

A-M: Undervisa! Nej, men det ir vil det man tinker forst di, att dom ska lira
barnen skriva, lisa och rikna och... Det ir ju naturligtvis inte enbart det som en
larare kan, men jag menar, det ir ju det skiljer oss da, att vi ir mycket luddigare i
var roll. Vi har inte det som en ldrare, si sett. Jag menar att dom, ja, det 4r ju sa
man ser en lirare, dom har ett mil att dom ska lira barnen lisa, skriva och rikna,
ungefir. Vi kanske inte har lika klara mal si. (Intervju, Ann-Marie)

Man identifierar i forsta hand lirarens formaga som en friga om metodis-
ka kunskaper dir liraren med hjilp av sin kinnedom om olika metoder
och strategier kombinerat med kunskaper om hur barns lis-, skriv- och
matematikutveckling sker, kan vilja de ritta sitten att lira barnen, ge
dem limpliga uppgifter och material.

L: Ja, vad hon kan? Lira ut, ska vil hon kunna i alla fall. Den biten har ju inte vi
fatt, fitt ldra oss sd att siga. S4 det kan ju inte vi pd samma sitt som en ldrare. Ja,
jag vet inte, jag tycker egentligen att vi borde kunna i princip samma saker, for-
utom den hir utlirningsbiten da. [...]

I: Utldrning, vad menar du di lite mer exakt?

L: Jag menar ju imnena svenska och matte och att lira ut det pi ett sitt som fir
barnen att forstd, utlirningsteknik, eller vad man ska kalla det, nir det giller
svenska och matte, allts, skolimnen. (Intervju, Louise)
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Ett omrade utdver inlirningsmetodiken dir man menar att ldrarna besit-
ter en formdga som man inte sjilv har i samma utstrickning ar det att
ensamma kunna hantera mycket stora barngrupper i1 en samlad verksam-
het, undervisning.

K: En ldrare maste ju ha en bra pedagogik, att kunna lira ut. Men det 4r klart att
det miste fungera pi olika sitt i olika 3ldrar, kan jag tinka mig. Det 4r nog svarare
att vara lagstadieldrare, inbillar jag mig iallafall, eftersom barnen ir... kan vara si
okoncentrerade och har svirt for att lyssna, svart for att sitta still. Och storre barn
kan ju det, kan lyssna, kan sitta still, kan ta till sig information pa ett annat sitt
som smi barn kan ha problem med, speciellt di om dom bérjar nir dom ir sex
ar. Jag tycker inte riktigt att dom ir mogna for det, s3 det maste ju en lirare vara
duktig pd, om man har en stor klass, hela klassen madste ju vara sipass koncentre-
rade att dom tar till sig den informationen. (Intervju, Kristina)

Lararens kompetens 1 forhillande till den egna

Utover dessa specifika omridden som ir starkt knutna till undervisningens
innehdll och genomférande menar manga att den egna och lirarens
kompetens dr niraliggande, att man i minga avseenden har samma kom-
petens. Dels jamfor man innehallet 1 det man gor, dels ser man kunskaper
och kompetenser pd det sociala och utvecklingspsykologiska omridet
som likvirdiga:

M: Dom har ju ocksi det hir lite sokande, att barnen skall soka upp saker och
ting sjilva. Si dar har vi ju gemensambheter, det har vi. Dom har ju ocksi mycket
av det hir att rita och mala och lisa och uppleva detta med maleri och som det
hir som att man liser och si. S dir har vi ju mycket likheter. Vi gir sikert ihop,
i mangt och mycket. Rorelser gir vi ihop i ocksd, med deras gymnastiklektioner,
med deras utedagar, de hir dagarna med nir vi har hel dag ute i skog och mark
och sint dir, dir gar vi ju vildigt ithop, gemensamheter. (Intervju, Maria)

Men samtidigt som man betecknar lirarens kompetens pa dessa omriden
som “lika hog” finns vissa reservationer. Distinktionen teoretisk/praktisk
anvinder man 1 flera avseenden for att skilja lararens verksamhet frin sin
egen. Som teoretiskt betecknas 1 princip allt som fOrsiggir tillsammans
med lararen 1 klassrummet, kanske med undantag for vissa av de praktisk-
estetiska dmnena. Men dven 1 det senare fallet, t ex nir det giller bildim-
net, uttrycker fritidspedagogerna ofta att de sjilva har “ett annat sitt” att
forhalla sig till och anvinda sig av bild 1 arbetet med barnen. Man anser
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att ldraren pa ett mera uttalat sitt knyter bilden till den teoretiska under-
visningen men ocksa att ldraren 1 hogre grad styr det firdiga resultatet.

M: Sen tror jag att en lirare vill nog girna ha med hela klassen pa ett annat sitt.
Att alla ska gora samma. Det 4r liksom min personliga uppfattning att det ar lite-
grand sd. Det har jag stott pd di att lirare.... att dom vill ha sina... Ja dom vill ha
det pa ett speciellt sitt. Ritar dom en figel sa ska den se ut pa ett speciellt sitt,
det... ja, det ska vara... ja, sd hir ska det se ut och s hir ska det vara, lite mer, si
kinner jag att dom ir. (Intervju, Maria)

Fritidspedagogerna menar att de sjilva i skolarbetet bidrar med den “kre-
ativa delen” eller den “praktiska delen”, underforstitt att det ir en sida
som 1 vissa avseenden saknas 1 lirarens kompetens. Men det handlar inte
enbart om en skillnad mellan teori och praktik utan dven hir framkom-
mer att man anser sig ha ett annorlunda forhallningssitt dn liraren. Man
avser dirmed inte enbart vad man gor men ocksi hur, framfor allt att
man ser sig i storre utstrackning 4n liraren utgd frin det enskilda barnets
behov och forutsittningar, medan ldraren styrs av sina givna ramar, kun-
skapskraven. Detta i sin tur leder till att man ofta anser att lirare anvinder
exempelvis praktisk-estetiska dmnen framst som en stodfunktion till de
mera teoretiska dmnena, for att forstirka inlirning pa nigot specifikt
omride:

K: Ja om man tittar pa teckningar i skolan, si fir jag den uppfattningen att oftast
har det varit nigot teoretiskt innan och si har dom fitt rita nigot som har med
det dmnet att gora. Jag vet inte om det jimt 4r sd men jag tror att det ir ofta sa.
Inte alltid, det maste ju vara fri teckning ocksa si att siga, men det som sitter pa
viggarna tror jag ofta har att gora med det, att det ir en slags uppfoljning av det
teoretiska. (Intervju, Kristina)

I beskrivningen av sin egen anvindning av bild i arbetet med barnen
fokuserar Kristina istillet dels pd att lira ut och ge mojlighet att prova
olika former och tekniker for att vicka barnens lust att skapa sjilva och
att utveckla barnens estetiska sinne, dels pd sociala mal som att stad-
komma gemenskap och 6va samarbete i kollektiva bildprojekt.

Att arbeta med eller den ”praktiska delen” innebir ocksd att man anser
sig ta storre hinsyn till individuella forutsittningar, bade nir det giller att,
som det uttrycks av en fritidspedagog , “arbeta med hela barnet, inte bara
huvudet” och, som 1 det fSljande citatet, ndr det giller individuella behov
hos barnen:
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A: Jag ir en praktisk lirare, som vi sa p3 utbildningen. Det kan man ju siga! Som
jobbar utifrin barnens forutsittningar, det korde vi stenhirt med. Det kan man ju
siga, man ir ju en praktisk lirare. Vad jag kan, kan gora med barnen...? Jag forso-
ker att se pd varje barn, det gor vil en lirare ocksd, men en lirare dr s inrutad,
dom har den hir pressen pa sig ocksd. Jag tror att liraren hinner inte med att se
varje barn, att dir och dir... Det som jag forsdker att se hos varje barn, enskilt,
att dir och dir stir det barnet och dir vill jag g in di. Jag tror att for en lirare dr
det minga ganger jittesvart, for dom har ju 4nda det hir teoretiska som ska goras,
att det och det skall vi gora. (Intervju, Asa)

Ocksd nir det giller den sociala delen pekar fritidspedagogerna ofta pa
vad man anser vara lirarens begrinsningar. Nir det giller orsakerna till
dessa framhiller man, liksom Asa i citatet ovan, framfor allt tvd inbordes
relaterade faktorer: kraven frin liroplan och omgivning och den ur detta
stammande bristen pa tid for det som gir utdver det man definierar som
egentlig undervisning.

L: Jag vet ju mer om barnens sociala bit, jag kinner ju barnen mer personligt, for
hon har ju inte tid med det pd samma sitt som vad jag har. Eller hon kanske inte
vill heller och det gor ju att jag littare ser hur barnet méir och kan gi in pa ett an-
nat sitt, jag kan smidigare ta tag i det. (Intervju, Lisa)

Instillningen till vad man anser vara lirarnas prioritering av liroplan och
kunskapskrav och den dirav foljande mindre betoning pi de sociala och
kreativa delarna ir tveeggad for fritidspedagogernas del. A ena sidan ut-
trycker flera att man anser det helt riktigt och berittigat att lararna hand-
lar som man uppfattar att de gor. Lotta beskriver hur hennes eget per-
spektiv fordndrats frin en elevsyn pa vad en bra ldrare ir till en storre
insikt 1 vad som fordras av en lirare och vad lirarens arbetsuppgifter in-
nebir:

L: Sen har jag ju forstitt... det har jag kanske inte forstitt tidigare, nir jag gick i
skolan sjilv, att dom har ju det hir att dom sitter vissa krav pd vad barnen ska
kunna di nir dom gir ut t ex ligstadiet, att man ska hunnit en viss bit inom dom
olika amnena. S3 att det har jag ju forstitt att dom har krav pa att vissa saker ska
vara inldrda da. Ibland har jag tyckt att dom har varit lite 16jliga, jag tinkte: varfor
slipper dom inte ut barnen nu nir det ir fint vider? Jag tinkte varfor ska dom
sitta dir? Jag hade ju sjilv en lirare som jag hade i fyran — femman som kunde
slippa, sdga att: Ni raknar tio minuter till si gar vi ut och spelar brinnboll det sis-
ta! och vi dlskade henne och... ja vi avgudade henne. Men sen sd dr det ju ocksa
Elisabet som jag jobbar med nu, hon forsoker ju att inte knyta barnen for hirt in-
till sig och jag forstir henne nu ocksd, varfor hon inte gor det, utan att det ar
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skolarbetet som ir viktigt. Men jag kinner att hon lyssnar och hon ser barnen.
Och... jag har lirt mig att uppskatta hennes sitt. (Intervju, Lotta)

A andra sidan ir det ocksi mycket vanligt att man, trots att man accepte-
rar att larare pd sitt sitt 4r mer styrda av liroplanen in de sjilva ar av sitt
pedagogiska program, indd anser att lirarna borde forhilla sig friare till
fastlagda planeringar och sekvenser, utan att det for den skull skulle inne-
bara att man inte uppfyllde liroplanens mal.

E: Jag kinner ibland att lirarna ir vildigt fixerade vid sin liroplan. Jag tror att det
ir den som stoppar dom. Dom har sitt program som ska goras, och di menar jag
liroplanen da, i skolan och under det hir lisaret och det hir ska goras och det hir
ska goras. [...]. Och jag tror att det 4r lirarna sjalva som gor den pressen, minga
ginger si tror jag det. Att dom sjilva ir si fixerade vid sin liroplan, att det ska
goras och det ska goras och ser inte t ex vissa saker, att man utifrin det di kan
knyta an till allt det andra som stir i liroplanen. Det mdste inte vara avslutade ka-
pitel allting, utan att man kan lata det ga i ett. (Intervju, Eva)

Sammanfattning

Fritidspedagogerna uttrycker 6verlag en 1 minga avseenden formaliserad
syn pd lararyrket, starkt firgat av allminna forestillningar om “hur larare
ar”. Betoningen ligger pa de kunskaper, fraimst 1 hur man “lir ut” speci-
fika damnen, framfor allt lisning, skrivning och matematik, som fritidspe-
dagogerna forestiller sig skiljer lararyrket frin det egna. Samtidigt gor de
tydliga avsteg frin denna generella bild nir de refererar till de faktiska
individer ur lirargruppen de méter, utan att for den skull i nagon hogre
grad forandra sin mera oreflekterade grundsyn, dven om det finns vissa
tendenser till en sidan begynnande nyansering. Aven i ett annat avseende
har fritidspedagogerna i stort en gemensam syn: lirarens status betraktas
allmint som hogre in den egna i sambhillets 6gon. Skiljelinjen mellan
yrkena gir i att man ser lirarens arbete som frimst begrinsat till de intel-
lektuella delarna, medan de sjilva i hogre grad arbetar med “hela barnet”,
vilket ocksd inbegriper att de anser sig ha ”en annan syn” pa de omraden
som man ser som gemensamma mellan yrkena, kunskaper om barns ut-
veckling och nir det giller de praktisk-estetiska omridet.
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Lirarnas syn pa sitt yrke

Analysen 1 avsnittet utgir frin de fjorton klass- och resurslirare och tva
speciallirare som under hela eller nigon del av observationsperiodens tre
terminer arbetar med samverkan pd de bida skolorna. Inom gruppen
finns en variation av erfarenheter vad det giller samverkan, 1 friga om 1
vad min och 1 vilken form man tidigare arbetat med samverkan. For
ndgra giller ocksd att de vid tiden for de intervjuer som utgdr den hu-
vudsakliga grunden for detta avsnitt, dnnu inte hade startat samverkan
med fritidspedagogerna.

Pi Nyatorp/Gamletorp arbetar Erika, Susanne och Cecilia i lokalinte-
grerad verksamhet, medan Anna och Elisabet arbetar i samlad skoldag
men med separata lokaler. Av dessa har samtliga utom Susanne tidigare
erfarenhet av samlad skoldag utan lokalintegration. P4 grund av att sam-
lad skoldag endast omfattar 3k 1-2 dr det bara Erika som finns med under
samtliga tre terminer. Ovriga lirare deltar inte i den egentliga samverkan
under termin tre, respektive tillkommer forst under denna termin.

P4 Hagmark arbetar Yvonne, Kerstin, Maj, samt specialliraren Ebba 1
samverkan med de tvd skolintegrerade fritidshemmen under samtliga
observationsperiodens tre terminer, medan Agnes, Laila och Carina deltar
de tvd forsta terminerna och Marion, Ulla, Ulrika och specialliraren
Mona tillkommer33 frin och med den tredje terminen. Ingen av lirarna
pa Hagmark har tidigare arbetat i nigon form av samverkan med fritids-
pedagoger. Diremot har flera erfarenhet av viss samverkan med forsko-
lan. Exempelvis har Marion och Ulla under det fOrsta observationsaret ett
program for samverkan med de forskolor dir de blivande 3k 1-barnen
gir, dvs de barn som kommer att gi i de ettor de sjilva ir klassldrare for
den tredje observationsterminen.

Lirarnas beskrivning av sin kompetens ar i hog grad centrerad runt olika
aspekter av barns lirande. Men “lirande” skall hir tolkas 1 relativt vid
mening, som innefattande inte enbart de olika 4mnena och firdigheterna,
utan ocksid barnens etiska, moraliska och sociala lirande/fostran. Det

33 Under det forsta lisiret har Marion och Ulla drskurs tre som inte ingdr 1 samverkan,
Ulrika arbetar dd som resurslirare, framst i dk tre. Under det andra ldsiret arbetar samtliga
av dem med arskurs ett. Agnes, Laila och Carina har da ak 3.
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finns manga gemensamma drag i beskrivningarna, men samtidigt ocksi
en pataglig skillnad mellan individerna, framfor allt ndr det giller beto-
ningen pa ett eller flera av de tre gemensamma huvudomriden jag ur-
skiljer: Arbeta med barns lirande av dmnena, Arbeta med barns lirande indivi-
duellt och i grupp och Forsta barn.

1. Arbeta med barns larande av imnena

Att lara barn “lisa-skriva-rikna”, som i den allminna synen pai lagstadie-
lararyrket brukar ses som det frimsta innehallet 1 yrket, 4r ocksd det om-
ridde som samtliga intervjuade lirare pd ett eller annat sitt nimner och
forhdller sig till. Det finns diremot stora skillnader i betoning av just
kunskaper om och erfarenheter av metoder och strategier som en kom-
ponent 1 kompetensen, dvs att kompetensen pa detta omride innebir att
veta tekniker, metoder och vigar for att ndrma sig barns lirande, framfor
allt av basfirdigheterna inom ldsning/skrivning/rikning. For vissa lirare
framstir denna, pa sitt sitt mera “tekniska”, metodiska kompetens som en

huvudsida:

E: Vad jag kan, det idr vil det att man har det hir med inlirning av lisning och
rikning och detta, det dr vil det som ska vara vir kompetens, som ir ganska vik-
tigt. For det mirker man ju bara pd mellanstadielirarna, nir dom kommer ner pa
ligstadiet, dom vet ju ingenting hur bokstavsinldrning gir till och lisinlirning
overhuvudtaget. Och dir finns ju ocksa olika metoder och jag siger inte att nd-
gon annan ir bittre dn den andra, men det dr ju upp till var och en. Men dir lig-
ger vil en styrka. [...] Men man fir ju vara vildigt mingsidig och mingkunnig
for det ricker ju inte bara med fakta, for du maéste ju kanske kunna spela och
sjunga och du ska kunna rita och mala och p3 alla plan. (Intervju, Erika)

Omridet innefattar ocksd att veta vari de mera specifika svirigheterna
oftast bestar i inom de olika amnesomridena samt att kunna diagnostisera
det enskilda barnets svirigheter:

A: Lisinldrning och skrivinlirning och stavning och rikning, som man har pi
ligstadiet i forsta andra tredje klass, det behirskar jag ju. [...] Och under alla dessa
ar sa har jag ju lirt mig. Jag har ju sett... dr efter r vad barn tycker ir svart 1 rik-
ning, vad dom tycker ir svirt i skrivning och hur det gir till... ja, med stavning da
och lisning. Och... alla barn ir sig lika, fir jag nog siga, antingen det ir jugofem
ir sedan eller det 4r nu. Det ir vissa barn 1 klassen som har svart for just det, det ir
likadant r efter ar. [...] Och det tror jag nog... det miste jag vil siga eftersom jag
har varit ute 1 s3 minga dr, att jag vet hur man lir barnen att rikna, jag vet hur
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man tar det steg for steg och gir framit. Men det vet ju inte andra minniskor
som inte ir ldrare. (Intervju, Agnes)

For andra ir kunskaperna om barn och barns utveckling det som forst
trider fram och till detta liggs metodkunskapen:

K: Ja... ja.. jag tror ju jag kan en hel del om hur barn reagerar och uppfor sig, hur
jag ska bemoéta dom. Och det giller ju att dra grinser ibland, nir dom forséker
prova en. Det tror jag man har lirt sig med aren. [...] Sen kan jag ju mycket om
lasinldrning och skrivinlirning och matte forstds. Det 4r manga dmnen du spinner
over... idrotten, ja, alla imnena. Men vad som ir svart tror jag, for en utomstien-
de det dr vil just dndd bokstaven, nir du fir barnen i dk 1, lisinlirningen och
framfor allt lisinlirningen tycker jag. [...] Och matte, det ir ju inte heller bara
uppgifter, 2+3, det dr ju si mycket annat. Det dr min kompetens, att jag kan
konkretisera det for barnen.... forsdka! (Intervju, Kerstin)

Vanligt ir att man kopplar samman kunskaperna om metoder och imnen
med sina kunskaper om barn och barns utveckling. Barnens lirande och
utveckling stills 1 direkt relation till metoderna och férmagan att kombi-
nera dessa bida typer av kunskaper utgor sjilva kompetensen.

U: Jaa... jag kan och vet olika bide lismetoder och i matematiken, hur barn tin-
ker, s att jag kan hjilpa dom flesta barn pa ett bra sitt, tycker jag nog. Och dirtill
har jag di ocksd da barns utveckling sa att jag vet... det vet ju inte t ex forildrar
utan vidare... sd att jag kan se var nanstans dom befinner sig ungefir, vad som kan
forvintas komma, eller om man mdste vinta. Jag vet att man kan vinta in barn
och det kommer. Eller att det 4r ingenting att vinta in, det hir maiste jag be om
hjilp med. Visst finns det ibland frigetecken och annat, och hur mycket ir nor-
malt i utveckling. Men jag tycker 4nda, det har jag fitt, som jag tycker ir min
kompetens. (Intervju, Ulla)

Medan en del, som t ex i citaten frin Erika och Kerstin ovan, talar om
miangkunnighet och kunskaper om minga olika dmnen, betonar andra
snarare att dmneskunskaper 1 sig ir pd en niva som ir allmingods som
”vem som helst” kan eller kan ldsa sig till, pa grund av barnens liga ilder,
medan lirarkompetensen framfor allt innebir att géra damnena tillgingliga
for barnen, genom att organisera arbetet pa ett for barnen limpligt sitt
och genom att bygga vidare pa de kunskaper barnen redan har.

M: Rena faktakunskaper tycker inte jag 4r si forfirligans viktiga. For dom kan jag
ju sjilv sla upp tillsammans med barnen. Som t ex med djuromradet, som jag job-
bar med i naturvetenskapen, dir kan ju inte jag allt, utan det fir vi sla tillsammans,
men det ir den hir nyfikenheten som jag vill att barnen ska behilla och som jag
ocksd har kvar och jag tycker det ir viktigt for barnen att se att jag har kvar den
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nyfikenheten. Jag vill ocksi ta reda pa, for det vet inte jag, det kan inte jag. (In-
tervju, Maj)

Sammanfattningsvis skulle man kunna siga att medan metodkunskapen 1
sig for ndgra framstir som huvudsidan 1 yrkeskunskapen, utgor den 1 de
flestas beskrivningar snarare den nddvindiga bakgrunden, grunduppgif-
ten, som man sedan utvecklar en kompetens runt, dvs att kompetensen i
sig dr betydligt mer mangfacetterad. Darmed iar det inte sagt att lirarna
tor den skull tar latt pa kunskapskraven. Snarare 4r det sd att de allra flesta
pa ett eller annat sitt, som utifrin kommande krav eller inifrin grundat
ansvar, uttrycker det som sin uppgift att se till att barnen fir de nodvin-
diga grundkunskaperna.

E: Det ir bara det att vi har ju ocksi det hir kravet pa att lira ungar lisa och skri-
va och rikna, alltsi grundkunskapen nir det giller intellektuella formigor. [...]
Och 53 som skolsystemet dr uppbyggt si ar det urviktigt att dom kommer med ti-
get s att siga. [...] Det 4r inte bara att umgds och utvecklas som man ju hoppa-
des, det ir ju idealet egentligen att man... Skolan har ju ocksi en vildig tradi-
tion... Det 4r ju vildigt dubbla budskap i skolan, mycket dubbla budskap i skolan.
I: Som?

E: Ja, att ta barnen som dom ir, lita dom utveckla sig och blomma, finga upp
dom dir dom ir, men sen samtidigt si, kommer dom inte med tiget sa att siga, si
ar det ju faktiskt ganska kort, sd som skolsystemet 4r uppbyggt. Och vi kan ju inte
lyfta dom 1 héret, det gir ju inte. Men vad vi kan gora, det 4r ju att ridda si
manga vi kan, och sen hoppas att blir dom grundade som minniskor si kan dom
inda liksom komma igenom systemet med gnistan 1 behall, livsglidjen 1 behall.
(Intervju, Elisabet)

2. Arbeta med barns lirande individuellt och 1 grupp

De beskrivningar av lirarkompetensen som forts till detta omride hor
liksom det foregiende till undervisning i vid mening, men rér hanteran-
det av individ och grupp och forhillandet dem emellan, snarare 4n im-
nesanknutna metoder. Det handlar om att forstd individens och gruppens
liromonster och skapa en organisation som frimjar lirande, och inte
minst, att motivera for lirande. I detta ingdr ocksi “hur man ska vara”
som lirare fOr att dstadkomma det man Snskar.

Individualisering 1 undervisningen ir ett begrepp som dterkommer hos de
flesta och som har starkt positiv laddning. Varje barn ska motas “pi sin
niva”, fi arbeta 1 sin egen takt” och “utifrin sina egna fOrutsittningar”.
”Att individualisera” har dock ingen entydig innebérd utan kan referera
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till en rad olika handlingsstrategier. I en mening handlar det om att vilja
och anpassa metoder och innehdll utifrin det enskilda barnets utveck-
lings- och kunskapsnivd — och hor dd snarare till foregiende avsnitt. I
detta sammanhang kan det istillet handla om att som lirare forstd och
kinna barnet for att se vilka individuella behov av stéd och stimulans frin
den vuxne det enskilda barnet har for att ta till sig och lira 1 allminhet.
Man kan som Laila tala om olika ldrostrategier — t ex att vissa barn kan
man ni verbalt, medan andra har behov av konkret laborerande.

L: Ja, alltsa, jag kan inte ge samma uppgifter till ett barn och ett annat och tro att
de lir sig pa samma sitt. En del barn miste jag ju visa mycket tydligt, fi fram
material och visa med, medan andra kanske det ricker med en liten forklaring.
Och det gir ju inte att gora samma, forklara det for en som jag vet att det hir gir
inte in om jag inte jobbar med det mera kreativt. [...]. Nej men min kompetens
ir ninstans dir att jag... ja det handlar om vad man kan fSrvinta sig av barns ut-
veckling, vad man kan forvinta sig i den hir aldern som dom har uppnitt och se-
dan, att jag kdnner barnen, varje barn och vet att dom ir olika individer som det
krivs olika ... strategier for, liksom. (Intervju, Laila)

Carina gor en snarlik beskrivning av lirarkompetensen vad det giller
forhillandet till det individuella barnet men hennes exempel ror barnets
emotionella behov av uppmirksamhet och uppmuntran frin liraren.
Hon betonar samtidigt ocksd relationen mellan lirare och grupp/klass,
dvs 1 kompetensen innefattas bide att kinna barnen som individer och

som grupp.

C: Vad ir det jag kan, det ir en svir friga tycker jag. For vem som helst kan ju i
princip gi in och siga, sla upp sidan 69 1 matteboken och rikna, men innan dom
gir in och riknar den dir sidan, sa miste dom ju veta hur de skall rikna. Jag tyck-
er vil att kompetensen ligger lite i kanske att kunna samtala med gruppen och
barnen och att prata matte och att jag 4r den som kan stimulera dom till att gora
saker, dven till berittande och skapande. Man miste kinna gruppen och kinna
barnen.[...] For pd nigot sitt kinner jag, for att gora ett bra arbete si maste jag
kdnna mina barn vildigt vil, jag miste veta vildigt vil vad den behover och vad
den behover. Jag maste att jag maste gd och titta till honom for att annars kom-
mer han inte igdng... miste gi och prata lite med henne och forsoka peppa henne
lite och det ar mycket relationen med barnen. (Intervju, Carina)

En annan ofta nimnd komponent i det individualiserade lirandet ir att
uppmirksamma och fOrstd hur barnet tinker runt ett visst innehall. Det
kan uttryckas som kunskaper om hur barn i allmidnhet tinker och ut-
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vecklas pd vissa omriden och dessa kunskaper anvinds i sin tur for att
dstadkomma forstielse f6r det individuella barnets problem:

B: Jag kan barn ritt si bra, hur dom tinker om olika saker, hur dom tinker om
lisning, hur dom utvecklas med skrivning, vilka dom olika utvecklingsstegen ir,
hur dom tinker i matematik och vilka mojligheter dom har att utvecklas dir, vil-
ka utvecklingsstegen ir dir, i alla fall i borjan och jag kan ocksd, vad ska man
saga... det dr svart att uttrycka. Det ir just det hir med pedagogiken, att man ser
mojligheten, hur man ska fi ett barn att forstd en sak som verkar si svart i bor-
jan... (Intervju, Cecilia)

Andra betonar barns egenverksambhet, att sjilv fi uppticka och utforska
eller som hir, barnets tankar och dess tidigare erfarenheter och kunskaper
som delar 1 processen att uppna forstielse av ett visst innehall:

U: Visst finns det manga forildrar och andra som ir vildigt duktiga att ta barnen
osv, precis som jag, men det vet jag: Olika sitt att lira barn ldsa och olika sitt att fa
dom att forstd och tinka och vrida pa problemen och vicka tankar, lyssna pa vad
dom tinker och klurar om. For att barn... nu fir man aldrig underskatta dom,
dom kan faktiskt enormt mycket, vilket vi inte tror. Det tycker jag man gir bet
pa, man tar inte vara pa deras resurser pa ritt sitt manga ginger. Det finns ju barn
som har lart mig saker hir, specialintressen, med fiskar och den hir spirren och det
hir lilla och titta pd det hir och titta pd det hir! Enormt duktiga! Och di mdste
man ju 3 lita dom ge, s att siga. Men... ja, lyssna och da forsoka bearbeta det
som dom di tinker, i praktik och verklighet och gi vidare med det, det tycker
jag ir min kompetens. (Intervju, Ulla)

I ndgra fall talar man inte enbart eller frimst om att kinna till, forstd och
anvinda sig av kunskaper om barns tinkande i det egna handlandet, utan
tillmater ocksd barnens tinkande sina sjalvstindiga kvalitéer. Marion talar
i det foljande citatet om vartor hon som en del av det individualiserade
lirandet ofta liter barnen arbeta 1 mindre grupper, med eller utan hennes
egen direkta ledning. Hon menar att hon medvetet anvinder sig av att
barn och vuxna ibland tinker pa olika sitt och att barnen instinktivt s6-
ker sig fram till den jimnariges tinkande:

M: Ja, vinsten 4r ju att barn lir ju varann och barn tinker pa annat sitt in vi
vuxna gor. Si du kan som vuxen hélla pd och g igenom ndinting, t ex i matten,
och du ser att det hir gir inte hem och du provar den ena modellen och den
andra och tredje och fjirde. Sitter du det barnet tillsammans med andra och ber
dom forklara sd hittar dom ritt modell. Si det 4r ju fordelen och det ir dir jag
tycker fortfarande att det ir vildigt viktigt att man frigar: Hur tinker du? Hur
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menar du? Hur tinker du nu? Vad tycker du? och detta di. Och di kan det vara
limpligt med en grupp pi en tre, fyra stycken. (Intervju, Marion)

Yvonne ir den som tydligast uttrycker uppfattningen att insikter om
barns sitt att tinka inte 1 forsta hand ir ett redskap for att lira barn ni-
gonting mer eller mindre specifikt, utan att det 1 mera &vergripande me-
ning handlar om att forstd barn. Den utbildning hon avser ir inte grund-
utbildningen utan ett sabbatsir for studier efter ganska manga ir som
yrkesverksam ldrare:

Y: Ja det som jag minns mest och... ja, det har jag aldrig glomt, det var det jag
fick lira mig om det hir med barns tinkande och att barn tinker inte pd samma
sitt som vi vuxna och att man miste forsoka forstd deras tankeging istillet for att
avfirda det. Visserligen ir det ju si... man kan ju inte tinka pd hur minga olika
sitt som helst om att 1+1=2, det maste dom ju lira sig, men vi liste Dagmar Ne-
uman, om fingerriknandet och jag blev si fascinerad av pa hur mainga olika sitt. ..
fast allihopa ritta sitt, ur barnens synvinkel som det finns att gora saker pa, hur
barn tinker. Jaha, och det har jag ju forstitt, det att man aldrig ska siga at ett barn
att dom svarar fel... for det gor dom ju inte. Dom svarar ritt utifrin sitt sitt att
tinka, fast vi vuxna inte tinker precis si. Det ir nog det som ir den storsta skill-
naden mot nir jag borjade som lirare, det hir att forstd barn, eller just det hir
med tinkandet, men det kom vildigt mycket da frin det dir ret pd Pedagogen.
(Intervju, Yvonne)

Mycket av det som sker 1 klassrummet, sker mot bakgrund av det tidigare
nimnda, av lirarna djupt kinda ansvaret for att barnen ska fi en god
grund av kunskaper for den kommande skolgingen och for livet. Lirarna
upplever att krav stills pd dem sjilva — nistan alla berdr detta — och detta
krav leder 1 sin tur att de stiller krav pd barnen i form av vissa ting som
maste goras och ldras, vissa uppgifter som ska slutforas. Dessa ting som
man mer eller mindre sjilvklart eller motvilligt kriver av barnen utgor
ocksd det man ser som den frimsta skiljelinjen mellan den egna verksam-
heten och fritidspedagogernas. Kopplat till kraven talar ocksd minga av
lirarna om en del av lirarkompetensen som man menar gir ut pa att
kunna motivera barn att lira, att kunna vicka intresse, finga uppmirk-
samhet, stimulera nyfikenhet och lust att lira, fi barnen att kinna glidje 1
skolan. Dessa ingredienser, intresse, motivation, nyfikenhet och glidje ses
som Onskvirda och ndédvindiga forutsittningar for att barnen frivilligt ska
engagera sig 1 det i nigon mening patvingade skolarbetet, och detta i sin
tur ses som en forutsittning for att de ska lira sig.
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S: Och sen, ju mindre barnen ir ju mer maste man veta hur man ska agera for att
man ska fi dom med sig. Inte bara: Ta upp en bok sl upp sidan... den eller den.
Men det ir ju hur man kan finga uppmirksamheten och gora det roligt och gora
det lustfyllt och... Och sen sd fir ju dom komma med idéer och man nappar pa
det och i in det sd att siga 1 ldroplanen, vad man ska gora, det ir ju vildigt... sa
mianga bitar. (Intervju, Susanne)

En ldrare berittar om inforandet av en ny arbetsform i klassen som har
slagit vil ut. Hon har, liksom flera av hennes kollegor, borjat med indivi-
duell planering av arbetet dir varje barn tillsammans med liraren sitter
upp ett eget arbetsschema for den nirmaste tiden. Det framgir mycket
klart av hennes sitt att beritta att den allra fraimsta vinsten just 4r den lust
och glidje 6ver arbetet hon mirker hos barnen. Det blir f6r henne ett
kriterium p3 att de tveksamheter hon 1 viss min haft tidigare infor det hir
arbetssittet var obefogade:

I: Ja, du har ju borjat med ndt annat nytt nu, det hir med arbetsplaneringen.

Y: Ja just det, och det gick ju jittebra, jag har aldrig... jitteroligt. T4nk vad bar-
nen tycker det idr roligt nu! Nir dom planerar det hir... och dom tittar pa sitt
schema: Vad ska jag géra nu? siger dom, for dom har redan gjort det dom hade
planerat, for det gick ju pa tvd dagar att gora det, for dom flesta. Men nu tittar
dom och ser: Vad ska jag gora nu? Och oh vad roligt! Si dom haller pa for fullt
ddr. S detta som jag har planerat i forvig, det... vi fir ta det sen, for vi tycker det
ar sd roligt att gora det hir nu, det som stir pd papperet dir. Jaha, det gick ju jit-
tebra! (Intervju, Yvonne)

Men det 4r inte bara barnen som ska vara glada — ldrarna ligger ofta ocksa
det kravet pa sig sjalva. Att vara “glad och positiv” dr ofta dterkommande
nir det giller beskrivningar av hur en bra ldrare ska vara. Man ska ocksi
vara vidsynt, varm, rittvis, humoristisk, “lagom string” och en stor per-
sonlighet for att, som en lirare uttrycker det, ”fi barnen med sig”.

K: [En bra lirare| det 4r en lirare som har humor, hon ska vara lagom string...
och det ar ju mycket det hur du ir som person, att du fir med dig barnen, det ir
ju olika... Det 4r en som har en stor personlighet si att barnen lyssnar till dom.
Det ir vil vad du ir fodd till mycket, men du kan sikert gora en hel del it det.
[...] Ja. En bra lirare ska vara glad, medryckande ... det ir vil ungefir vad jag ville
komma fram till forut...

I: Hur ir dom daliga di? Jag menar, {6r det finns daliga lirare, eller...?

K: Vad ir di en dilig? ... Jaa... en som ir sdvande i sin rost, som kanske fir for
mycket vredesutbrott hela tiden, di... det gir ju inte! Barnen kan bli ridda... den
personen kan vara for string, s barnen blir ridda. Orittvis lirare... da skulle allts3
en bra lirare vara en mycket rittvis, det sa jag inte forut. Jag tror en bra lirare...
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nu aterkommer jag till den bra... att barnen vill ha rutiner, det vill dom ha, t ex
sjunga nir man gir hem, det ir vildigt viktigt i ik 1, att dom vill ha dagen upp-
spaltad, det ska inte vara for fritt, heller. (Intervju, Kerstin)

Det handlar om att vilja skapa en positiv atmosfir i klassrummet — och
hir ldmnar vi nu férhallandet till individen f6r forhillandet till grup-
pen/klassen som helhet. Idealet hir ir att det ska vara en “god stim-
ning”, ett “bra arbetsklimat”, “arbetsro”, ett “fortroendefullt forhallan-
de”, trivsel 1 klassrummet”. Ulla beskriver den stimning hon forsdker
istadkomma 1 klassrummet, det inlirningsklimat som hon anser dr en
forutsittning for lirande, dir hon trycker pd att barnen madste uppleva
bade glidje och frivillighet 1 arbetet.

U: Jag forsoker vara positiv och glad och att barnen ska ha... se det mestadels som
positivt, jag menar att dom ldr sig ingenting utan att tycka att det dr trevligt. Och
jag har sagt till foraldrarna ocksa att det hjilper ju inte hur mycket vi slir ner eller
sitter och bankar och trycker i dom, osv. Man mdste uppleva det positivt, maste...
Vi fir forsoka vrida pa det pa nit annat vis eller ligga av med det och ta ninting
annat, gora nit nytt. Och det 4r min ambition i klassrummet ocksa. Visst, allt kan
inte vara trevligt, men pa ndgot vis... Man mdste indi... huvudstimningen runt
omkring miste da vara trevlig. (Intervju, Ulla)

Men samtidigt som ldraren ser sig som granssittaren, dirigenten och ska-
paren av atmosfiren ir hon ocksd mojliggdraren och det ar mycket van-
ligt att man framhaller flexibilitet, simultankapacitet — “manga bollar i
luften” — och anpassningsformdiga som viktiga ingredienser i kompeten-
sen fOr att samtidigt 1 gorligaste man kunna tillgodose allas olika behov.

B: Jag tror att en bra lirare ir lyhérd mot bade barn och forildrar, sig sjilv ocksd
och en dilig ldrare 4r kanske inte si anpassningsbar infor barnen. Och det tror jag
att man mdste vara som ldrare.

I: Vad ir det man ska anpassas till?

B: Till situationen, for situationen i varje klass 4r ju annorlunda, man fir anpassa
sig till varje barn och klassen som den stora helheten... Ja, arbetssituationen pa
skolan och arbetskamraterna, man kan ju inte vara liksom bara sig sjilv och inte ta
hinsyn till dom andra... (Intervju, Cecilia).

3. Forstd barn

Som en viktig understrom i mycket av det lirarna siger om sin kompe-
tens ligger att man ser det som centralt att, som man ofta uttrycker det,
’torstd barn” eller “forstd sig pd barn”. Detta ses 1 sin tur som viktigt
bade for att fylla sin uppgift att fostra och for att kunna skapa en relation
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for att astadkomma ett fortroendefullt larandeklimat. I begreppet “forstd
barn” innefattas flera olika komponenter. Det kan handla om att ha
kunskaper om barn som man inforskaffat via formell utbildning och egna
studier, dvs kunskaper om barnpsykologi och barns utveckling, liksom
kunskaper om minniskor i allminhet:

E: Ja, jag kan ju om barns utveckling. Jag kan ju mycket om barn éverhuvudta-
get. Jag kan ju mycket om metodik och pedagogik och 6verhuvudtaget kan jag,
tycker jag, mycket om, ja, mycket och mycket, men jag tycker jag kan kanske
mer 4n vad andra minniskor som inte har min utbildning kan, just om minni-
skan, vad som ligger bakom minniskans beteende och hur hon upptrider. Tror
jag att jag kan.

I: Det dr det som 4r din kompetens?

E: Ja, det tycker jag ir min kompetens, det ar det. (Intervju, Ebba)

Det dr dock vanligare att man hinvisar till den egna yrkes- och livserfa-
renheten som killa till de kunskaper man har om barn och barns beteen-
de. Genom mainga ars yrkespraktik har man fitt viktiga kunskaper om
barn, kunskaper som man ofta anser att man av olika skil inte fick med
sig frin utbildningen. De insikter man framfor allt talar om 1 detta sam-
manhang handlar om fOrstielsen for att barn ir olika och har individuella
behov, pa det kinslomissiga savil som pa det intellektuella planet..

K: Man visste... man hade ju ingen erfarenhet av barn alls, tyckte jag, nir jag gick
ut. Jag vet inte om vi pratade ndt ens om barn, att dom ir sd otroligt olika som
dom ir i sin mognad. Jag vet inte om jag visste ninting om det nir jag gick ut
Lirarhogskolan egentligen. Nu 4r det ju minga ir sedan...

I: Ja du menar att barn som ir samma biologiska dlder...

K: Att dom ir sa otroligt olika mogna, det tror jag inte jag hade med mig i kapp-
sicken nir jag gick ut Lirarhogskolan. Att mota barn dir var och en... pa vars och
ens niva. Det tycker jag ju har kommit, det har jag ju fitt i mig, det kinner jag,
genom dren. (Intervju, Kerstin)

Egen personlig mognad och erfarenheter av att fostra egna barn framhalls
av manga som en viktig del vid sidan av den egentliga yrkeserfarenheten.
Framfor allt handlar det om att kunna hantera forildrakontakter och att
ha forstielse t6r barnens hemférhéllanden och hur dessa har del i barnens
vardag dven 1 skolan.

B: Det dr mycket stor skillnad, det 4r det verkligen. Jag vet mycket mer om bar-
nen eftersom jag har egna barn ocksi, som ir i skolildern, s jag vet hur dom ut-
vecklas och vad dom behover i olika dldrar och, ja, man ser Sverhuvudtaget
mycket, mycket mer nu 4n for tretton ar sen. D3 var det mer som ett arbete, gor
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si, gor sa, ungefir, och sen trodde man att det var bra s, men nu ir det mycket
mer helhetssyn pa det hela och man tinker pa barnens bakgrund, hemsituation
och hur dom ska foras vidare 1 sin utveckling och pa vilket sitt och... ja, forsoker
variera sig sjilv och se olika utvecklingsmojligheter, ja, tinker mycket mycket
mer och djupare om allting. [...] Och det har ju gjort mycket att jag har haft
egna barn, som jag har kunnat observera hemma och si vet jag hur barnen ir oli-
ka hemma och ute i skolan. Det brukar man ju nistan inte tro annars. Om man
aldrig har haft egna barn s kan man inte tro att dom skulle vara si annorlunda
hemma, men det dr dom. (Intervju, Cecilia)

Denna forstielse dr, enligt manga, viktig for att skapa och uppritthalla en
fortroendefull kinslomissig relation mellan ldrare och elev, en relation
som 1 sin tur dr nddvindig for att barnen ska kunna lira sig nagot.

A: Ja... [en bra lirare] det dr vil den som, nir eleverna kinner att han eller hon
verkligen bryr sig om dom och ser dom och forstdr dom och sen naturligtvis att
ha arbete att erbjuda som passar dom... fast dom fir ju ha fortroende for varandra,
att eleverna har fortroende for sin lirare och tvirtom. Den hir relationen mellan
lirare och elever 4r vil grunden till att det ska bli bra.

I: Och har man inte den si lir sig inte barnen, menar du?

A: Nii, det blir ju mycket svarare, i alla fall, att arbeta, for barnet kinner ju vil-
digt vil om det dr ndn som verkligen bryr sig om dom. Det gir ju an nir man...
ja, som jag da, eller vi pa ligstadiet som har en klass som vi arbetar med hela ti-
den, men det ir klart det 4r svart for dom som har manga klasser och vildigt
manga elever, som pa hogstadiet. (Intervju, Anna)

Aven om barnens grundliggande intellektuella kunskaper och firdigheter
framstdr som de centrala milen i verksamheten betonar manga av lirarna
att de har en uppgift som stricker sig utdver dessa, att arbetsuppgiften
ocksa innefattar barns fostran i vidare mening, att “lira for livet”. Det kan
handla om etiska regler, om socialt umginge minniskor emellan, om att
visa respekt och hinsyn for andra minniskor:

S: Sen fir man ju vara.... man miste tycka om barn. Man maste ha en vildig re-
spekt for barn. Man fir inte tinka liksom att dom ir ett barn, utan det 4r en egen
person, en egen personlighet sen det foddes, da var det... Jenny. Ja man maste ha
respekt for barnen och sen fir man lira dom att ha respekt for varandra, att man
inte gor hur som helst. Man lir dom ju ménga etiska regler, att umgas. Si det ir
ju inte att bara lira ut ren kunskap utan att kunna vara tillsammans, gora saker
tillsammans, visa hinsyn... allt sint som man ska kunna som vuxen sen med. (In-
tervju, Susanne)

Flera ldrare talar om vikten av att barn far sjilvfortroende och tillit till sin
formaga att lira, oavsett sina egentliga prestationer. Ulla berittar med stor
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tillfredsstillelse om en hindelse nir klassen planerade ett framtridande
med diktlisning for hela skolan och en elev hon inte forvintat sig anmail-
de sig frivilligt:

U: Och den simsta av mina ldsare nagonsin frivilligt rickte upp och frigade: Fro-
ken froken froken kan jag inte fa lisa? Och det tycker jag, da vixer man i sin...
val D3 har han verkligen inte fattat nat och det tycker jag ir si skont. Dom ska
inte fatta det. Visst kan man beh6va hjilp osv och det har man vil gett pa alla de
vis med alla resurser och dven forstatt... samtalat hemma och samtalat med... men
inda finns glidjen kvar! Och da tycker jag att di har... det kidnns underbart, sina
kickar som man fir. Och det finns ju flera andra som man har fitt av sidana som
ir, som man siger, svaga barn, men som and4 har glidjen kvar och det ir det som
man vill att dom ska ha i nio dr. Och inte kinna sig virdelosa, det ir det jag tyck-
er ar hemskt. Det tycker jag, det ser man alltfér minga som mister gnistan pa ett
tidigt stadium.... Det ir jittesynd. (Intervju, Ulla)

Betoningen av individen och av individualisering ir stark, som visats 1 det
foregdende avsnittet. Ndgra av ldrarna lyfter dock fram gruppen och ar-
betet med den som en viktig faktor, sarskilt nir det giller att arbeta med
att utveckla barnens sociala formigor och samspelet mellan individerna.
Elisabet talar om sig sjilv i rollen som lirare som “samhillets forsta re-
presentant”, for barnen, deras “fOrsta arbetsgivare” och ser det som en
del av sin uppgift som lirare att skapa positiva relationer i klassen men
dven att forbereda barnen for vuxenlivet i allmianhet:

E: Och di giller det for dom att hitta ett sitt att vara, diar dom fungerar, med
andra minniskor, som kan bira genom livet. Och dir ir jag ju liksom forsta ste-
get. Och att dom ska kinna sig lyckade som minniskor, accepterade som minni-
skor, trivas och ma gott i sig sjilva. Och gor dom det, s lir dom sig ocksd. Helt
klart alltsd.[...] For att... jag menar, jag forsoker verkligen mota varje unge pa sin
nivd, 1 detta. Men jag tycker att gruppen och accepterandet av gruppen, att vi ac-
cepterar varandras olikheter, att det inte blir ninting: Haha, han ir bara dir, eller
han kan bara... Och det ir vi faktiskt fria frin 1 vdran klass. Och det ir vildigt
skont. Och da trivs ju faktiskt ungarna, det dr ju det det handlar om. (Intervju,
Elisabet)

Sammanfattning

Lirarna beskriver sin kompetens som mangfacetterade formigor som ror
betydligt vidare omriden 4n enbart den metodiska kompetensen. Flexi-
bilitet, lyhordhet, simultankapacitet framhalls vid sidan av formdga att se
varje barn, individualisera lirandet och motivera for lirande, samtidigt
som man skapar och uppritthiller en god stimning i klassrummet och ett
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tortroendefullt forhallande till barnen. Bland lirarna finns en icke ovi-
sentlig variation 1 vilka delar av denna kompetens man betonar. Vissa
lirare ser den metodiska kompetensen som den mest centrala, andra sid-
stiller den metodiska med kunskaper om barns utveckling, medan ytter-
ligare andra ser just kunskaper om barns utveckling och tinkande som
6verordnade. Innebdrden i individualiserat lirande varierar ocksa. Ett
gemensamt drag dr diremot att man understryker de starka och tydliga
krav man upplever frin samhillets sida.

Lirarkompetensen ur tva perspektiv

Som ”de andra” ser det, ur fritidspedagogernas perspektiv, bestir lirarens
sarskilda kompetens framfor allt 1 att hon kan metoder, tekniker och
strategier nir det giller att pa bista sitt lira barn ldsa, skriva och rikna,
samt att hon kan genomfora detta i stora grupper av barn. Ur lirarnas
perspektiv ir kompetensen dels betydligt mer sammansatt, dels finns en
stor individuell variation mellan ldrarna i dessa beskrivningar.

Av de intervjuade lirarna ir det tre av de sexton som inleder beskriv-
ningen av sin kompetens med att fokusera pa sina metodiska kunskaper,
medan alla fritidspedagoger, med ndgot enstaka undantag, borjar sin be-
skrivning med lirares kunskaper om inlirning/metodik. Man skulle kun-
na formulera det som att fritidspedagogerna beskriver vad de ser att larare
gor — undervisar — medan ldrarna framfor allt beskriver vilka formégor
och kunskaper utéver den metodiska kunskapen de anser krivs av dem for
att utfora arbetet pa ett bra sitt. De formella kunskaperna utgor for dem
snarare en ~nddvindig men inte tillricklig” del av den totala kompeten-
sen. Ett annat sitt att beskriva skillnaden ir att fritidspedagogerna 1 hogre
grad utgir frin de pastiendekunskaper eller explicita kunskaper (Carl-
gren, 1995, Ellstrom, 1992) som de antar att lirare har, medan ldrarna
sjalva strivar efter att i minst lika hog grad ocksd formulera sina “tysta”
eller implicita kunskaper och formagor. Ellstrom skiljer mellan den for-
mella kompetensen — den som inforskatfas via en formell, dokumenterad
utbildning — och den reella kompetensen som ocksd inkluderar resultatet
av informellt och praktiskt lirande som utvecklats 1 arbetet.

En liknande skillnad mellan yrkesgrupperna 1 sittet att beskriva lirarkom-
petensen dterfinns 1 det material som insamlats frin studiedagar (se Kap
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3). De tvi foljande beskrivningarna3* ir gjorda av personalgrupper pa
skolor frin en mellan- och en sydsvensk kommun. Beskrivningarna ir
likartade och samtidigt mycket typiska for hela materialet. Ordet “kun-
skap(er)” 1 beskrivningarna av lirarens kompetens ir mycket vanligt fore-
kommande, hir liksom i det dvriga studiedagsmaterialet. Man listar en
rad mer eller mindre tekniska kunskaper och gor en relativt formell be-
skrivning framfor allt av sidant som man frestiller sig ingdr i larares ut-
bildning, bide delar som inte finns i den egna (t ex inlirningsmetodik)
och sidant som man uppfattar som gemensamt (t ex barns utveckling).
Metodikkunskaperna nimns pa forsta plats 1 de bida presenterade be-
skrivningarna, savil som 1 de flesta av de 6vriga 1 materialet.

Vad kan en lirare? Fritidspedagoger beskriver lirarkompetensen

Exempel 1: Exempel 2:

Kunskaper om metodik for att lira barn Kunskap om inlirningsmetodik

ldsa skriva rikna. Kunskap om inlirningssvarigheter
Undervisa i stor grupp Kunskap om barns sociala utveckling
Amneskunskaper Kunskap om barns fysiska (?) och psykiska
Kunskaper om barns inlirning och utveck- utveckling

ling Kan planera utvirdera

Kunskaper om liromedel och material Leda en barngrupp

Det kan ocksd noteras att vare sig hir eller 1 det &vriga materialet finns
niagra storre skillnader mellan grupper med olika erfarenhet av samver-
kan, dven om vissa undantag finns — ndgra fi grupper med lingre erfa-
renhet har en nigot mera varierad beskrivning.

Jimfor vi dessa beskrivningar med lirarnas egna frin samma tillfillen,
finner vi patagliga skillnader:

Vad kan en lirare? Ligstadieldrare beskriver sin egen kompetens

Exempel 1: Exempel 2:

Minga bollar 1 luften samtidigt Organisera och f?'rdela arbet'e
Flexibla Samarbeta, ha minga bollar i luften

34 Exempel 1 idr frin en grupp fritidspedagoger (iven ett par forskollirare ingir) och
ldrare som under ett eller ett par r haft samverkan, medan exempel 2 kommer frin en
studiedag med fritidspedagoger och lirare som stir infor samverkan men 4nnu inte startat.
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Klarar ensamarbete — sjilvstindiga Analysera barn, hur de mar fysiskt och psykiskt
Kan organisera och arbetsleda barns Individualisera

lirande Kan leda stora grupper

Kan stirka barns sjilvkinsla, nyfiken- Kan gora det bista maojliga av minsta mojliga

het och lust att lira Klarar stora krav frin liroplan, kommuner,
Konkretisera teorin skolledning, etc

Hitta individuella vigar for varje barns Skapa bra atmosfir med trygghet, som forutsitt-
lirande ning for lirande

Hjilpa barn att f3 baskunskaper (Lisa, Ser eleverna

skriva, rikna) Kan trosta, kan uppmuntra

Breda damneskunskaper om mycket

Insikter om barns rorelsebehov, om lekens och
skapandets betydelse for inlirning, om spriklig
utveckling

Bra pd att lira barn lisa

(Ped och met ir en sjalvklar grund)

Lirarna uttrycker sig runt sin kompetens 1 termer av formagor snarare in
av formella kunskaper. De formdgor som sammantaget anges for att be-
skriva yrkeskompetensen ir av skiftande slag, bide sidana som har nira
anknytning till arbetsuppgiften som sidan (t ex att konkretisera teori,
individualisera lirande, organisera skolarbetet) och sidana som ir av mera
personlig och kinslomissig karaktir (t ex flexibilitet, formdga till inlevelse
och kinslomissig kontakt med eleverna). Som sista punkt i bdda beskriv-
ningarna — och denna placering ir ocksi ett mycket karaktiristiskt drag i
den totala mangden beskrivningar — nimns det som av fritidspedagogerna
uppfattas som den “egentliga” kompetensen, barns kunskapsinhimtande.
I samtliga fall i studiedagsmaterialet inkluderar lirarna lisa-skriva-rikna
och inldrning 1 ndgon form som en del av kompetensen, men inte mer an
ndgon enstaka ging som forsta punkt — snarare ir monstret, som 1 de hir
redovisade, att det tillkommer som sista punkt. P4 mainga av studie-
dagarna har jag i efterfoljande diskussioner efter redovisningen berdrt
detta forhallande. Lirarnas forklaring har da framfor allt gitt ut pa: Jamen,
det dr ju sa sjilvklart, det dr ju det vi sysslar med!

Utbildningens roll

Fritidspedagogerna 1 min studie betonar ofta utbildningen som en killa
till de olikheter som man ser mellan yrkena. Man har en forestillning om
att lirarutbildningen 1 stor utstrickning handlar om att “lira sig lira ut”
och att denna specifika kompetens har inforskaffats via utbildningen.
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E: Ja, vad dom kan som inte jag kan? Ja dom har ju naturligtvis den ... en annan
inriktning pa sin utbildning 4n vad vi har, naturligtvis. Dom har ju kompetensen
att lara ut pd ett helt annat vis teoretiskt, an vad vi har. ... Jaa, det hir liter
olycksbidande... jag vet inte... Men dom har kompetensen att lira ut, att lira bar-
nen dom teoretiska bitarna i skolan. Och det har ju inte vi, vi har ju inte det 1 véir
utbildning, sjalvklart sd har lirarna det. (Intervju, Eva)

Lirarna sjalva ser i allminhet inte utbildningen som den huvudsakliga
killan till sin kompetens. Det ir till och med si att flera av dem ifrdgasit-
ter om utbildningen ens bidragit till deras kompetens — eller om teoretisk
utbildning &ver huvud taget kan gora detta. Praktikdelen under utbild-
ningen har diremot ett virde och i dvrigt blir man lirare genom att vara
lirare och genom att leva, arbeta, mogna och inte minst, fostra egna
barn, dvs, skaffa sig erfarenheter.

U: Jag kan mycket vil tinka mig att en fullstindigt outbildad kan... det 4r klart,
en viss ldrotid fir man ju ha och se lite hur man arbetar, men en outbildad skulle
sikert kunna vara lika bra som en utbildad.

I: Du kinner inte att det ir ndnting som ir specifikt for...?

U: Nej. Det gor jag nog inte. Si enastiende utbildning fick vi nog inte. [...] For
utbildades vi till larare egentligen? Ja, jag undrar det. Det var pedagogiken som
var lirorik. Och praktikterminen.

I: Sd du lirde av den handledda praktiken?

U: Ja, sjalvklart, trial and error. Det ir ju precis som jag gir in hir nu, jag kan ha
en lektion inne hos Marion, och di mirkte jag, jaha, jag krivde lite for mycket
hir, jag skulle ha kortat ner det hir, jag skulle ha haft mer teori hir, dom skulle
ha fitt jobba mer sjilvstindigt dir och sd gir jag in och gor det bittre inne hos
Ulla nista ging.. (Intervju, Ulrika)

En majoritet av de intervjuade nimner dock just de metodiska kun-
skaperna som det (enda) man fitt av utbildningen, dven om man sam-
tidigt Gverlag ar kritiska3> till den som helhet och oftast inleder svaret

35 Av de sexton intervjuade lirarna ir tre Svervigande positiva till sin utbildning. Av
dessa tre har tva tidigare erfarenhet av liraryrket och siger ocksd att denna tidigare erfa-
renhet har varit mycket betydelsefull for deras positiva upplevelse av utbildningen. *’Jag
tror att utbildningen gav mig mycket mer an manga andra pa ldrarhogskolan eftersom jag kunde
Jjamfora med hur det fungerade ute pa filtet. Och det kunde ju inte dom. Och det var ju en styrka,
och det dngrar jag inte, att jag visste vad det var ndr man stod infor en klass.” siger en av dem
och den andra menar att hennes erfarenhet gav henne mojlighet att vilja ut det hon
behovde: ”Eftersom jag hade klass men inte klassldrarutbildning, s visste jag precis vad jag sakna-
de, sd jag plockade ju dom bitarna, naturligtvis, och det var ju jatteroligt att fa en utbildning som jag
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pa min friga om behdllningen av utbildningen med att siga: Ja det var
inte mycket det!

M: Den gav ju metodiken och s hir, hur man skulle gora... s hir, och det fick vi
ju ldra oss. Men alltsd... ja, for det 4r ju den metodiken som man har haft i botten.
Men sen har man ju dndrat den under tiden och anpassat den mer till barnen. Du
kan ju inte ha... om man 4r i tvd klasser si kan man ju inte gora exakt likadant
indd. Och det vet man att man inte kan. Men nir man var helt ny si visste man
ju inte det . Utan di gjorde man som man hade lirt sig och s fattade man inte
varfor det gick snett. (Intervju, Mona)

Under utbildningen gillde det att gora s3 lika som handledaren som moj-
ligt siger Mona och menar att det var forst ute pa sin forsta skola som
hon “blev lirare”. Problemet forefaller vara att man upplever sig ha fitt
lira vad man ska gora men inte hur, framfor allt inte hur det skulle
genomforas 1 den konkreta situationen. Yvonne berittar om en kollega
och vin frin seminarietiden som sagt apropa vad som fanns med och vad
som saknades 1 deras utbildning: ”Man fick lira sig hur man gor nir man
lir barn lisa men det var ingen som talade om for oss hur man fick ner
dom frin viggarna innan man borjade”. Susanne talar om samma pro-
blem, att omsitta de teoretiska kunskaperna hon trots allt tycker sig fitt, 1
den praktiska konkreta verksamheten:

I: Det ir lite lustigt, for du reagerade spontant si att: Nej jag fick ingenting...

S: Nej, det kindes inte si. Det jag tycker att jag fick det var den dir praktiken,
nidr man fick prova rent praktiskt, si som vi gor med barnen. Att vi kan st och
prata: Gor sa och gor si, och inte forrin dom gor med hinderna, si gir det in 1
huvudet. Det kinns som det var s3 for oss ocksi. Nar dom pratade om olika skol-
situationer dd, pa skolan, man fattade 4nda inte till 100 % utan man mdste std dir,
det 4r klart, man maste gora det sjilv, man madste sti i den situationen: Ah, vad
siger jag nir alla ungar springer omkring eller Hur gér man nir dom kommer in
ifran rasten. Man behover liksom... ja vissa saker kan man tinka ut innan: Ja, si
och s3 blir nog bra. Men nir man sen stir dir och ska gora det si ser man: Ah det
var ju helt fel! S3 jag tycker... det 4r vil en kombination i och for sig. (Intervju,
Susanne)

precis behover. Sa den gav ju allt, i stort sett, utom da erfarenhet och sant ddr, men det hade jag ju
redan innan.” Den tredje positiva liraren har ling yrkeslivserfarenhet, dock inte frin un-
dervisning, fore utbildningen och hon ir ocksi den som har den firskaste utbildningen av
samtliga, frin slutet av 80-talet. Till detta kommer att de tva speciallirarna ir mycket
positiva till sin speciallirarutbildning, medan de, nir det giller grundutbildningen, har
samma syn som majoriteten av sina kollegor.
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Att forma bilden av ett yrke

Lauvas och Handal (1993) anvinder begreppet “praktisk yrkesteori” for
att beteckna de forestillningar vi skapar oss om ett yrke och dess innehall.
Detta giller inte bara forestillningar om det egna yrket utan ocksd om de
flesta andra vi moter 1 samhillet. Vi piborjar denna process tidigt i livet —
redan som barn skapar vi oss, enligt Lauvas och Handal, forestillningar
om vad exempelvis sjukvird, ledarskap och undervisning innebir.3¢
Dessa forestillningar ir till storsta delen omedvetna och foljaktligen sva-
rare att piverka genom utbildning. “Det hade varit mycket enklare om
det var majligt att skjuta upp utvecklingen av den tills vi paborjade var
utbildning” skriver Lauvds och Handal om den praktiska yrkesteorin.
Lortie (1975) menar att det pa grund av dessa viletablerade forestillningar
ar svart att via lirarutbildning “férindra” ndgon, vilket skulle kunna vara
ett av skilen till den negativa upplevelse som inte bara “mina” intervjua-
de ldrare har av sin utbildning.

Men forestillningarna uppstdr inte bara hos dem som senare blir likare,
sjukskoterskor, lirare, chefer etc utan hos alla — inklusive blivande fritids-
pedagoger. Forutsittningen bor vil dock vara att man &verhuvudtaget
kommer 1 kontakt med yrket — fritidspedagogers forestallningar om larar-
yrket forefaller av detta skil vara betydligt mer omfattande och fasta 4n
lirares om fritidspedagogyrket. Till detta bor ocksd liggas ett viktigt drag
i dessa tidigt uppkomna forestillningar om yrken, som understryks av
Lortie (1975) savil som av Lauvas och Handal (1993), det att fortrogen-
hetskunskapen om manga yrken ar himtade frin ett annorlunda perspek-
tiv 4n yrkesutdvarens: Vi kidnner liraryrket som elever, likaryrket som
patienter etc. Aven Hargreaves (1994) understryker detta forhillande och
papekar samtidigt att detta perspektiv bidrar till att (ligstadie)ldraryrket
ofta betraktas som litt”:

When members of the public judge teachers, and do so on the basis of the many
teachers they themselves have known over the years, they judge them through

36 Sjilv har jag ofta férundrat mig &ver barn i sex-sjudrsildern som “leker skola” och
dirvid agerar lirare med stor stringhet och krav pa ordning och disciplin som knappast
kan vara himtade frin de lirare de moter i verkliga livet. Nir jag lite fOrsiktigt fragat:
Men si idr det vil inte i er skola...? svarar barnen: Nejda! Men vi leker, forstar du!
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children’s eyes — eyes that have seen the teacher teaching, but not preparing,
marking or meeting. This is why, to the public, teachers’ work often seems less
difficult and demanding than it really is. (s 14)

Det kan vara virt att notera hir att, som tidigare visats, fritidspedagoger-
nas “bilder” av liraryrket bara i mindre grad forefaller att paverkas av
deras faktiska erfarenheter av personer som utovar liraryrket 1 deras ome-
delbara omgivning. En generell orsak till detta 4r, menar Weber och
Mitchell (1996), de mycket starka kulturella bilder av ”vad en lirare ir”
som finns 1 samhaillet, som hos individen etableras redan 1 barndomen
och som understdds och uppritthills t ex av populirkulturen.

De ”praktiska yrkesteorierna”, som Lauvds och Handal (1993) anvinder
sitt begrepp, ir utformade av varje enskild individ, men som fenomen
formas och utvecklas dessa 1 samspel, paverkas av den gemensamma yr-
keskulturen inom en grupp. Weber och Mitchell (1996) understryker
den kollektiva karaktiren i dessa “bilder”. Samtidigt baddar det faktum
att mycket av lirarens kunskap ir oformulerad, “tyst”, for det schablon-
artade 1 bilderna:

Image-making is not only an individual process but also a collective one, part of
the sharing that creates a “we-ness” threaded with the images that permeate a
culture. Images can both hide and reveal. They can oversimplify, mislead or elu-
cidate. Their role and contribution to professional knowledge cannot be under-
stood, however, until they are uncovered, recognized and explored. The impor-
tance of studying images lies partly in the fact that much of teachers’ background
knowledge is tacit. (s 110)

Den formaliserade och relativt onyanserade bilden av lirare och skola
som vi urskiljer hos de intervjuade fritidspedagogerna (dvs, s linge de
talar om ldrare 1 allminhet”) har ocksi sin tydliga motsvarighet i littera-
tur, som exempelvis (vissa) kursbocker i utbildningen eller uppsatser,
studier och utvirderingar med ett fritidspedagog- eller forskoleperspektiv.
Ett exempel bland manga dir skolan kontrasteras mot fritidshemmet ir
Socialstyrelsens: Att arbeta pa fritidshem fran 1978. Den har visserligen
atskilliga dr pd nacken, men anvindes linge i utbildningen pi manga
orter. Utan att egentligen kunna anklagas for osaklighet i beskrivningen
av skolan — man betonar dessutom uttryckligen virdet av en god kontakt
mellan skola och fritidshem — kan vi trots det 1 mianga formuleringar spéra
en foga nyanserad bild av skolverksamheten. Nigra exempel: I samband
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med att man talar om vikten av att pd fritidshemmet ge tid it att “bear-
beta barns egna frigor” siger man om skolan: ”"Denna mdjlighet finns
mera sillan 1 skolan dir liraren dr styrd av bestimda utbildningsmal och
kursplaner” (s 22). Skolan beskrivs som en verksamhet dir man “huvud-
sakligen ligger vikt vid att formedla bestamda kunskaper och firdigheter
enligt ett 1 forvig uppgjort schema.” (s 22). Det skolanknutna fritids-
hemmet beskrivs som ett viktigt komplement till skolans dvriga omsorg
men fir inte bli ett medel for att kompensera brister i skolsystemet” (s
38). Exemplen kunde mangfaldigas, ur denna och andra skrifter.

Ett vanligt tillvigagangssitt 1 minga samverkansstudier 1 jaimforelser mel-
lan de tvad systemen ir att 1 punktform lista skillnader mellan skola och
barnomsorg/fritidshem. Foljande beskrivning 4r himtad ur Séderlund
(1992s. 23):

Skola Fritidshem

obligatorisk frivillig

liraren bestimmer fritt val av sysselsittning
tydliga krav otydliga krav

kunskaper och firdigheter
lektioner 40 min

lararen ofta ensam

oftast hel klass

intellektuell trining

fast struktur

sopar problem under mattan
fa men stora rum

kunskap om social kompetens
arbetspass utan klar tidsgrins
arbetslag

oftast mindre grupper
utveckling av hela minniskan
16s struktur

diskuterar problem

mainga smd rum

fattar beslut mainga samtal, lingt till beslut

Upprikningen som sddan kan ses som en korrekt beskrivning av faktiska
torhillanden men innehiller samtidigt outtalade bibetydelser. I samman-
stillningar som denna speglas motsigelser pa skalan viktigt — oviktigt,
traditionellt — framitskridande, negativt beteende — positivt beteende och
dessa pekar it olika hill for fritidspedagoger och ldrare. Man kan proble-
matisera innebdrderna 1 dessa dikotoma par med den av Patti Lather
(Lather & Smithies, 1997) ofta anvinda termen frin Focault: ”"Nothing is
innocent”, dvs, det som kan framstd som en faktisk, ~oskyldig” beskriv-
ning pa en niva har i en annan mening starka virdeladdningar. Skolan i
allminhet — ytterst sillan exemplifierat med férhallanden pd ligstadiet —
drar hirvidlag det lingsta striet vad det giller samhilleligt erkinnande,
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status och effektivitet, medan barnomsorg/fritidshem stir for det mera
ostrukturerade, men minsk-liga, barncentrerade, inkdnnande och ”goda”
livet. Samtidigt ger motsatsparen intrycket av absoluta skillnader, ytter-
ligheter pa en skala, nigot som inte behover vara fallet. Lit oss se pa de
tva forsta motsatsparen: obligatorisk /frivillig och ldraren bestammer/fritt val av
sysselsdttning. Skolan ir onekligen obligatorisk, men ir fritidshemmet i
alla avseenden frivilligt? Knappast for barnen som blivit placerade dir av
sina fordldrar och inte heller for yrkesarbetande forildrar som har behov
av barnomsorg fOr sina barn, dven om forildrarna teoretiskt sett kan vilja
en annan omsorgsform eller avstd frin forvirvsarbete. P4 samma sitt kan
man ifrigasitta om termen “liraren bestimmer” dr en korrekt beskriv-
ning av alla ldrares arbetssitt, eller om “fritt val av sysselsittning” 1 alla
ligen kan sigas gilla pa ett fritidshem.

Sammanfattning

Lirarna beskriver sin kompetens, sina yrkesrelaterade formagor och sitt
yrkesinnehall framfor allt 1 termer av icke-formella kunskaper och forma-
gor, som dessutom till stor del bygger pd erfarenheter gjorda under yr-
kesutdvningen och bara i mindre grad hirroér ur utbildningen. Variatio-
nen i vad man framhiller som centralt i kompetensen ir stor mellan indi-
vider, vilket 1 sin tur kan tinkas bero pa de delvis olika erfarenheter man
gjort 1 sin yrkesverksamhet och vilka slutsatser man dragit av dessa erfa-
renheter. Fritidspedagogerna diremot beskriver lirarna i enhetliga termer
och centrerar dessutom beskrivningen i hog grad pa mer formella kun-
skaper som man tinker sig inhimtats under utbildningen: att kunna lira
ut”, dvs metoder for lis-, skriv- och matematikinlirning. Detta giller
frimst den generella bilden av liraryrket samtidigt som undantag ofta gors
for de faktiska lirare man moter och arbetar med. Bida grupperna ser
barns utveckling som ett gemensamt kunskapsomride, dven om fritidspe-
dagogerna anser sig ha en mer 6vergripande “helhetssyn” pd barnet in
ldrarna, som man ser som framst inriktade pa det intellektuella omridet.
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7. Yrkesidentiteten: Fritidspedagogen
Fritidspedagogens yrkeskompetens och yrkesinnehall

Lirarnas syn pa fritidspedagogyrket

Fritidspedagogyrket 4r i minga avseenden ett relativt okint yrke for de
flesta av lirarna. Framfor allt giller det lirarna pd Hagmarksskolan som 1
allminhet inte tidigare arbetat med samverkan och i 9vrigt endast undan-
tagsvis haft yrkesmissiga kontakter med denna yrkesgrupp, t ex di man
besokt sina elevers fritidshem eller di fritidspedagoger hilsat pd 1 klassen.
Nigot vanligare 4r att man mott forskollarare, t ex vid inskolning av
sexdringar under varterminen fore skolstarten och nigra har gjort praktik
1 forskola. Inte heller privat ir det sirskilt vanligt, trots att minga har
egna barn, att man haft kontakt med dag- och fritidshem. Deras barn har
gatt 1 deltidstorskola, men 1 6vrigt har man oftast 19st omsorgsfrigan med
hjilp av sliktingar eller haft barnen i familjedaghem. Sammantaget har
kontakterna med fritidspedagogyrket inte heller for lirarna pa Nyatorp
varit sarskilt omfattande, dven om de flesta av dem har nigra ars tidigare
erfarenhet av samverkan med fritidspedagoger och ofta dven av visst sam-
arbete med forskolan. Nagon har ocksd arbetat 1 forskolan 1 sin ungdom.
P3 det privata omridet har ndgon enstaka haft kommunal barnomsorg f6r
sina egna barn, medan de flesta 16st denna fraga pa liknande sitt som sina
kollegor pa Hagmark.

Om vi jamfor detta med de mdjligheter och tillfillen, som fritidspedago-
gerna haft att 1 allminhet studera och bilda sig en uppfattning, pa gott
och ont, om ldraryrket, ar skillnaden pataglig. Lirarna uttrycker ocksi
ofta att yrket ar okint for dem.
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U: Fritidspedagoger har jag inte traffat pa si sirskilt mycket, det har jag inte gjort.
[...] Ja jag hade ju vildigt svirt att fi skillnaden p3 fritidsledare och pedagog. Men
det tycker dom inte om, dom blir vildigt arga! Och... nej, jag vet inte varfor det
heter sd. Eller varfor man har tvd grupper, men det har jag ju forstitt nu att den
ena di har dnnu storre barn och mera administrativa saker som dom pysslar med.
(Intervju Ulla)

Sammanblandningen med fritidsledaryrket 4r mycket vanlig, till fritidspe-
dagogernas stora fortret.37 Likas ir det inte ovanligt att lirarna inte vet
hur ling en fritidspedagogutbildning ir eller pa vilken nivd den ligger —
ett par uttrycker att de tror att fritidspedagogutbildningen ir en gymna-
sieutbildning (vilket kan vara en sammanblandning med den tidigare
barnskotarutbildningen eller en kvarleva frin fritidspedagogutbildningens
forsta dr inom yrkesskolan pa 60-talet). Det finns inte heller nigon allmin
kunskap om existensen av och innehillet 1 de styrdokument, frimst det
pedagogiska programmet, som reglerar fritidspedagogernas arbete och
verksamhet38.

I motsats till fritidspedagogernas firdiga bild av "hur lirare 4r” som senare
konfronteras med de verkliga lirare man mdoter, forefaller lararna i stor
utstrickning forma sin uppfattning om fritidspedagogyrket i allminhet
med utgingspunkt frin de enskilda foretridare man kommer i kontakt
med.

L: Ja du, vi har haft vaga begrepp om det, vi har ju liksom undrat det sjilva
minga ganger di. Men ... dom kan ju detta med barns utveckling och behov av
rorelse och kreativitet. Dom ir duktiga pa sidana saker, praktiskt, tycker jag och
det ir lite olika frin person till person. Pedagogiskt utbildade. [...] Nej, pi ett sitt

37 Fritidsledarutbildningen ir en tviirig (80 p) eftergymnasial utbildning, forlagd till
folkhogskola, med inriktning pa Oppen fritidsverksamhet etc. I vissa kommuner fore-
kommer det att fritidsledare anstills pa fritidspedagogtjinster och detta, i kombination
med namnlikheten biddar for forvixlingar. Skollagen indrades dock den 1.7.1998 och
ger numera foretride fOr fritidspedagoger till fritidspedagogtjanster (liksom for forskolld-
rare till de tjinster de 4r utbildade for), dvs samma regler som redan tidigare gillde pa
lirarsidan. Fritidspedagoger reagerar oftast mycket starkt, kanske inte i forsta hand for att
man har niagot emot yrket som sadant, dven om man eventuellt uppfattar en viss skillnad 1
status, utan snarare, som t ex fritidspedagogen Lisa uttrycker det apropd detta: “Heter jag
Lisa vill jag bli kallad Lisa, inte Lasse, sjalvklart!”

38 Vid tiden for studien gillde dessa program. Sedan ht 1998 giller istillet den gemen-
samma liroplanen, Lpo 94.
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sd undrar vi nog vilka de ir. Jag domer nog fritidspedagoger efter dom jag har
triftat hir och tror nog att dom ir sidana. (Intervju, Laila)

Lirarnas forestillningar om fritidspedagoger formas dirmed dels utifrin
en ganska vag generell bild om vad fritidshem, sivil som vad daghem
och forskola ir, dels ur motet med de faktiska foretridarna for fritidspe-
dagogyrket som for minga av lirarna ir de forsta nirmare kontakter med
yrket man 6verhuvudtaget haft.

Fritidspedagogens kompetens

Lirarnas beskrivningar av fritidspedagogers kompetens tar framfor allt
fasta pd tvd omrdden, deras kunskaper och firdigheter pa det praktisk-
estetiska omradet och att fritidspedagogerna liksom lirarna sjilva har
kunskaper om barn och barns utveckling. Aven i dessa beskrivningar ir
det tydligt att man refererar till de faktiska personer man mdter i arbetet
pa skolan, snarare 4n till en allmin forestillning om vad fritidspedagogyr-
ket innebir.

K: Vad fritidspedagoger kan? Ja det tycker jag jag har upplevt en hel del, genom
fritidspedagogerna hir och det ir ju otroligt mycket om drama och naturen. Dom
kan... ja jag tycker dom verkar ha en otrolig fantasi och skapande... ja det tycker
jag, skapande formaga. Nir vi borjar spinna pa ninting nir vi har vira moéten hir,
lagstadielirarna hir och fritidspedagogerna, och vi ska ha nit temaarbete i OA, di
kommer ju bide Eva och Asa: Ah d3 kan vi gdra det och si gor vi sd, och karda
och spinna och vi viver och vi gor klider och... Jag tycker dom ir helt... Men
det 4r ju dom som personer ocksi, alla fritidspedagoger ir ju kanske inte sdna. Det
finns sikert fritidspedagoger ocksd som kanske inte har den fantasin som dom har,
sd som det ir med oss ligstadielirare [att man ir olika]. [...] Ja. ... och dom kan
vildigt mycket om barn, om beteenden, om hur man ska upptrida mot barn eller
vad man kan kriva av barn, sociala pedagoger eller vad man ska kalla det. (Inter-
vju, Kerstin)

Det dr vanligt att man hinvisar till att fritidspedagogernas utbildning en-
ligt vad man tinker sig innehdller en betydligt storre del av praktiska
inslag som musik, bild, drama, natur, rorelse, lekar etc 4n den egna, men
ocksd att fritidspedagogernas utbildning har samma eller eventuellt ett
ndgot bredare inslag av kunskaper om barns utveckling.

C: Och sen sa tror jag att dom har mer teoretisk utbildning om barn mellan 0
och 7 dr, dom miste ju gitt upp genom alla dldrarna. Dir kidnner jag att vi har ju
mest fitt tyngdpunkten lagd pa barn mellan 6 och 10 dr ungefir, men dom har ju
hela vigen, tror jag i alla fall, en bittre bakgrund, dom borde ju ha det. Och att vi
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har gitt pd djupet mer med de hir dldersgrupperna som vi jobbar med. (Intervju,
Carina)

Ett inslag 1 fritidspedagogernas kompetens enligt flera ir att kunna orga-
nisera och genomfora de praktiska aktiviteterna pd ett sitt som man inte
sjalv anser sig kunna lika bra. Agnes talar med entusiasm om de mainga
forslag pa praktiska aktiviteter som fritidspedagogerna kommit med 1
anknytning till de olika OA-omriden man behandlat i klassen. Vissa av
dessa aktiviteter har hon tidigare genomfort 1 klassrummet, men menar
samtidigt att bide bristen pd tid och skollokalernas utformning ligger
hinder i vigen for hennes egen del:

I: Men skulle du kunna géra dom dir sakerna som dom gor, om du hade mer tid
och bittre utrymme?

A: Ja det dr klart, det hade jag vil kommit pi att man skulle.... [...] Jo det 4r klart
att jag skulle kunna gora, men det ir pd nat sitt... det 4r vil ofta sd att vi ldrare
tycker att det dr lite besvirligt, att nu ska vi baka sockerkaka med barnen, att det
kanske ir skont nir biada grupperna har bakat sockerkaka och nir vi har gjort
fruktsallad och... Det ir lite jobbigt, sina dir praktiska saker, det tycker nog alla,
dven om dom inte vill erkinna det, sa 4r det lite stokigt nir dom ska std hir och
gora fruktsallad och sadir. Men det gir si litt for dom pad nit sitt, det 4r som det
inte vore ninting, dom 4r ruschiga, bade Inger och Ann-Marie, det gar sa lekan-
de litt for dom. For det som jag tycker idr jobbigt... jag skulle tycka det vore
hemskt jobbigt om jag skulle sti hir och gora... ta hit en ugn och baka brod eller
ta hit en spis och gora gronsakssoppa. Det ir lite jobbigt sidant. Men for dom ir
det inte jobbigt, det ir sd litt, det gdr sd latt for dom. Ja jag tycker att dom verkli-
gen dr fina pa att leda detta, leda det sd att det blir enkelt, det blir inget mirkvir-
digt. (Intervju, Agnes)

Det dr alltsi inte bara kunskap om de praktiska aktiviteterna i sig som
Agnes tillskriver fritidspedagogerna utan ocksd en formdga att leda och
genomfora denna typ av aktiviteter.

Hur ldrarna generellt sett uppfattar fritidspedagogernas yrkeskompetens i
forhallande tll sin egen varierar och jag urskiljer i huvudsak tre olika
uppfattningar. Denna variation ir sannolikt knuten till att lararnas upp-
fattning om fritidspedagoger, som tidigare visats, dr starkt beroende av
vilka individer ur yrket man mott och av i vilken utstrickning man
overhuvudtaget haft kontakt med fritidspedagoger.
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1. Fritidspedagogers kompetens dr annorlunda dn ldrares

Citaten som uttrycker denna uppfattning ir oftast hamtade ur intervjuer
som gjorts innan lirarna i friga inlett samarbetet med fritidspedagogerna
och kan dirmed sigas representera en syn som inte i forsta hand ir grun-
dad pi personliga erfarenheter av samarbete utan snarare pd ett utifrin-
perspektiv. Flera betonar ocksi att man dnnu inte vet sd mycket om det
hela, men forutsitter att man kommer att lira sig mer under den kom-
mande hosten.

M: Ja, deras kompetens ir vil... jag har inte tinkt pa det sa mycket, men “fritids”,
det liter ju som att ta hand om barnen mera pi fritid och sysselsitta dom, stimu-
lera dom. Sa dom inte sitter och har trikigt. Gora olika saker, gi ut i naturen
och... Dom ska ju vara mera i mammas och pappas stille. (Intervju, Mona)

Fritidspedagogers kompetens bestdr 1 att kunna ersitta forildrarna och
komplettera hemmen med verksamheter i nira anknytning till hemmil-
jon. Det som fritidspedagogen kan tillfora skolan ses di som nigot som
snarare dr knutet till den individuella fritidspedagogens kunskaper och
intressen in till yrkeskunskaper som sidana.

M: Det den personen ir bra pd. Det kan ju vara olika saker. Blir det en som ir
naturilskare, sa blir det kanske att den personen tar mer ansvar in vad jag gor for
den delen. S att det dir fir man ju se vem man jobbar thop med och det maste
ju bli olika, kanske fran ar till ar. (Intervju, Marion)

2. Fritidspedagogers kompetens dr ungefdr samma som ldrarnas, forutom att ldrare
dessutom har kunskaper om inldrning och inldringsmetodik.

E: Lirare dr nit mittemellan forskollirare och fritidspedagoger, 4r vi inte det?
Ninstans, sd att... Jo jag har en kinsla av att nigonstans sa ska vi gora badadera,
innehallsmassigt sa 4r vi bade forskollirare och fritidspedagoger i var utbildning,
plus det dir metodiska och intellektuella som vi har. (Intervju, Elisabeth)

Nir fritidspedagogen da, som lararna ibland uttrycker det, “tar 6ver” de
praktiska tillimpningarna pi det teoretiska innehillet i skolans OA-
undervisning ir kinslorna i viss min blandade. A ena sidan kan man se
det som en avlastning frin arbete som man tidigare gjort sjalv och ocksa
behirskar, men som man av olika skal finner mindre attraktivt:

L: Ja.. jag har alltsi — och det ir ju personligt for mig, jag har trottnat pd det som
jag tyckte var roligt forr, att pyssla och klippa och klistra och gora paskpyssel och
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trikigt nir den tiden kommer, och jobbigt liksom. Fast... ja jag vet inte om dom
tycker... ja, nu kinner jag det som att dom kommer med en injektionsspruta,
dom tycker det dr roligt, det hir klarar dom, det tycker dom ir roligt, det tar
dom pa sig. Och det har ju varit det att dom har erbjudit sig med svampar och
lera och det tycker jag ir skont. Det kan ju hinda att sen tycker jag det idr roligt
om jag vil borjar med det, men det 4r tanken pa att nu ska jag starta det hir, in-
nan man kommer iging, men dom... Viran roll ir sa... vi ska kunna lite lite grand
om allting, vi ska vara lite pysslare, vi ska vara lite musiklirare, vi ska vara lite
pysselfroken, ja vi ska vara lite av allt, lirare, forskolldrare. [...] Ja 1 och for sig si
har jag vil sysslat med det i massor av ar och si men... och det har ju varit knutet
just kring pask och jul och sen har vi ju gjort andra smaisaker ocksi vid olika in-
lirningssituationer och sd. Men det kinns sd som dom ir mera kunniga pa det,
men vi kan ju gora det ocksd. (Intervju, Laila)

A andra sidan kan man ocksi se det som att man gir miste om “det roli-
ga”, dvs de praktisk-estetiska delarna av arbetet, men att man indd gor
det, bide for att det 4r “tinkt si” — man uppfattar att avsikten med att
fritidspedagogerna kommit in 1 skolverksamheten ir att de ska arbeta med
just dessa omrdden — men ocksd for att man for egen del gor en tidsbe-
sparande prioritering av de mera teoretiska delarna av verksamheten.

E: Men ofta sa ir det ju sd att, kanske dom hir barnen, som har lite mer intellek-
tuella svarigheter, 4r kanske vildigt duktiga praktiskt och tekniska, har det visat
sig och da fir ju dom [fritidspedagogerna] ta fram den biten.

I: Men skulle inte du i princip kunna gora det ocksa?

E: Johodi. Om jag hade mer tid att jobba, ja. Nu har det blivit si, ja varfor vet
jag inte men det ir vil, dom jobbar ju mycket med vira OA-imnen, som don...
Minga ligger ju hela OA-imnet just pi dem, fritidspedagogerna vill ju ha det si.
Minga ginger ir det vl lite synd, fOr att vi lirare tappar det, den ir ju rolig den
biten ocksa, mycket med skapande di. Och det ir vil det mer det som fritidspe-
dagogerna ir, skapande och dom har ju tagit lite av vir OA, men det miste man
ju for tidens skull, for annars ricker det ju inte till. (Intervju, Erika)

3. Fritidspedagogers kompetens dr ungefdr samma som ldrarnas, men bada grup-
perna har vissa egna specialkunskaper.

Framfor allt innebir detta att man ser inldrning som lirarnas specialomri-
de medan fritidspedagogernas ror skapande imnen, samhille och natur
och/eller att arbeta praktiskt med barn. Kunskaper om barns utveckling
ser man ddremot som ett gemensamt omrade. Ebba inleder med dessa
gemensamma delar och fortsitter:
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E: Sen tycker jag dom har vildigt mycket, dom har mycket konstnirligt med sig
ocksd. Dom kan si mycket. Jag vet inte om det ir sina minniskor som soker till
den utbildningen som ir speciellt konstnirligt utbildade. Dom ir pahittiga. Och
sen, jag tycker det, dom ir pd ett visst sitt, tycker jag. Dom har kunskaper om
miljon pa ett annat sitt an vad vi har. Jag tinkte pd nir vi satt och pratade, det
kommer fram att dom har andra kunskaper, och en annan syn ocksd 4n vad vi
har, lite grand, tycker jag. Dom har kommit lingre, i sin syn pa att vi maste vara
ridda om miljon och sin syn pd minniskan, 4dnnu lingre 4n vad vi ldrare har
kommit, tror jag. Och medvetna om vad som ligger bakom barns beteende, dnnu
mer forstaelse for det. Jag vet faktiskt inte vad dom har, dom maste vil ha kanske
mer utbildning nir det giller den sociala biten, samhillsbiten kanske, hur det fun-
gerar i samhillet, det har dom sikert.|...]

En annan skillnaden ir att deras utbildning, som Ebba uttrycker det, 7ir
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lagd pa” kreativitet och omraden som musik och drama, 1 betydligt storre
utstrickning 4n lirarens. Nigra lirare tar ocksd upp vad man ser som
fritidspedagogernas kompetens i friga om barns sociala fostran. Det ir
annars vanligt att eftermiddagstiden pa fritidshemmet ses som 1 forsta
hand allmin omsorg under friare former, men Kerstin talar om sina iakt-
tagelser av medveten fostran 1 verksamheten:

K: Dom kan otroligt mycket om barn. Dom styr ibland, har jag sett, och dom lir
dom otroligt mycket om att ta hinsyn. Man ska sitta tyst och man iter fint och
snyggt och jag tror att det ir ordning och reda, att plocka bort saker och ta fram,
det lilla jag har sett, nar man tittar in dd och da. Och sen ir det ibland att dom fir
leka fritt 1 det hiar rummet. Och di ir det tillitet... (Intervju, Kerstin)

Susanne tycker sig se en sirskild kompetens hos fritidspedagogerna nir
det giller att 16sa konflikter mellan barnen, att fritidspedagoger har en
storre beredskap men ocksd en storre trining pid och vana vid konflikt-
16sning:

S: Ja jag har tinkt s3hir ibland att jag tycker att PA-folk och sen fritids... jag tyck-
er dom 16ser konflikter mellan barn sd bra. Dom har mycket mer sint, det ir ju
mycket friare si det hinder ju mycket mera mellan barnen, mer konflikter och sa
fir dom ta tag i det. Jag har hort dom resonera, jag kan st bredvid och barnen
pratar bide till mig och till en fritidspedagog, di tycker jag att fritidspedagogen,
hon gir precis direkt pa di... kirnan. Och jag fir borja nysta innan jag kommer
fram till vad dr det saken giller egentligen. Och si har dom mycket snabbare en
16sning pé det, siger dom ritta sakerna. Det har jag mycket svarare for. Men det
beror kanske pa trining di. Det blir ju inte si mycket sina konflikter i klassrum-
met, mellan barnen. Sa det har jag tinkt nigra ginger att det skulle jag vilja kunna
bittre, ja. (Intervju, Susanne)
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Fritidspedagogens kompetens 1 forhdllande till den egna

Den tydligaste vattendelaren mellan de tva yrkena i ldrarnas sitt att se gar
dock mellan de utifrin/uppifrin kommande krav som stills pa liraren
och de friare former man upplever att fritidspedagogen arbetar under. De
allra flesta av lirarna pekar pa denna skillnad och menar ocks3 att detta ar
en mycket viktig killa till de olikheter man ser mellan yrkena. Liroplan
och samhille stiller vissa bestimda krav om innehdll 1 och resultat av
ldrarnas arbete 1 form av kunskaper hos barnen. Detta leder 1 sin tur till
att lararen maste stilla krav pd barnen, framst i friga om vad barnen gor
under skoldagen, men ocksd vad det giller barnens beteenden — studier
kriver storre lugn och ligre [judniva in fritidsverksamhet.

Det dr vanligt att lirarna betonar barnens fria val och egenstyrning av
aktiviteter pa fritidshemmet i motsats till den storre vuxenstyrningen i
klassrummet, en styrning som man ser sig tvingad till pd grund av de krav
man har pd sig som larare att barnen ska lira, 1 enlighet med liroplanen.
Man antar samtidigt att nigon motsvarande styrning av fritidspedagoger-
nas verksamhet inte finns. Ordet “krav” 4r i sig starkt kopplat till krav pa
inlirning av grundliggande firdigheter 1 skolan, frimst ldsa-skriva-rikna.

Y: ... Mgj sitter det ju i, det hir gamla som man alltid siger, att dom dir pa fritids
dom har ju inte det hir i sig att barnen ska lira sig ninting, det ir ju den biten...
Jag menar, det ir ju liksom lite mer ansvar... vi far ju iallafall se till att dom har
mojligheten att gora vissa saker 1 matte och svenska och si vidare. Vi ska se till att
dom kan klara av detta, med matte och svenska. Men det ir klart, fritidspedago-
gerna kanske har liknande krav pi sig nir det giller andra saker, det vet ju inte
jag, men det har man ju kint skillnad, dir, att forskolan och fritids och si, dom
har inte det kravet pd sig att dom ska dtminstone ge mojlighet till barnen att lira
sig. Inte att jag ska lira dom, fOr sa dr det ju inte, det vet du ju men... lite mer, att
det 4r lite mer kravlSst pa forskola och fritids. Vill barnen sitta inne eller vara ute,
som Kalle di, hela dan, da dr det naturligtvis bist for honom att han 4r ute hela
dan. Och ir det nin som vill sitta inne dd, si kan han gora det 1 tvd veckor! Sa
tror jag att det ir, det kanske dom inte kan, men jag tror det. Dom kanske maste
vara med pd nidn samling eller si, men... i stort sett kan vil barnen kanske styra
mer dir.... det tror jag. (Intervju, Yvonne)

Detta innebir 1 sin tur att fritidspedagogens uppgift uppfattas som visent-
ligt olika under skoltid jamfort med under fritidstid. Sjilva ordet ”peda-
gog” 1 fritidspedagogens yrkesbeteckning har inte en helt sjilvklar inne-
bord for ldrarna, eftersom “pedagogik” och “pedagogisk™ forefaller att i
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torsta hand kopplas till mera strukturerad, organiserad och planerad
verksambhet, dvs nigon form av undervisning. Att vara pedagog och ut-
fora ett pedagogiskt arbete innebir for liraren att man arbetar med ett
visst kunskapsinnehall (det som ryms inom liroplanen) och i strukturera-
de former med viss grad av vuxenstyrning. I det foljande citatet kan vi se
hur den intervjuade liraren skiljer mellan det som hon uppfattar som
olika sidor av fritidspedagogens arbete och delar den i en pedagogisk
(lirar)roll®® och en annan, som man kanske skulle kunna beteckna som
en omsorgsroll.

M: Ja, di tycker jag [nir fritidspedagogen kommer in i skolan| att di fir hon
hoppa 6ver lite i min roll. Om vi gir over till fritids och dom leder undervisning-
en, eller leder det vi ska gora, di har ju dom en pedagogisk roll, en lirarroll, det
anser jag att dom har. Dom ir pedagoger, och i den rollen har dom lirarrol-
len.[...] Sen har dom en roll nir dom har fritt, inte samlat barnen och gor nin-
ting med dom, utan barnen fir leka fritt en stund och dom kanske sparkar fotboll
med nin och dom spelar spel med nigra och... D4 ir dom ju... di finns dom ju
till dar bara som en trygghet for barnen. [...] Eftersom dom ir fritidspedagoger, sa
har ju dom ocksé en pedagogisk roll. Fast man kan ju inte halla pd och mata ung-
arna med pedagogik frin morgon till kvill, det orkar ju dom inte med, si dom
maste ju ha mycket storre frihet pi fritids 4n vad hir dr. (Intervju, Maj)

Det pedagogiska inslaget 1 fritidspedagogernas verksamhet knyts till de
delar som har storst likhet med skolans verksamhet, dvs de tillfillen di
fritidspedagogerna har en i forvig planerad verksamhet med ett bestimt
innehdll, framfor allt temaarbete.

L: Att dom kanske jobbade med tema och sint dir dven nir dom inte hade an-
knytning till skolan, sd hir som vi har nu, ja, det vet inte jag om dom gjorde.
Men jag kan tinka mig att dom gjorde det. Fast det ir vaga begrepp, jag vet inte.
Om det ar det som ir skillnad da, att ligga upp sitt arbete lite mer pedagogiskt...
I: Skillnaden mot...?

L: Fritidsledare... att det ir lite mer ostrukturerat, lite ja... kanske sysselsittning,
men ja... som fotoklubb och lite sidant, jag vet inte. (Intervju, Laila)

Aven i andra sammanhang ir denna tolkning av inneborden i “’pedago-
gisk verksamhet” tydlig. Erika talar liksom ett par av de andra lirarna
med forskoleerfarenhet om varfor de valde att bli lirare samtidigt som de
valde bort forskolan:

39 Hir toljer jag den intervjuade lirarens spriakbruk nir det giller begreppet “roll”. Se
vidare kap 3, avsnittet Yrkesidentitet och yrkesroll.
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E: Det ir ju det att jag ville jobba med barn. Och sen nir jag hade jobbat med
forskolan si upptickte jag det att jag ville nit annat, jag ville lira ut mer, jag ville
vara pedagog. Det var det att jag tyckte att jag hade vuxit ifrin det hir med for-
skola. Det var lite mer mamma, barn di det dir. Sa att det kiinde jag att dir ville
jag nog inte fortsitta. Sa da ville jag gi ett steg lingre. (Intervju, Erika)

“Jag ville vara pedagog” sdger Erika och avser da att hon onskade en
ldraruppgift, att syssla med undervisning. Ett annat typexempel dr nir jag
frigar Kerstin vad hon och fritidspedagogen kan lira av varandra. Hir stir
”det pedagogiska” for de strategier man anvinder sig av fOr att frimja ett
mera specifikt lirande:

K: Det ir ju kanske mer... eller det ir ju det hir pedagogiska... eller kallas det
idéer och tips, egentligen? Just tema, jag tycker att jag redan har lirt mig en hel
del av Asa, vad man kan gora i skogen. (Intervju, Kerstin)

Pedagog, pedagogik och pedagogisk verksamhet dsyftar ddrmed i ldrarnas
sprakbruk iven nir det giller fritidspedagogerna i forsta hand de verk-
samhetsformer som har att gora med eller liknar skolanknutet lirande och
skolundervisning.

Sammanfattning

Lirarnas beskrivningar av fritidspedagogens kompetens centreras i stor
utstrickning runt hennes formiga att arbeta praktiskt med barnen och
hennes kunskaper och firdigheter inom det praktisk/estetiska dmnesom-
rddet och inom natur. Hur lararna uppfattar kompetensen forefaller 1 hog
grad vara knutet till den egna individuella erfarenheten av fritidspedagog-
yrket och till vilka faktiska personer ur detta yrke man matt, varav foljer
en klar variation i hur olika lirare uppfattar denna kompetens. Gemen-
samt fOr ldrarna ir diremot att man inte urskiljer nigra lika uttalade krav
frin samhillets sida gentemot fritidspedagogerna, av det slag som man ser
i det egna yrket.
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Fritidspedagogernas syn pa sitt yrke

Analysen 1 detta avsnitt baseras pd de nio fritidspedagoger och en for-
skollirare som arbetar med ligstadiebarnen i skolsamverkanV pi eller i
anslutning till de tvd skolorna. Deras yttre arbetstorhallanden och vilka
arbetsuppgifter som ingir i respektive tjinst varierar men ar av tre hu-

vudtyper:

1. ”Traditionellt fritidshem”, i anslutning till Hagmarksskolan. Endast
sporadiska kontakter med skolan férekommer, men samtliga inskriv-
na barn gir pa Hagmark. Ett framtida utokat samarbete 4r pd plane-
ringsstadiet. Hir arbetar Kristina och Lisa, bidda fritidspedagoger.
Kristina har tidigare arbetat med skolsamverkan.

2. Fritidshem beldget 1 Hagmarksskolans lokaler. Fritidshem och skola
samarbetar, fritidspedagogerna arbetar 1 klasserna vid 2-3 tillfillen per
klass och vecka. Hir arbetar Eva, Ann-Marie, Asa och Inger, alla fri-
tidspedagoger. Ann-Marie och i viss man Inger har tidigare erfaren-
het av skolsamverkan.

3. Lokalintegrerat fritidshem/lagstadium med samlad skoldag i Nya-
torpsskolan. Tre av fritidspedagogerna, Louise, Lotta och Britta ar-
betar 9-17 40-minuterslektioner per klass och vecka inom den sam-
lade skoldagen. Under det forsta lisiret arbetar Lotta och under det
andra Louise i icke-integrerade lokaler pd Gamletorp (men indock
med samlad skoldag). Den fjirde fritidspedagogen pi Nyatorp, Ma-
ria, arbetar formiddagstid med forskolegruppen med sexiringar och
pé eftermiddagen pa fritidshemmet, men har liksom Louise och Lotta
tidigare erfarenhet av att arbeta inom samlad skoldag.

Sammantaget representerar gruppen de flesta organisationsformer for
skolbarnsomsorg och skolsamverkan vi finner runt om i landet idag.

401 detta sammanhang har jag valt att inte inkludera de tre forskollirare, tva pa Nyatorp
och en pd Hagmark, som visserligen 1 nigon omfattning arbetar dven med skolbarn, men
har sin huvudsakliga verksamhet med forskolebarn, sett 6ver hela observationsperioden.
Inte heller Karin som 4r barnskotare och arbetar som personligt stod for ett handikappat
skolbarn ingir hir. Skilet 4r att jag hir efterstrivar att renodla fritidspedagogperspektivet —
iven om skillnaderna mellan yrkena i vissa avseenden inte ir si stora.
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Minga av dem har dessutom erfarenhet av mer 4n en typ av verksamhet
och av arbete 1 andra kommuner 4n den dir de nu arbetar.

Britta pd Nyatorpsskolan dr utbildad till forskollirare, men jag har valt att
i analysen inkludera 4ven henne, med tanke pi att hon under bida de ar
som studien giller arbetar pd en fritidspedagogtjinst och enbart med
skolbarn. Aven den tjanst hon hade narmast fére Nyatorp var inom skol-
barnsomsorgen. Om skillnaderna mellan de bdda yrkena siger Britta i
intervjun:

B: Egentligen s tror jag nog inte att det ar nan skillnad, jag tror att det egentligen

ir samma jobb, eller det borde vara det, fast nu har vi lite annorlunda inriktning

pd vad vi gor. For om man tinker pi att, nir man jobbar med bara sexaringar da

jobbar vi kanske pa ett lite annat sitt. Jag har ju nu tagit upp arbetet sa som Lou-

ise och dom andra har jobbat tidigare, men om jag da sjilv skulle arbeta hir, utan

att ha nin fritidspedagog vid min sida, si kanske jag hade gjort... jobbat pa mitt

forskolevis inne i skolan, det vet jag ju inte. Jag kan tinka mig att jag hade gjort

det, kanske, det ir inte sikert, men kanske att det ar lite mer... lite mer skola, om

man siger sd, pi fritidspedagogers jobb nir dom ir i skolan, inte pd fritidstid utan

under skolan. Det 4r mdjligt att det kan vara det, men det behdver inte vara nin

skillnad egentligen, tycker jag. (Intervju, Britta)

Liksom hos lirarna urskiljer jag tre huvudomriden 1 fritidspedagogernas
beskrivning av sin kompetens och sina uppgifter: Omsorg, hjalp och stod i
vardagen, Stod for barns utveckling, framst pa det sociala omradet och Stid for
barns ldrande. En skillnad gentemot ldararna ir ddaremot att jag allmint sett
uppfattar den studerade gruppen fritidspedagoger som betydligt mera
enhetlig 4n ldrargruppen, framfor allt nir det giller arbets- och forhall-
ningssitt 1 den faktiska verksamheten. Endast undantagsvis kan jag, at-
minstone vad det giller formuleringsplanet, se patagliga kvalitativa skill-
nader i deras sitt att uppfatta sitt yrke och dess innehall. Inte heller finner
jag hos fritidspedagogerna de stora inbdrdes skillnader i betoning av de
olika huvudomridena som tidigare visats hos lirarna. Om min syn pd
orsakerna till detta dterkommer jag i den senare framstillningen.

1. Omsorg, hjilp och stéd 1 vardagen

Den mest basala nivin ror omsorgen om barnen. Den grundliggande
forutsittningen for fritidspedagogens arbete pa fritidshemmet och barnens
vistelse dir dr behovet av omsorg pa grund av att forildrarna arbetar eller
studerar. Att under en del av dagen vara ”i forilders stille” innebir i

204



YRKESIDENTITETEN: FRITIDSPEDAGOGEN

fritidspedagogernas beskrivningar att ge omsorg och omvirdnad, bereda
avkoppling och lugn, skapa trivsel, ge majlighet till meningsfull syssel-
sittning, men ocksd en kinslomissig relation, att bry sig om, att ge av sig
sjalv, vara engagerad, ta sig tid, samtala, lyssna, vara en vuxen som barnen
tycker om, tyr sig till, som en vuxen 1 umginge med barnen. I detta in-
gar ocksd att uppritta en relation till barnens forildrar, vilket man anser
viktigt fOr att mota barnen pd ritt sitt. Dessa funktioner nimns pa ett
eller annat sitt av samtliga fritidspedagoger 1 intervjuerna.

De vardagliga sysslorna pa fritidshemmet anvinds pid olika sitt for att
umgds och skapa kontakt. Att ’se” barnen, att vara lyhord for deras be-
hov, uppmirksamma dem, uppritta en nira relation nimns mycket ofta i
intervjuerna som en central funktion:

L: Ja det 4r ju... att jag ser till sd att barnen har det bra, nir dom kommer hit. Att
se nir nagon ir ledsen och forsoka vara lite extra med den och... ja, ordna di, ir
det nigon som vill géra nigonting speciellt, sa forsoker jag det, iven om jag kin-
ner att det dr jobbigt, att man egentligen kanske behover lisa, att man behover
fixa andra grejer. Och jag vill forsdka, i den man intresset bibehills, om det inte
bara ir en impuls... forsoka fixa si att dom far snickra den dir kaninburen eller
vad det nu ir for nigonting. Och sen ir det vildigt mycket att lyssna, prata med
dom, det tycker jag att det 4r en av dom viktigaste sakerna. Att prata med dom
och se dom helt enkelt. (Intervju, Lotta)

Men iven om det kinslomissiga engagemanget framstir som en betydel-
sefull del 1 arbetet, framhiller minga ocksd en mera professionell aspekt 1
det hir sammanhanget. Man menar att man medvetet anvinder sig av
sina underliggande kunskaper om barns utveckling i arbetet med barnen.
Dessa kunskaper 1 kombination med erfarenhet av barn 1 allminhet och
den nira relationen till och kunskapen om det individuella barnet ger
handlingsberedskap:

E: Den kontakten vi har med barnen, den ir ju sd intensiv och jag tycker att den
blir sipass djup ocksd. Det ir ju inte bara den tiden barnet ir pi fritidshemmet
som vi triffar barnet och vet hur barnet lever och har det, utan det ir ju iven
utanfor fritidshemmet och som vi hir nu, nir vi arbetar i skolan, sa ser vi ju det i
skolan ocksa. Vi har nira relationer, ganska nira relationer med familjerna, vi
traffar ju forildrarna nistan si gott som dagligen. Jag tycker att vi fir ett bredare
synsitt pd barnen. Och utifrin det kan vi ju di hjilpa barnet, barn som har sva-
righeter, barn som har det jobbigt. Vi fOrstir ju minga ginger varfor barnet gor
som det gor och beter sig som det gor. Vi kan se orsakerna bakom det hela och
utifrin det gora saker och ting for att hjilpa barnet, for att det ska bli bittre. |[...]
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Och jag tycker dven att vi har en kompetens nir det giller att gi vidare med barnet,
att hjilpa barnet vidare, att hjilpa forildrar som kanske inte vet hur dom ska gora,
med rid och sint. Vi vet liksom fortsittningen, tiden efter fritidshemmet, puberte-
ten och tondren och allt det hir. Sa det tycker jag att vi kan. (Intervju, Eva)

Samtidigt gor ocksd de flesta av fritidspedagogerna en skarp grinsdrag-
ning i forhillande till forildrarna i si matto att de betonar sin egen yr-
kesfunktion som en funktion skild frin forildrarnas. Nagra fi accepterar
en slags “mammaroll” pd fritidshemmet, frimst med inneborden “mam-
ma som trostare”, “mamma som trygghet”, medan det stora flertalet med
viss skirpa tar avstind frin en sidan position.

A-M: Dom [barnen| uppfattar mig forhoppningsvis som en trygg person som...
ja, hur ska jag siga... Jag vill ju ge dom ninting mer 4n bara trygghet, om du for-
star, sint som kan utveckla dom 1 olika avseenden. [...]

I: Ar du en ”mamma’’?

A-M: Ibland kanske, fast jag egentligen inte vill ha den rollen, men ibland kanske
det blir sa.

I: Men det ir ingenting du efterstravar?

A-M: Negj!

I: Varfor det?

A-M: Nej, jag kanske vill ha en distans si, jag menar att jag tror att jag kan ge
mer i mitt yrke da, s att siga. Jag vill inte ha en san dir mammaroll, det har dom
ju en hemma. (Intervju Ann-Marie)

L: Mamma, det ir for mig lite s dir negativt laddat. En mammig fritidspedagog,
da 4r man lite... ja, man ska se till att dom har kliderna pa sig och sitter pa sig
skorna och att dom kissar och... lite honsig s dir. Mamma, hon finns hemma,
mamma finns inte pd fritids, mamma plockar undan och sint hir.

I: Vad gor fritidspedagogen di?

L: Ser till att dom gor det sjilval

I: Jaha. S3 det dr det du ligger i mammighet, det hir att gi efter och plocka och
ta Gver ansvaret frin barnen?

L: Ja, tinker man sig mamma som en som man kan komma och krypa upp i knit
pa, men det kan dom ju gora pd mig inda, fastin jag inte vill bli sedd som mam-
ma. Mamma har man bara en och hon ir inte hir. (Intervju, Lisa)

Fritidspedagogerna markerar uttryckligen dels att man inte avser att kon-
kurrera med foraldrarna om barnen, dels att man har en annorlunda och
mera professionell uppgift, trots att man samtidigt anser det viktigt att
uppritta en kinslomissig relation med barnen. Deras behov av att mar-
kera sin position kan tinkas ha samband med de delar av yrket som hir-
stammar ur obetalt icke-professionellt arbete 1 hem- och familjesfiren, att
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ta hand om och fostra barn. (Rohlin, 1988). Man vill visa forildrar och
omgivning att man inte har for avsikt att “nistla sig in mellan barm och
forilder”, samtidigt som man vill betona att man i sin professionella ka-
pacitet anser sig kunna ge ett kompletterande bidrag till barns uppfostran
och utveckling, vid sidan av omsorgen. Den kinslomissiga relationen bor
ddrfor ha, som Ann-Marie siger, “en distans”, eller som en annan fritids-
pedagog uttrycker det, inte overskrida griansen in pa “moderliga kinslor”,
eftersom professionaliteten da 4r i fara. Det personliga i relationen till
barnet gir snarare ut pa att etablera sig som en trygg, omtyckt och vilbe-
kant vuxen person utanfor familjen som barnet har fortroende for, re-
spekterar och tar som forebild. Just ordet forebild anvinds mycket ofta av
fritidspedagogerna som beteckning pi det man 6nskar vara for barnen:

L: Det viktigaste 1 mitt jobb 4r vil att se till sd att barnen trivs, att dom kénner att
dom ir vilkomna, att jag tycker om dom, att dom har mig som en forebild, att
dom kinner sig trygga hir och att dom ir vilkomna, det tycker jag ir det vikti-
gaste. (Intervju, Louise)

For att etablera sig som den respekterade forebilden, den vilbekanta vux-
na personen menar de allra flesta att det ar viktigt att barnen har en kin-
nedom om dem sjilva som personer, dels vad det giller familjeférhallan-
den, eventuella barn, var och hur man bor, men ocksi vad man gor pa
fritiden och vad man tycker och kinner.

E: Jag tror att barnen uppskattar lite grand att veta vem man ir, lite grand, jag tror
det. Och har man egna barn si tror jag att det gir inte att undvika. Fér man sitter
ibland och pratar med ungarna, fortroligt, och man berittar saker som har hint pa
helger och det gor ju barnen och det gor ju vi vuxna ocksd och man drar auto-
matiskt in sin familj dndd. S jag tror att barnen ska kinna att dom har... ja, att
dom har en minniska av kott och blod framfor sig, si att siga, jag tror det dr vik-
tigt. Jo jag tror att barnen ska ha den biten. For man blir verklig, pd nit vis, for
barnen. Det finns nigon bakom mina glasdgon och hiret och allt det hir. Det ir
viktigt for mitt arbete, det tror jag, det tycker jag att det dr. (Intervju, Eva)

Britta ger ett mera konkret exempel pa hur hon anvinder sina personliga
erfarenheter 1 arbetet, 1 det har fallet for att fi barnen att forstd att dven
vuxna kan gora fel och behdva ritta till det man gjort.

B: Jag tror att det dr vildigt bra for barnen att fa reda pa lite mer, att dom fir reda
pd mer om mig, dn bara den hir biten som ir hir. Man brukar ju siga att sma
barn som ir pa dagis, dom tror att personalen bor pi stillet, dom kan inte forstd
att plotsligt ser dom sin personal nin annanstans, dirfor att dom finns liksom alltid
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hir och nir man Sppnar dorren sa dr dom hir och sen plotsligt méter man dom

viktigt for storre barn att veta, att... ja, hur jag har det vid sidan av, hemma d4, sa
att saga.

I: Varfor ir det viktigt?

B: Jag tror att det Okar forstielsen for att, precis som ibland nir man di berittar,
att vi vuxna ocksa gor fel till exempel. Och att man berittar det for dom, att det
ir inte sd att vuxna ir ndgra slags 6verminniskor, utan vi gor ocksa fel och da
maste vi kunna ritta till det och hela den hir biten. Man framstir som ménniska
da. (Intervju, Britta)

Ett par fritidspedagoger har en nigot mer reserverad instillning till att
beritta om sina mer personliga forhillanden. De menar att det har att
gora med deras allminna instillning till att prata om sig sjilva, men de
anvinder trots det vissa personliga erfarenheter i samtalen med barnen.

In: Det ir klart, dom vet ju hur manga barn jag har och kanske dom vet vad dom
heter, men annars si Sppnar jag mig inte, jag sitter inte och berittar mitt livs hi-
storia for barnen. Diremot si kan man beritta sma saker som man sjilv var med
om nir man var liten och det dlskar ju ungarna att hora. Men dir gir grinsen.
Men sen, jag ir irlig, jag siger till barnen sint som att: Jag tycker inte om den
maten eller den maten. Jag forstiller mig aldrig nir jag ir tillsammans med bar-
nen. (Intervju, Inger)

2. Stod tor barns utveckling, frimst pa det sociala omriadet

Att arbeta med barns utveckling av en rad formégor pd det sociala omri-
det framstar ocksd som en central del 1 fritidspedagogernas beskrivningar
av sina uppgifter och sin kompetens. Det man nimner 4r mera generella
aspekter som att barnet ska bli sjilvstindigt och tryggt, med formaga att
klara sig i vardagliga situationer som ror mat, klider, hygien och liknan-
de, att kunna ta ansvar for sina handlingar och for egna och gemensamma
dgodelar. Man betonar starkt vissa sociala formigor, sidant som att kunna
fungera 1 en grupp tillsammans med andra, att vara en bra kompis, kunna
klara att 16sa konflikter med jamnariga utan handgripligheter, att viga tala
och uttrycka dsikter 1 gruppen, att lyssna pa andra, att visa hinsyn och
respekt for andra, att tillita andras olikheter, att forstd och folja gemen-
samma regler, kort sagt, att barnen, med Lisas ord, ska bli ”goda minni-
skor dirinne”:

L : Jag ska... Vad jag tycker di, jag tycker man ska fi dom att fungera ihop. Dom

ska vixa upp till vuxna som kan vara i grupp, som kan lyssna pa varandra, dom
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ska, ja, inte trycka ner varann, dom ska respektera varann. Sen spelar det ingen
roll vad dom gor i dvrigt, men dom ska bli goda minniskor dirinne. Det ir det
viktiga. (Intervju, Lisa)

Lisa beskriver vidare 1 intervjun hur hon arbetar med att dstadkomma den
utveckling hos barnen som hon efterstravar.

L: Det ir att man jobbar i grupp, smid grupper, stora grupper, man diskuterar,
man ... utsitter dom lite for varandra. Usch! jag tycker det ir sd svirt att uttrycka
mig. Man kanske inte arrangerar situationer, men man ser liksom till att dom
stoter pa situationer dir dom ldr sig att, ja, mota varandra. Jag menar, en sin hir
sak som mellanmalet, det dr ocksd ett sint hir tillfille, att man sitter och pratar
och lyssnar pd varandra och... [...] Ibland gor vi nanting sirskilt, ibland finns vi
bara till. Det ir lite svart att precisera och dirfor tror jag att det gor att man har
svart att ga ut med att jag dr fritidspedagog, vilket gor att folk inte vet vad en fri-
tidspedagog dr. For det liter ju som... ja, att man sitter hir och si rullar man
tummarna och si kommer barnen och sen gir man hem. Det ir svirt att siga det
att jag lir barnen att vara sociala, jag lir barnen att dom ska prata istillet for att
sliss, att dom ska respektera varann. Jag menar, det liter ocksd konstigt, sadir, i
folks 6ron. Fast det 4r ju si det dr. (Intervju, Lisa)

Mainga av fritidspedagogerna understryker att detta utdt sett relativt osyn-
liga arbete 4r medvetet och planerat. Man menar att man frimjar den
onskade utvecklingen hos barnen dels genom att vara medveten om och
styra sitt eget handlande och beteende for att vara den goda forebilden,
dels genom att planera och genomfdra vardagliga situationer och syssel-
sattningar med stodet till den sociala utvecklingen som en viktig aspekt.
Maria uttrycker konkret hur hon handlar i olika vardagliga situationer dir
hon 1 det hir fallet medvetet viljer en strategi att inte hjilpa till, att inte
gora saker, 1 syfte att ge mojlighet till barnet att lira sig firdigheter sjilv
och att sjilv ta ansvar.

M: Jag tilliter nog barnen gora mer dn vad minga andra gor, tror jag.

I: Hur menar du da?

M: Att dom fir... dom fir gora saker och ting. Det ir inte jag som ska gora dem.
Har de idéer si fir de sjilva hitta pd 16sningar, men med viss hjilp av mig. Vill de
ivig och spela ninting eller gora ninting si far de sjilva ta lite ansvar 6ver sitt
handlande. Om man jamfor en lirare och mig da, i den jimfGrelsen sa tror jag att
ldraren girna gir in och hjilper till, hjalper barnet pa ett annat sitt. Knyta skorna,
det gor ju inte lirarna egentligen, men jag kan tinka mig att frigar barnen sa gor
dom ju det direkt, kan jag tinka mig. Och att vi forsdker fi dem att knyta sjilva
istallet. Jaa... lite grand sa di. Jag tror nog att vi 4r lite battre pa att hjilpa dem att
bli sjilvstindiga minniskor, si kan man vil se det. Det tror jag. De fir laga mat
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hir sjilva, och dom fir... jag ligger mig inte i kliderna for dem si mycket, det ir ju
sant som dom far hilla ordning pa sjilva. Man pipekar ju, det gér man ju, for dem,
men att det ir dom sjilva som ska forsoka hitta 16sningarna till varfor det ir si och
varfor det ir sa. ... Ja jag vet inte om vi dr sd bra heller egentligen, men jag tror att vi
ar lite bittre pa det in minga andra. For vi tinker nog pd varfor man gor si och s,
om man jimfor med helt andra kategorier av minniskor. (Intervju, Maria)

Samlingar och miltider nimns ofta som exempel pa tillfillen nir man
Ovar sociala firdigheter. Kristina ger en beskrivning av samlingarna p3
fritidshemmet och av syftet med dessa:

K: Nu har vi ju samling varje dag, vi tycker att samling ir viktigt, och pa den hir
samlingen si sitter vi och pratar mycket. Vi vill girna att barnet ska viga prata,
om vad som helst. Man kan liksom bara ta ett imne for dagen och si vill vi girna
att man sitter och diskuterar och man fir ricka upp handen om man vill siga ni-
gonting, alla fir prata som vill prata och ganska méinga samlingar har vi. [...] Man
vill ju att barnen ska bli dppna och visa hinsyn och att man ska vara en bra kom-
pis och det dr sina diskussioner vi har ocksd. Om det har hint nigonting si kan
man ta upp det, konflikter till exempel. Och ir det konflikter si tar vi ofta ut
dom barnen som har konflikter i enskilt rum och pratar med dom. Hur man ir
mot varandra dr viktigt, att man inte beter sig hur som helst utan man ska férscka
vara en bra kompis och om det har hint ninting gi och be om forlatelse, man ska
aldrig gi ifrdn fritids och vara ovinner, utan forsoka bli sams igen. Relationer ir
viktigt och det 4r nigonting som vi vuxna maste styra. (Intervju, Kristina)

Just konflikter och konfliktlésning som Kristina ndmner 1 citatet, ar ett
omride som de flesta fritidspedagogerna anger som ett omride dir man
anser sig ha en sirskild kompetens men ocksd, frimst 1 jaimforelse med
ldrarna, ocksi vissa andra forutsittningar.

A: Men si kinner man ju det, tidspressen.... Jag tror lirare minga ginger ir tids-
begrinsade, att dom kanske inte hinner 16sa en konflikt och det blir: A kan du ta
det, ja det ir bra, for jag hinner inte prata och.... Liraren har hela tiden den hir
tidspressen Over sig, hinner liksom inte ta varje barn och 16sa konflikten varje
ging. (Intervju, Asa)

Den begrinsade tiden for liraren i kombination med pressen frin och
ansvaret for en stor grupp barn som vintar i ett klassrum 4r den huvud-
sakliga skillnaden gentemot liraren i Asas beskrivning — fritidspedagogen
har och tar sig tid. Men manga av fritidspedagogerna refererar ocksa till
ett annorlunda synsitt vad det giller barn och konflikter, som resulterar i
en annorlunda handlingsstrategi.
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E: Jag kinner att det lilla jag har jobbat nu i skolan, si kinner jag att vi har... Li-
rarna har, vad ska jag siga, mer respekt med sig, hos eleverna in vad vi har. Men
vi har diremot... ska vi siga, falamodet med barnen. Vi ir... det kinns si... jag har
rikat ut for det ett par ginger, att vi ir bittre pa att 10sa konflikter, till barnens
gagn om man siger si. Det kinns som vi minga ginger gir mer in i barnens syn
pa det hela... gir in i grupperna och vad som hinder pa ett annat sitt dn vad li-
rarna gor. Dir kinner jag skillnaden. Det slutar annorlunda.... det tar lingre tid,
men det idr inga laddningar kvar efterit, s att siga. Vi reder ut det och vi gor det
grundligt och det ir ingen klocka som styr oss och avbryter och nu maste vi ha
lektion och allt det hir, utan att... Du {Orstir vad jag menar? Jag tror att dir har vi
lite grand att lira varandra, sittet att se pd barnen. Och di kinner jag att dir kan
vi bidra, till lirarna. (Intervju, Eva)

Konfliktlésningen blir 1 fritidspedagogens 6gon en huvuduppgift 1 yrkes-
utovningen, medan man ser det som att det for lararen ir, som en annan
fritidspedagog uttrycker det, ”ndt som maste goras, och det fort, for att
man ska kunna komma vidare med lektionen.”

3. Stod for barns larande

Ordet “ldra” kopplas ofta i de hir sammanhangen, bide av fritidspedago-
ger och ldrare, till det som sker inom skolans ram och anvinds med avse-
ende pa det mera specifika lirande som sker hir, frimst med referens till
lasa-skriva-rikna. Samtidigt menar sig mdinga fritidspedagoger ha en
“annan syn” pa lirande som man tillimpar bide i arbetet pa fritidshem-
met och i det man gor inom skolan. Aven pi de tvi tidigare kompetens-
omridena ir det vanligt att fritidspedagogerna spontant kontrasterar sin
egen kompetens och sitt arbetssitt gentemot ldrarnas, men hir ir det
snarare regel in undantag, dven i de fall d3 mina frigor inte alls ir inrik-
tade pa eventuella likheter och skillnader.

En mycket central aspekt dr att man talar om barns lirande kopplat till
barnens egen aktivitet och till intryck via alla sinnen. I en jimforelse
mellan olika yrkesgrupper siger Maria som nirmast en sjilvklarhet att
fritidspedagoger i likhet med forskollirare, men till skillnad frin lirare
”jobbar med hinder och fingrar och kropp”. Kristina talar om vad hon
uppfattar som visentligt 1 naturstudier:

K: Hon [liraren] miste ju ocksd gi ut i naturen. Hon kan ju inte bara prata teori
om detta, for hon madste ju ocksi ta sig ut och ligga och krypa och leta efter kryp
och samla ihop och studera, om barnen ska fi nigon riktig uppfattning om det.
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Fast om hon gor det vet jag inte men jag tycker att hon borde gora det, det skulle
jag gora. Om jag var larare si skulle jag gora det.

I: Varfor méste hon det?

K: Ja barnen lir sig bist pa det. Att ligga pd marken och leta upp kryp och sen sla
upp dom 1 bockerna och studera och rita av och allt vad man nu kan komma pai,
det sitter dir. Men om man bara sitter och tittar i en lirobok pa en bild pi en
stenkrypare, det tror jag att man glommer av direkt. Men ser man en stenkrypare
ute i naturen och tar med sig den och studerar si glommer man inte det. (Inter-
vju, Kristina)

Samtidigt understryker man ofta att det inte 4r resultatet som sidant,
faktiska specifika kunskaper eller firdiga produkter som man har i for-
grunden utan snarare mer Overgripande utvecklingsaspekter eller gene-
rella kunskaper. Kristina framhaller dels att syftet 4r att barnen ska bli
intresserade av dmnet 1 s3 matto att de ska fi intresse for djur och natur
och forstd vikten av att virda sig om miljon, dels att hennes huvudfokus
ar det enskilda barnet och barnens relationer med varandra, medan hon
anser att lararen sitter det faktiska kunskapsinnehallet i forgrunden.

Louise jamfor vad hon menar ir skillnader 1 sitt eget och ldrarnas sitt att
arbeta med bild och form. Aven hon stiller ett mera generellt mal for det
hon gor, 1 det hir fallet nirmast att stirka barns sjilvkinsla, genom att
barnet klarar av och slutfor en uppgift, medan hon ser lirarens mil som
att dstadkomma ett bra resultat i form av t ex en bild som uppfyller vissa
forutbestimda kriterier. For egen del ser hon det som mindre viktigt med
ett perfekt resultat:

I: Men vad ir det som ir viktigt for dig di, om det inte ir resultatet?

L: Det ir, resultatet och resultatet, ja, nej, resultatet ar ju inte jitteviktigt, men
man kriver ju en viss del, annars 4r det ju ingen mening med att gora det, si
klart. Men jag tycker att det ir viktigt att man provar pa, att gora och fi den
sjalvkinslan, att jag klarar av det, dven om det inte blir precis som jag har tinkt
mig, sd blir det nigot 1 alla fall, blir den hir grejen som jag skulle gora. [...] Jag
tycker att det dr viktigare att dom fir den kinslan av att “jag klarade av det”, att
“jag har gjort det hir nu”, att ”det blev nit”. S& att man liksom slutfor ett jobb
ocksa, det tycker jag ju idr viktigt. Men inte att det ska bli nin perfekt grej sa, ja,
som ritat frin en bok, eller nanting, det ir ju inte meningen. Det ir ju det som ir
hirligt, att alla gor olika, att det ofta blir levande bilder med barnen, tycker jag.
(Intervju, Louise)

En f6ljd av inriktningen pd generell utveckling och generella kunskaper
ir att man betonar barns individuella behov, vad barnet 1 6gonblicket kan
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och vill lira, snarare 4n att ta ett visst forutbestimt kunskapsinnehall som
utgangspunkt, samtidigt som man ofta papekar att liraren inte har samma
valmgjlighet, att lararen bide tids- och innehadllsmissigt 4r betydligt mera
styrd av laroplanen, bade i rent faktisk mening och for att man later sig

styras.

E: Det har man kint, bide privat med mina egna barn och det lilla man har sett,
vi har ju inte jobbat mer in ett halvar hir, sd tycker jag att det kinns som det for-
ceras pa nat vis [i skolan]. Jag kinner att vi 1 var yrkesroll kan gi mer djupt in i
saker och ting och vi ir inte sd forcerade, vi kan lita ett tema ta den tid det tar
tills vi kdnner att vi har gjort det fullt ut. Men vi har ju heller inte den hir pressen
pa oss. [...] Jag tror inte att vi har samma syn pa kunskap alla ginger, nej, det tror
jag inte. (Intervju, Eva)

Eva, liksom de flesta av hennes kollegor, ger uttryck for att hon anser
fritidspedagoger ha en annorlunda syn pa kunskap och lirande 4n ldrarna.
Barnets lirandet bor, menar fritidspedagogerna, kopplas till barnets indi-
viduella behov av kunskap och ocksi sittas in i ett vidare sammanhang,
med den ofta anvinda termen “helhetssyn”. I detta begrepp forefaller att
innefattas sivil fritidspedagogens kunskaper om det enskilda barnet, dess
vardag och dess familj som uppfattningen om att lirande sker med alla
sinnen, 1 konkreta praktiska sammanhang dir barnen 4r aktiva och delta-
gande. "Vardagskunskaper” ir ett ofta anvint begrepp for att beteckna de
praktiska kunskaper fritidspedagogerna anser sig utveckla hos barnen, t ex
sjalvstindighetstraning, praktiska vardagssysslor, att gora barnen beredda
att klara sig i vardagen pd egen hand den dag de inte lingre ar kvar pa
fritidshemmet. “Det 4r var sak att lira barnen klara sig utan oss” siger en
av fritidspedagogerna om sin uppgift 1 detta avseende.

Den gentemot ldrarna nidgot annorlunda synen pa lirande och vad liran-
det innebir och innefattar har sin motsvarighet i en annorlunda syn pi
vad det innebir att ha, som man uttrycker det, en “pedagogisk roll”
gentemot barnen. Dir lirarna, som berdrts 1 foregiende avsnitt, kopplar
inneborden av att ha en pedagogisk roll till fypen av verksamhet — en
pedagogisk roll har man i planerad, organiserad och strukturerad verk-
samhet som syftar till att barnen ska lira sig ndgot mer eller mindre speci-
fikt — talar fritidspedagogerna snarare om forhdllningssdttet 1 verksamheten
som kriterium for om den kan anses pedagogisk eller ej. Organisations-
formen, om verksamheten ir strukturerad eller "fr1”, barn- eller vuxen-
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initierad etc ir inte avgdrande utan istillet den vuxnes handlande i situa-
tionen kombinerat med hennes underliggande kunskaper om barn och
barns utveckling som pa nagot plan bidrar till att barn lir och/eller ut-
vecklas.

L: Det ir vil den pedagogiska biten di, forst och frimst, tycker jag... Man kanske
kan... jag tror vi tianker lite annorlunda, det hir pedagogiska finns i bakhuvudet,
som jag sa forut, att man kanske inte tinker pd det nir man ir med barnen, utan
det finns nog bara dir.[...]

I: Kan du inte utveckla det hir med det pedagogiska?

L: Jag tror det ar hur jag gor saker. Inte sd mycket vad jag gor, for vad jag gor, det
kan ju vem som helst gora, utan det 4r ju hur jag genomfor det som skiljer, det
tror jag. For vi har ju 4nda gitt vir utbildning och jag tycker att jag lirde mig
mycket dir och... Om barns utveckling och varfor barnet gor just sa, det kan ju
vara en utvecklingsfas dir, som en icke utbildad inte har en aning om, t ex. Nej,
det tror jag mest 4r hur jag gor, hur jag genomfor saker. (Intervju, Louise)

Louise placerar det pedagogiska handlandet i bakhuvudet”, dvs som en i
nigon min omedveten process, men menar samtidigt att hennes kunska-
per forindrar hennes forstielse av olika situationer och diarmed ocksd
hennes handlings- och forhallningssitt. Andra talar om den pedagogiska
rollen i termer av medvetenhet, att ha en malinriktad tanke bakom upp-
liggningen av verksamheten:

B: Och sen nir det giller da att kunna leda en grupp dd, det ir ju ocksi en av
forskollirarens eller fritidspedagogens stora uppgifter, att ha sin barngrupp i sin
hand och ligga upp ett bra arbete som ir malinriktat och att man kinner att man
gor inte saker bara for att man ska gora det, utan man har den hir tanken bakom:
varfor gor vi detta nu, det och det stimulerar barnen i den och den riktningen.
(Intervju, Britta)

Det kan ocksd innebidra att medvetet vilja positionen som vuxen och
forebild. Kristina talar om att vara utbildad eller outbildad, medan Eva
beskriver skillnaden mellan en “bra” och en “dilig” fritidspedagog 1 ter-
mer av att medvetet vilja att vara en forebild:

I: Men du siger da att din kompetens ligger da i att du ... ja att du har kunskaper
om barns utveckling .....

K: Vi siger di en outbildad som ska jobba pa fritids eller dagis da, kanske inte
tinker pa sd mycket varfor och... vad och varfor man gor pa ett visst sitt Jag vet
att jag pratade med en fSrskolldrare som sa att det var mycket enklare att arbeta
innan jag blev utbildad, for di tinkte jag inte pa vad jag gjorde. Nir man ir ut-
bildad sa tinker man efter mer pd vad man gor och siger och hur man ir som
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vuxen di och si. Och det kanske ir det som ar skillnaden, att man tinker mer.
(Intervju, Kristina)

E: Jag tror att det 4r viktigt att man... man fir inte glomma bort att man ir vuxen,
man fir inte glomma bort att man ir en forebild. Jag tror att det ir bland det vik-
tigaste 1 det hir yrket. Jag tror att minga “saimre” fp, eller sina som inte riktigt
platsar eller som fir problem, kanske med sina arbetskamrater och med barn och
forildrar, det dr den typen som ska vara kompis med ungarna hela tiden och det
ska vara s bra allting och allting ska ske pd barnens villkor och det ir barnen som
ska styra. Jag tror inte att det haller i lingden. Utan jag tror att det viktigaste 4r att
vi dr vuxna och att vi ir forebilder for barnen. For att det 4r dir just som vi vixer
och kan ge dem nigot... att vi fir fortroende for barnen, att dom ger oss fortro-
ende, det tror jag ir det viktigaste. FOr det hir att springa omkring och leka hist
hela dagarna, det ir... det gir inte, det haller inte. (Intervju, Eva)

”Att springa omkring och leka hist hela dagarna” stir for Eva for att
avhinda sig den pedagogiska uppgiften och leka med barnen som ett
barn bland de andra. Av fritidspedagogen kravs istillet ett medvetet for-
héllnings- och arbetssitt som for henne sjilv visserligen varierar 1 grad av
styrning och struktur beroende p3 situationen (skol- eller fritidsverksam-
het), men som i visentliga drag forblir detsamma. Det faktiska innehallet
i verksamheten underordnas det 6vergripande malet och samma mal kan
efterstravas 1 en rad olika typer av verksamheter, vare sig de ir intiterade
av de vuxna eller valda av barnen sjilva.

Sammanfattning

Fritidspedagogerna beskriver sin kompetens 1 termer av formdiga att ge en
god omvirdnad parad med ett medvetet stod for barns generella utveck-
ling, kanske frimst pa det sociala omridet men ocksa nir det giller liran-
de 1 vid mening. Man anser sig ha ”en annan syn” pa lirande 4n lirarna
och betonar dirvid sitt stdd till barnens sjilvverksamhet och utvecklande
av ansvarsformdga. Det finns en stark betoning av den egna positionen
som forebild och av den kinslomissiga kontakten med barnen som en del
1 arbetet. Verksamhetens innehillsliga delar, i termer av formigor och
kunskaper pd t ex de praktisk/estetiska omridena, nimns inte av nigon
som en del 1 kompetensen, med undantag for att praktisk verksamhet
som sdadan betonas 1 motsats till vad man uppfattar vara mera “teoretiskt”
1 skolarbetet. Det finns en relativt stor samstimmighet mellan samtliga i
beskrivningarna av kompetensen som helhet.
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Fritidspedagogkompetensen ur tva perspektiv

Vi konstaterade 1 ett tidigare avsnitt att lirarnas kompetens definierades
“utifran” av fritidspedagogerna i termer av formella kunskaper som an-
togs ha inforskaffats fraimst via utbildningen. P4 motsvarande sitt beskrivs
fritidspedagogernas specifika kompetens av lirarna som en rad kunskaper
och formdagor frimst pa det praktisk-estetiska omradet och man forestiller
sig allmint att utbildningen har ett mycket stort inslag av imnen av den-

na typ.

Aven i friga om fritidspedagogkompetensen finns paralleller till det
tidigare berdrda studiedagsmaterialet (se kap 3 och 6). Lirarna 1 studie-
dagsexemplen beskriver*! fritidspedagogens yrkeskompetens enligt
foljande:

Vad kan en fritidspedagog? Lirare beskriver fritidspedagogkompe-

tensen

Exempel 1: Exempel 2:

Organisera aktiviteter Svar att beskriva

Bra pi praktisk/estetiska amnen Pyssla

Psykosocial kompetens Organisera lekar

Kan arbeta med barn om natur och Organisera uteverksamhet, friluftsliv,
miljo naturstudier

Kan uteverksamhet med barn Kan drama

Lirargrupperna har vissa svarigheter att staka ut ett kompetensomrade f6r
fritidspedagogerna. Sirskilt gruppen i exempel 2, som har fi erfarenheter
av samarbete och av (kan man anta) fritidspedagogyrket som helhet ut-
trycker sig 1 vaga termer, medan de i exempel 1 mera specifikt inriktar
sig pd de praktisk-estetiska dmnena samt natur. Ordet “pyssla” som an-
vinds av grupp 2 har jag minga ginger kunnat konstatera ha olika inne-
bord — eller dtminstone olika virdeladdning — f6r de tva yrkesgrupperna.

4 Beskrivningarna ir gjorda av personalgrupper i samband med studiedagar pa skolor
frin en mellan- och en sydsvensk kommun. Beskrivningarna ir typiska for hela materia-
let. Grupp 1 ir en grupp fritidspedagoger (dven ett par forskollirare ingdr) och lirare som
under ett eller ett par ar haft samverkan, medan grupp 2 bestir av fritidspedagoger och
ldrare som stir infor samverkan men 4nnu inte startat.

216



YRKESIDENTITETEN: FRITIDSPEDAGOGEN

For ldrarna iar det framfor allt en beteckning pa en viss typ av verksamhet
som innebar att rita-mala-klippa-klistra och att arbeta med lera och andra
material, kanske frimst i samband med helger och hogtider som jul och
pask etc, men idven vid andra tillfillen nir man arbetar praktiskt med att
forfirdiga nigot. Beteckningen som i sig ir relativt neutral*2, stir snarast
for “roliga” men, 1 vissas dgon, arbetskravande inslag i skolan. Att “vara
bra pd att pyssla” innebir dirmed ett omddme att personen 1 friga dels
har minga idéer om vad man kan gora, kan tekniker och tillvigagings-
sitt, dels att hon/han 4r bra pi att hantera en verksamhet med manga
praktiska moment. En kompetens som tillskrevs fritidspedagogerna av
lirarna var, som framgir av tidigare avsnitt, just att kunna organisera och
genomfora praktiska aktiviteter pi ett bra sitt.

For fritidspedagoger och dven for forskollirare har ordet “pyssla” dir-
emot en klart nedvirderande prigel och innebir snarast “meningslos
sysselsittning”, till skillnad frin verksamheter med ett pedagogiskt inne-
hall. ”Ni dr bra pa att pyssla” uppfattas inte av fritidspedagogerna som en
komplimang frin lirarnas sida utan istillet som ett konstaterande av att
det de gor saknar tyngd och vikt. Denna tolkning av “pyssla” dterfinns
ocksd 1 mitt eget observationsmaterial. Fritidspedagogerna tar oftast av-
stand frin “pyssel”. Det betyder inte att ”pyssel” inte forekommer pa fri-
tidshemmen men man ser det ofta som en eftergift till barnens och even-
tuellt forildrarnas forvintningar, sirskilt 1 samband med helger som t ex
jul. T det fdljande korta observationsutdraget frin ett av fritidshemmen
kan vi notera tva relativt typiska drag. For det forsta har “pysslet” i stor
utstrickning 6verlatits till barnen sjilva — pa avdelningen intill har ett
bord dukats med diverse material som barnen anvinder efter eget gott-
finnande — och for det andra gor fritidspedagogen Inger ett avstindsta-
gande frin pyssel 1 allminhet:

Ett barn kommer in och visar en stjirna 1 papper som hon gjort, Inger tar den 1
handen, tittar pa den, siger: Ja den blev bral, barnet gir igen.

I: Dom har bdrjat med julpyssel redan pa den andra avdelningen, ett helt bord
fullt dirinne. Jag gillar inte pyssel, jo dd ska det vara nit riktigt. Jag gor ibland
sana dir garntomtar eller flitade korgar, mera traditionella saker, men det dir med

42 Den negativt virdeladdade term som anvinds av lirare ir i stillet “klipp-och-klistra-
froken”, om lirare pi ligre stadier i forhillande till lirare pd hogre, som en faktisk eller
formodad nedvirdering av lirararbete med yngre barn.
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toarullar och dggkartonger, det dr det virsta jag vet. D3 sitter jag hellre och pratar
med barnen. (Obs, Hagmark)

Avstindstagandet har inte sin grund i att verksamheten ir praktisk utan
att den fOr henne saknar mening — hon siger sig acceptera sidant som har
en innebord, 1 det hir fallet att 6verfora traditionella tekniker for julpynt,
men inte det rena pysslet — “toarullar och dggkartonger”. Flera fritidspe-
dagoger uttrycker en viss resignation infor det man uppfattar som scha-
blonbilden av fritidspedagogen som “fixaren”, den hindige, praktiske,
pahittige. Lisa talar om de fOrvintningar som moter fritidspedagogen,
bade fran lirare och frin folk i allminhet:

L: Du som ir fritidspedagog, du ir ju bra pa det hir, kan du leda den hir leken
eller kan du... du maste ju ha nit speciellt som du ir duktig pa. Sen nir man si-
ger, nej, jag kan inget speciellt, jag sjunger inte, alltsd sidir sd jag spelar gitarr eller

pa.
I: Men kinner du att det finns en forvintan pa dig att du ska ha det?
L: Ja, det mirker man jitteofta. Bara som nir man gir pa fest! D4 ska man genast

stilla upp och vara lektant! (Intervju, Lisa)

Ordet praktisk” har diremot en positiv laddning for de flesta av fritids-
pedagogerna — att, som de sjilva gor, arbeta praktiskt med lirande stalls
ofta som en positiv motvikt till och komplettering av det man betecknar
som “teoretiskt” 1 lirarens klassrumsverksamhet.

Om vi dtervinder till exemplen frin studiedagsmaterialet kan vi konsta-
tera att fritidspedagoggruppernas egna beskrivningar av sin kompetens
helt och hallet saknar de praktisk-estetiska amnena och verksamheterna,
mojligen med undantag fOr att de kan tinkas vara inkluderade 1 grupp 2:s
forsta punkt nedan: Vi kan allt!”. T 6vrigt handlar beskrivningen framfor
allt om inriktningen pa att pd olika sitt stodja barnets generella utveck-
ling, med tonvikt pd det sociala omridet, och om de férmdgor som krivs
for detta (som formaga till samarbete, flexibilitet, iakttagelseférmaga och
kinslomissigt engagemang).

Vad kan en fritidspedagog? Fritidspedagoger beskriver sin egen
kompetens

Exempel 1: Exempel 2:
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Kan se varje barns behov och var
de stir i sin utveckling

Bra pi samarbete/arbetslag

Kan se orsaker bakom barns bete-
enden, kan hjilpa barn utvecklas
socialt och emotionellt

Helhetssyn pi barnet (och famil-
jen)

Utveckla barn 1 grupp

Flexibelt arbetssitt och tinkande
Se individen i gruppen
Kontfliktlésning

FRITIDSPEDAGOGEN

Vi kan allt! (Allkonstnirer som kom-
pletterar varandra)

Flexibla

Kan jobba i grupp med barn och vuxna
Ser barnets situation, helheten, har bra
forildrakontakt

Ser det enskilda barnet i gruppen

Kan iaktta och observera (barnet, barn-
gruppen)

Kan bita ifrin oss, ar obstinata
Kinslomissigt engagerade

Organisera

Forbereda barn att klara sig sjilva

I studiedagsmaterialet som helhet finns bara nigot enstaka exempel pa att
praktiska verksamheter inkluderas i fritidspedagogernas beskrivningar av
den egna kompetensen*3 medan dessa dominerar stort i lirarnas. Samma
forhallande giller 1 de beskrivningar som de intervjuade fritidspedagoger-

na och lirarna 1 min studie ger.

Liksom nidr det gillde lirarkompetensen finns en pataglig skillnad mellan
ett “utifrin”- och ett "inifrin”perspektiv. Lirare beskriver vad de ser att
fritidspedagoger gor, fritidspedagoger sjilva madlen med verksamheten, av-
sikterna, samt de kunskaper och formigor man anser krivs for att uppni

43 Inte heller i de kompetensbeskrivningar som, i en studie av Jonsson och Rubenstein
Reich (1997), gors av nyutexaminerade forskolldrare och fritidspedagoger nimns dessa
praktisk/estetiska verksamheter. De visar diremot stora likheter med studiedagsbeskriv-
ningarna:

Kunna leda barn i grupp och samtidigt ta hinsyn till individen

Kunna relatera till kunskap om barns utveckling

Ha ett visst forhallningssitt till barn

Kunna individualisera och stimulera

Vara ett komplement till skola och forildrar

Kunna samarbeta med forildrar och arbetskamrater

Vara flexibel

Vara spontan, 6ppen och glad (sid 12)

Ocksd 1 en rad Ovriga studier som finns av fritidspedagogers yrkeskompetens bekriftas
denna bild — se Johansson (1984), Rohlin, (1988), Hansen (1989) Knober Markholm
(1993), Ursberg (1996).
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dessa. De praktiska verksamheterna blir dirfor i viss mening ovisentliga —
dels darfor att de inte utgor mal 1 sig, utan framfor allt dr redskap for att
nd andra mal, dels for att de olika verksamheterna 1 vissa avseenden ar
utbytbara mot varandra. I skolans virld finns en klarare innehallsmissig
forbindelse mellan vad man gor och vad man avser att uppni med verk-
samheten. En ldrare som sysslar med bokstiver, ord, texter, sprik gor
detta, dtminstone 1 forsta hand, med avsikt att utveckla barnens sprakliga
formdga 1 nagot avseende. En fritidspedagog eller forskollirare som gor
samma sak, behover inte nddvindigtvis se just den sprikliga formagan
som det centrala 1 situationen, utan kan ha ett mer vergripande syfte, en
inriktning mot mer generella utvecklingsomraden.

Detta behover inte innebira att sjilva genomforandet av verksamheten
som sidan ir olika, men de forestillningar som individen har om syftet
kan trots det skilja sig t. Ett exempel pd detta finner vi i de foljande
citaten dir bdde lararen och fritidspedagogen talar om samma typ av
verksamhet. Det giller en typ av ofta forekommande lekar med ord och
rim och ramsor som anvinds av bide ligstadieldrare, fritidspedagoger och
torskollirare, sirskilt ofta med 6-7 dringar. Liraren gor det i samband
med att hon talar om sitt eget yrkesval och om fritidspedagogens bidrag
till skolverksamheten:

M: Jag har ju valt att bli lirare, jag vill ju syssla med att hjilpa barn att fa kunska-
per. Jag praktiserade bade pa forskola och fritids under min utbildning men det
passade inte mig, det var inget roligt. Jag vill hjilpa barn lira, det dr det som ir
spannande, tycker jag.

I: Vad tycker du fritidspedagogen tillfor?

M: Ja det dr ju det hir med att leka med barnen, det kan inte jag. Jag behdvde ju
aldrig sysselsittas som barn, jag gjorde ju alltid nigot, jag sydde och slojdade och
dansade balett och spelade handboll och sjong. Det ir klart att jag lekte ju ocksa,
ute i skogen, for vi bodde si fint. Men barn idag dom behdver ju det dir, nin
som leker med dem. Och fritidspedagogerna kan si manga kicka lekar, det kan
inte jag. Men jag tycker om att gora verbala lekar, det gor jag ofta, med ord och
rim, sint som dom lir sig av. (Intervju, Maj)

Hennes uppgift, som hon uttrycker det, dr att "hjilpa barn att fi kunska-
per”. Nir hon anvinder sig av lekar gér hon det med ett specifikt mal for
ogonen, i det hir fallet att utveckla barns verbala formaga. Fritidspedago-
gens lekar med barnen ser hon som ett bidrag till barnens allminna vil-
befinnande och till omsorgen om dem. De lekar hon sjdlv anvinder be-

220



YRKESIDENTITETEN: FRITIDSPEDAGOGEN

tecknar hon som “verbala lekar” och betonar det sprikliga lirandet i
leken.

Fritidspedagogen nimner ocksd samma typ av lekar, i samband med att
hon berittar om vad hon ser som sina centrala uppgifter under dagen:

M: Den mest elementira funktionen det ir ju att jag ska ta hand om dem nir inte
torildrarna ir hemma. Det ir ju, som det ser ut idag, det som fritidspedagogerna
har di. Hos oss dr det ju sd pi eftermiddagarna lite grand. Dom ir ju bara till for
att forildrarna inte ir hemma, den grundliggande delen. Och det kan vi aldrig
komma ifrn. Sen om vi ser till den delen som ir pd formiddagarna, da kinner jag
att jag kan hjilpa barnen pi traven, just med rorelser och med ord och rimlekar
och alltihop det hir som man gor... For att fi dem till sjilvstindiga individer. Det
tycker jag ir det viktigaste, att jobba pa det, individuellt di med varje barn jobba
tor att fi dem till sjilvstindiga individer. Och det giller ju biade férmiddag och
eftermiddag da, det gor det ju. S3 det tycker jag ir det allra viktigaste. (Intervju,
Maria)

Nir hon arbetar med “rorelser och med ord och rimlekar och alltihop
det hir som man gor” har hon barnets generella och Gvergripande ut-
veckling som mil, att, som hon uttrycker det, ’fi dem till sjilvstindiga
individer”. Den verbala utvecklingen blir en del av det hela, vid sidan av
t ex den motoriska, som ocksi refereras till 1 citatet.

[ mina observationer bdde av dessa tvd individer och av de 6vriga kan jag
diremot inte urskilja nigra patagliga kvalitativa skillnader mellan yrkes-
grupperna i genomforandet av just denna typ av lekar 44. Skillnaden ligger i
det hir fallet 1 vilka forestillningar man har om syftet med verksamheten
som sddan — och dessa forestillningar 4dr, som jag uppfattar det, yrkessir-
skiljande. Att fritidspedagogen ser den generella utvecklingen som malet
snarare 4n knutet till det specifika innehdllet i den forhandenvarande
verksamheten kan tinkas forklara avsaknaden av de praktisk/estetiska
kunskaperna i fritidspedagogernas kompetensbeskrivningar, trots att man
uppenbarligen bide arbetar med och har kunskaper om dessa amnen. De
praktisk/estetiska 4mnena anvinds snarare som redskap och blir dirfor i
midnga fall utbytbara mot varandra — eller kanske mera korrekt uttryckt,

44 I andra typer av lekar finns diremot en skillnad mellan yrkesgrupperna dven i sittet att
agera i leken, skillnader som kan relateras till de overgripande forestillningarna om syftet
med leken. Angiende detta, se vidare kapitel 10.
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de mal man onskar nd kan nds pd minga olika vigar och med hjilp av en
rad innehéllsligt skilda verksamheter. En musiklirare 1 skolan ser formod-
ligen som sin uppgift att utveckla barnens musikaliska formdiga, deras
kunnande om och uppskattning av musik. Hon kan inte utan vidare byta
ut musiklektionen mot slojd eller skogsvandring och fortfarande anse sig
fylla samma uppgift. For fritidspedagogen ar det diremot rimligt att istil-
let for musik arbeta med bild, rorelse, drama, textil, lera, etc med det
mera Overgripande madlet att utveckla barns skapande formiga och este-
tiska sinne. Nir det giller barnens sociala utveckling som fritidspedago-
gen ser som en av sina centrala uppgifter dr variationen 1 verksamhets-
former dnnu vidare. De vardagliga sysslorna och barnens fria och sjilvval-
da lek och verksamhet blir hir vid sidan av de planerade aktiviteterna
ocksd en del av den pedagogiska verksamheten. Till detta knyts den an-
norlunda innebdrden 1 begreppet “pedagogisk roll”, dvs att begreppet i
forsta hand for fritidspedagogernas del asyftar forhillningssitt och grad av
medvetenhet om det egna handlandet, men inte, som i skolan, verksam-
hetens grad av struktur och innehillslig planering. “Pedagogisk verksam-
het” har for lirare en inbyggd riktning, det man konkret gor for att
dstadkomma ndgonting, 1 det hir fallet for att lara barn eller att fi barn att
lira sig nidgot mer eller mindre specifikt. For fritidspedagogerna asyftar
det istillet medvetenheten i forhallningssittet, vad man tinker och hur
man handlar, 1 vid mening, for att barn ska utvecklas.

Qie (1994) anvinder 1 sin analys av de vuxnas roll i skolefritidsordningene,
som 4r den norska motsvarigheten till vir skolbarnsomsorg, en niralig-
gande definition av pedagogisk verksamhet:

Pedagogikk handler om hvilket syn vi har pa barnet og hvordan vi tror barnet
lzerer og best utvikler sine egenskaper. Hvordan skal vi som voksne legge til rette
og stimulere for at onsket utvikling skal kunne skje? Pedagogikk er altsi bide be-
visste og ubevisste pavirkningsprosesser mellom mennesker, individuelt eller i
gruppe, og som pagir gjennom hele dagen og nart knyttet til de valg de voksne
foretar. Definisjonen som ligger til grunn for hva pedagogisk arbeid og pedago-
gikk i en skolefritidsordningene er, er siledes: Pedagogisk virksomhet blir bedre-
vet gjennom hele dagen og i alle situasjoner hvor de voksne i direkte arbeid med
barna ma foreta valg. (s 111)

Hon betonar ocksa att pedagogisk verksamhet 1 detta sammanhang inte ar
knuten till specifika innehdll och grad av planering utan “er noe som
pigir gjennom hele dagen og gjennom rutiner, avtaler og lek i spen-
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ningsfeltet mellom frihet og styring” (s 112). De fasta och planerade akti-
viteterna utgdr da snarare en typ av “instrument” for att nd de forutbe-
staimda malen, “ikke ‘pedagogikken’ 1 seg selv” (s 112).

Utbildningens betydelse

Vi har tidigare sett att fritidspedagogerna starkt betonar lirares kunskaper
pa vissa bestimda omriden och forestiller sig att lirares utbildning i dessa
avseenden 4r avgorande fOr deras kompetens, medan lirarna menar att de
egentligen inte larde sig sirskilt mycket pd sin utbildning. Pd samma sitt
tinker sig ldrarna att fritidspedagogerna, i dn hogre grad 4n de sjilva, har
utbildats att arbeta med de praktisk/estetiska mnena och att de dirige-
nom fatt sin yrkessarskiljande kompetens.

C: Nu gor ju vi det tillsammans med skolan, men 4ven pa ett fritidshem som inte
har sin hir kontakt med skolan s tror jag att dom gbr mer sina saker. Bygger
upp stider och malar och snickrar och syr och gor teater och drama och ir dukti-
ga pa sina saker, fitt mer tyngd i det i utbildningen, vi har ju bara nosat pa det da.
(Intervju Carina)

Fritidspedagogerna héller visserligen med om att de fitt mer av skapande
verksamheter 4n lirarna, men siger ofta samtidigt att de fitt alldeles for
lite dnda och framhiller dessutom inte alls detta som en huvudsida 1 ut-
bildningen, utan snarare omriden som pedagogik, psykologi, kunskaper
om barn och barns utveckling. Dir lirarna gav en forhallandevis enhetligt
negativ bild av sin utbildning ar fritidspedagogernas syn betydligt mera
varierad. En faktor i sammanhanget kan vara att fritidspedagogernas ut-
bildning genomsnittligt sett ir av nagot firskare datum — medeldldern i
gruppen fritidspedagoger ar nigot ligre.

Aven bland fritidspedagogerna finns det nigra som, liksom de flesta av
lararna, talar om glappet mellan teori och praktik. Ofta ligger man dock
till att man senare kunnat skapa forbindelser mellan undervisningen och
den faktiska verksamheten:

A-M: Ja...vad ska jag siga, jag tycker nog att det mesta fick jag efterat, att jag, nir
jag vil borjade jobbet, kunde gi tillbaka till det jag hade en ging haft som under-
visning, men det blev mer motiverat nir man vil var i verksamheten, kanske, att
lisa det.

I: Vad var det du kunde himta upp di?
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A-M: Ja, bade praktiskt och teoretiska saker, inom utvecklingspsykologin, ja, det
har ju hint vildigt mycket inom det, just nir det giller skolbarn har det ju varit
vildigt diligt med litteratur, nir jag gick [i borjan pa 70-talet], det fanns ju knappt
nanting och vi liste ju vildigt mycket forskolan, det var det lirarna kunde ocksa.
(Intervju, Ann-Marie)

I Ann-Maries fall hinvisas till den faktiska verksamheten som killan till
forstielsen av utbildningens och teorins innebérd. Britta framhéller den
bland lirarna ofta understrukna personliga erfarenheten av att sjilv bli
foralder som en killa till insikter:

B: Men, dven om jag vet att vi var vildigt kritiska mot minga av dom hir fore-
lasningarna och sd dir, 4ndd sd tycker jag att den teoretiska kunskapen fick jag
dir. And3 brukar jag siga att den sista biten av den hir utbildningen, det ir nir
man fick sina egna barn och man di kan kiinna, sitta sig in i forildrarnas roll och
hur det 4r att limna ett barn som griter och hela den hir biten. Det 4r litt att siga
att man fOrstir nir man stir dir och ska ta emot dom, men har man di inte nigra
egna barn s vet man inte hur det 4r. S3 att jag tycker det ir en vildigt viktig bit,
att man har egna barn. Sen ir det helt klart att, det 4r inte alla som har det och
det kan man ju inte... det ir ju inte mycket att gora it egentligen, men det 4r en
fordel, att ha det, tycker jag. (Intervju, Britta)

Nigra andra, med utbildning av lite senare datum, kritiserar snarare det
man kallar “flummighet och slapphet” i utbildningen, att f6r mycket av
studierna skedde 1 grupp- och diskussionsform och med {or lite av kun-
skapskontroll och formella krav. Samtidigt framhéller mer 4n hilften i
positiva ordalag just grupp- och projektarbeten som en mycket viktig del
av utbildningen och som ndgot som man anser varit av bestiende virde
t6r den kommande yrkesutévningen.

K: Det var ju dom hir projekten man hade di, dom projektarbeten man hade, det
sifter hir pa ndgot sitt, man glommer inte av det, man skrev ner det pd maskin och
redovisade, arbetade mycket och dven dom andras redovisningar tyckte jag gav mig
mycket. Det var den bista formen av inlirning tyckte jag. Men att bara sitta och
lyssna som man fir gora med vissa lirare, om man hade typ foreldsningar, det vet jag
inte om det gav mig si mycket, det 4r sd litt att glomma av det. Eftersom man inte
ar med sjalv utan bara sitter och lyssnar. (Intervju, Kristina)

Kristina tar fram den egna aktiviteten 1 lirandet som den stora fordelen
med dessa arbetsformer — vilket fr Svrigt dr en parallell till den syn fri-
tidspedagogerna har pd barns lirande. Andra pekar pd den aktiva samar-
betstriningen 1 projekten som forberedelse for arbetet i arbetslag och flera
talar om utbildningen som personlighetsutvecklande och som en
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”6gondppnare”, dvs som en vig att bli mera medveten, om sambhillet i
allmianhet och om barns villkor.

L: Den gav mig mycket, tycker jag. Jag tycker man, hur gammal var jag, jag var
tjugo nir jag borjade dir, och jag tycker att vi fick jobba mycket med oss sjilva
som personer och viga st upp och prata infor klassen och redovisa och spela te-
ater fick vi gora mycket. Si den biten, att jobba mycket med mig sjilv och med
mitt sjalviortroende, att jag ska viga std upp och prata, dven om inte jag ir virlds-
bist pa det nu, men vi fick jobba mycket med det och jag tror att jag blev star-
kare som person, ja, tror, det vet jag. Det gav mig mycket, jag tycker det var jit-
teroligt. (Intervju, Louise)

Yrkesvalet

Fritidspedagogerna har alltsd 1 betydligt hogre utstrickning 4n lirarna en
positiv syn pa sin utbildning och talar i flera fall om utbildningen som en
killa till fordndring och utveckling. Liknande forhéllanden framkommer i
tidigare studier. Johansson (1984, 1986) och Hansen (1989) finner att en
majoritet bland fritidspedagoger menar att man fitt bide praktiskt an-
viandbara kunskaper, okat sjilvfortroende, samarbetstrining och Okad
forstdelse for barns behov via sin utbildning. Ocksd Jénsson och Ru-
benstein Reich (1997) finner att fritidspedagogerna Overlag ir relativt
ndjda med sin utbildning. En mdjlig tolkning av detta kan vara att fri-
tidspedagoger i allminhet gitt in 1 sin utbildning med firre pa férhand
etablerade idéer om vad yrket innebir, en, med termen frin Lauvis och
Handal (1993), mindre tydligt utmejslad “praktisk yrkesteori” och dir-
med i storre utstrackning paverkats av sin utbildning. En indikation som
stoder detta antagande ir att de intervjuade fritidspedagogerna i allminhet
hade relativt vaga begrepp om yrket innan de paborjade utbildningen.
Aterkommande argument for valet av utbildning 4r att man ville ha
“nigot socialt”, att man ville arbeta med barn, sirskilt i de aktuella ld-
rarna, men inte i skolan, att yrket var okint men verkade spannande”.

A-M: Jag gick pa folkhogskola 1 X-ort och den var inriktad pa Socialh6gskolan,
sd jag var vil intresserad av ninting inom det sociala, kan man siga. Och, inte di-
rekt att jag ville soka dit, for dd kunde man alltsi tentera in pd Socialhdgskolan, i
vissa amnen di och det var jag vil inte egentligen intresserad av, men nanting at
det hallet. Och da var ju det hir fritidspedagogyrket vildigt nytt och jag tyckte
det verkade kul. (Intervju, Ann-Marie)
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Flera berittar att valet av utbildning var nigot slumpartat, som att man
hort talas om det av nigon bekant, att man fatt ett vikariat pa ett fritids-
hem och sen fortsatt, att man egentligen forestillt sig att man skulle bli
fritidsledare men inte haft klart for sig skillnaden eller att man inte kom-
mit in pa den utbildning man tinkt sig frin borjan. Nagra fi talar om ett
medvetet val, men siger trots det att yrket var okint for dem:

I: Sékte du bara fritidspedagog?

A: Jo, det hade jag bestimt mig for, jag hade en kompis som var utbildad fritids-
pedagog. Och om jag tinker tillbaka frin gymnasiet och si, hogstadiet, sa har jag
alltid sagt att jag skall jobba med barn forr eller senare, alltid intresserad, mina
klasskamrater har alltid sagt att det 4r barn du skall jobba med. S kinde jag att
aren tickade pa dir pd firman, si jag kinde vil att det var dags att gora det. Och
da tinkte jag att just 7 till 12 ar, den aldersgruppen vill jag prova. Sa jag visste inte
mycket. I och for sig, hon hade berittat lite, men 4nda var det ju nigot ganska
nytt f5r mig, just fritidspedagog. (Intervju, Asa)

Trots denna ndgot vaga begynnelse, siger de flesta att de under utbild-
ningens ging blivit alltmer ndjda med sitt val. Diremot ir det inte alla
eller ens de flesta som ser yrket som ndgot man behiller fram till pensio-
nen, iven om man ofta tinker sig att arbeta med barn dven fortsittnings-
vis. Skilen till att man inte tror man finns kvar inom yrket 4r flera: Nagra
fruktar for yrkets framtid, att det fOrsvinner in i liraryrket. Andra talar
om behovet av att vidareutvecklas genom vidare studier, ytterligare andra
om risken for utbrindhet 1 yrket.

Jamfor vi detta med ldrarnas motiv for sitt yrkesval ar skillnaderna pitag-
liga. Lirarna valde ett kint och vilbekant yrke, ett yrke som “handlade
om minniskor”, ofta ett av de fi som man uppfattade att det fanns att
vilja pd som hogre utbildning f6r kvinnor, dvs ett i stor utstrickning
konskonventionellt val.

E: Nej, jag gick ut sjudrig flickskola och di, det var inte si mycket att vilja pa. Jag
hade ingen lust att fortsitta pd gymnasium. Mina forildrar forsokte fi mig att gora
det, men jag tyckte jag var s trott pa det di och det var inte si mycket att vilja
pa for en flicka pa den tiden faktiskt, om inte man gick pd gymnasiet och fortsatte
att ldsa pd universitetet, ldsa sprik eller ninting. Det var lirare och det var sjuk-
skoterska och det var sekreterare, det var sina saker. (Intervju, Ebba)

A: Ja, det var inte sd mycket annat att vilja pa egentligen nir jag skulle vilja yrke,

sen... jag tyckte skolan var vildigt rolig nir jag var... sjilv gick i folkskolan, som
det hette di och sen har jag, eller hade jag mostrar som var lirare ocksi. Jag vet
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inte, det fanns liksom inget annat. Jag tinkte inte pd ninting annat. (Intervju,
Anna)

Det dr mycket vanligt att man som Anna hinvisar bade till lirare 1 slikten
och att man sjilv trivdes i skolan. Lortie (1975) finner for dvrigt samma
forhillanden i sitt omfattande datamaterial. Liraryrket dr dessutom for
manga ett tidigt beslut, det man “alltid velat bli”, sen tidig barndom.

A: Da fir jag vil beritta det som jag alltid berittar nir nigon fragar varfor jag blev
lirare! Forsta dagen i skolan, nir jag borjade 1 smaskolan, 1940 var det, di tyckte
jag det var sa roligt att vara i skolan. Jag tyckte det var helt underbart. Och jag
tinkte: Det enda sittet att fi ha det si hir underbart hela livet, det ir ju att jag
sjalv blir lirare! Ligstadielirare, eller smaskollirare som det hette frin borjan. Jag
tinkte s3! Och det holl jag fast vid. Men sen var det ju min pappa ocksd, han var
pd mig mycket och tyckte jag skulle bli... han tyckte jag skulle passa si bra till
smaskollarare di: Du tycker sa mycket om barn, och det tycker jag. Sa han var ju
pa mig ocksi. (Intervju, Agnes)

Ocksi t6r dem bland de intervjuade som 1 vuxen alder utbildat sig till
larare 4r det ofta forverkligandet av en tidig drom, ndgot man ville bli
men som man av olika skil inte blev, forran man itervande till det som
vuxen. Detta kan vara bidragande till den starka identifikationen med
yrket — nistan alla av ldrama, till skillnad fran fritidspedagogerna, ser yrket
som nigot man kommer att forbli inom under sin yrkesverksamma tid,
om in med reservation for att man kanske inte kommer att orka hela
vigen fram till pensionen. De flesta forklarar sig foljaktligen mycket noj-
da med sitt yrkesval. Detta stir 1 motsittning till vad Lortie (1975) finner
— det dr betydligt vanligare att ldrarna i hans material i allminhet infe ser
ldraryrket som nigot man tinker stanna i under hela sitt yrkesliv. For-
klaringen till detta kan ligga bade 1 skillnader i samhills- och skolsyste-
men mellan USA och Sverige och i tidsmissiga faktorer — Lorties studie
har trots allt dryga 20 dr pd nacken. En annan tinkbar férklaring kan ligga
i de intervjuades dlder — sammantaget pa de bada skolorna ir fritidspeda-
gogerna genomsnittligt sett yngre an lirarna. Lortie finner att de ildre
bland lirarna, de &ver femtio, 1 storre utstrickning forklarar sig ndjda
med sitt yrkesval dn sina yngre kollegor. Lortie tolkar detta som att, sir-
skilt de manliga lirarna, i femtioarsildern resignerat infor svikna karridr-
torhoppningar och dirfor, mentalt sett, “rittat munnen efter matsicken”.
Min egen tolkning dr snarare att det handlar om vad man tror sig "hinna
med” under de yrkesverksamma ar som realistiskt sett ir kvar — en tolk-
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ning som stdds t ex av en av de ildsta bland fritidspedagogerna som ocksi
ir en av de fi som tinker sig “stanna kvar”. Hon siger 1 ndgot samman-
hang att hon idag, om hon vore tio ar yngre, girna skulle kunna tinka sig
att utbilda sig till lirare ocksd, men att det vore orealistiskt med tanke pa
utbildningens lingd i forhillande till de 4r hon har kvar. Det hon efter-
strivar dr dock inte “karridr” utan variation och breddning 1 kompetens
och arbetsuppgifter.

Det forefaller diremot inte vara utbildningen som sidan som astadkom
denna tillfredsstillelse med yrkesvalet bland lirarna — for minga ir det
snarare sd att man finner sig ha valt ritt frots utbildningen. Flera, sirskilt
bland de ildre ldrarna, talar om utbildningen som trakigt och meningslost
pluggande, samtidigt som man utsattes for olika forsok till fostran: Man
skulle kl4 sig pa speciellt sitt (t ex var lingbyxor inte tillitet berittar nig-
ra), man skulle uppfora sig vil, hilla pd sin virdighet och inte vara "ute
och dansa och slarva”. Lite tillspetsat skulle man kunna betrakta utbild-
ningen som ndgot som for manga av ldrarna snarast utgjort en invig-
ningsrit, en nddvindig fas som man madste std ut med for att {3 lov att bli
lirare, ndgot som man senare faktiskt blev, genom att arbeta som ldrare.
Uttrycket att ndgon dr “fodd till larare” anvinds di och da av lirarna,
sarskilt fOr att beskriva hur en bra lirare ir. Fritidspedagogerna diremot
forefaller att uppfatta sig ha blivit fritidspedagoger i stor utstrickning
genom sin utbildning. Motsvarande uttryck, ”fodd till fritidspedagog”,
har jag personligen aldrig hort ndgon anvinda.

Sammanfattning

Fritidspedagogerna beskriver sin kompetens 1 termer av att kunna arbeta
med barns generella och sociala utveckling, grundat pi ingdende kunska-
per om barns utveckling och livsvillkor, bide i allmian mening och nir
det giller det enskilda barnet. Dessa underliggande kunskaper ir i stor
utstrickning himtade ur utbildningen, men har befists och fordjupats 1
det praktiska arbetet efter utbildningen. Man ser de praktisk-estetiska
verksamheterna som redskap for att arbeta med barns generella utveck-
ling och definierar den pedagogiska innebdrden 1 sitt arbete 1 termer av
ett medvetet valt forhillningssitt. Samstimmigheten 1 beskrivningarna ir
stor mellan individerna, vilket kan tinkas ha sin grund dels 1 den 1 stora
drag positivt upplevda utbildningen, dels i de arbetsvillkor som inneburit

228



YRKESIDENTITETEN: FRITIDSPEDAGOGEN

att man arbetat 1 nira arbetslag med andra med samma utbildning och
bakgrund. Lirarna har forhillandevis liten kinnedom om fritidspedagog-
yrket och beskrivningen av yrket varierar med vilka faktiska individer ur
fritidspedagoggruppen man métt och hur omfattande dessa kontakter
varit. Gemensamt for lirarna ir dock att fritidspedagogkompetensen
frimst beskrivs som forlagd till de praktisk-estetiska amnena och att den
pedagogiska innebérden 1 fritidspedagogernas arbetsuppgifter frimst knyts
till planerade och strukturerade moment, medan 6vriga delar av fritidspe-
dagogernas verksamhet ses som “omsorg”.
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8. Tva yrkesidentiteter, tva yrkeskulturer, tva
betraktelsesatt

Lirarens och fritidspedagogens yrkesidentitet har tidigare beskrivits som
en partiell identitet som ror de delar av individens liv som har knytning
till yrkestillhorigheten och yrkesutévningen. I motet mellan yrkesgrup-
perna blir skdrningsfiltet mellan dessa identiteter och yrkeskulturer det
centrala, dvs de omriden dir det finns visentliga olikheter dem emellan.
Dessa olikheter ger 1 sin tur upphov till yrkesskilda tolkningar av utsagor,
hindelser och situationer 1 interaktionen och det gemensamma arbetet. I
sjilva motet avgors 1 tva avseenden vilka drag i yrkeskulturerna och yr-
kesidentiteten som ir betydelsefulla i sammanhanget. De drag som blir
centrala ir dels beroende av vilken annan grupp man méter, dels av vilka
av dessa drag som kan tinkas ge upphov till skilda definitioner som fir (i
mikropolitisk mening) konflikter som f6ljd. I den foljande analysen be-
handlas framst nagra visentliga skillnader mellan yrkesgrupperna som kan
urskiljas med grund i individernas sitt att formulera sig runt sitt eget och
”de andras” yrke, kompetens och arbetsuppgifter. Hur dessa skillnader
gestaltas 1 handling kommer att behandlas 1 de f6ljande kapitlena.

Sammanfattningsvis kan vi ur de bada foregiende kapitlen utlisa att bade
fritidspedagoger och lirare trots den i nuliget nira kontakten mellan
yrkena har en begrinsad och relativt onyanserad bild av ”de andras” yrke
och yrkesinnehill, medan man har en sammansatt och varierad bild av
det egna yrket. Beskrivningsnivierna varierar patagligt: Bida grupperna
beskriver framfor allt pa en ytniva vad motparten gor: Lirare ldr barn lisa,
skriva och rikna medan fritidspedagoger sysslar med praktisk/estetiska
dmnen och omsorg om barn. Lirarna sjilva beskriver diremot sitt yrke
framst som en rad komplexa formigor och kunskaper som de anser krivs
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for arbetet utéver den metodiska kunskapen, medan fritidspedagogerna
beskriver sitt yrke huvudsakligen 1 termer av arbetets 6vergripande mal
och avsikter rorande barns generella utveckling. Liksom lirarna betonar
de sammansatta formigor och kunskaper for att ni dessa mal. Det egent-
liga sakinnehdllet 1 verksamheten ir starkt nedtonat i fritidspedagogernas
beskrivningar och de praktisk-estetiska amnena utgdr inga mal i sig utan
ir snarare redskap for att nd den Svergripande utvecklingsmalen.

Bida grupperna ser respektive utbildningar som en visentlig killa till
olikheter mellan yrkena: fritidspedagogerna forestiller sig att lirare dar
har lirt sig det som de ser som den huvudsakliga skillnaden gentemot det
egna yrket: Lirare har fitt ldra sig ”hur man lar barn”, frimst pd omradet
lasa-skriva-rikna. P4 motsvarande sitt tinker sig lirarna att fritidspedago-
gerna under sin utbildning fitt kunskaper pa de praktisk-estetiska omra-
dena. Instillningen till den egna utbildningen skiljer sig mellan grupper-
na. Lirarna anser med ndgra fa undantag att den visentligaste delen av
skolningen 1 yrket skedde i den egentliga yrkesutdvningen efter utbild-
ningen, medan utbildningen i sig gav foga utdver vissa metodiska kun-
skaper. Fritidspedagogerna ir diremot Overlag relativt positiva till sin
utbildning och talar sdvil om visentliga och anvindbara kunskaper och
insikter som personlighetsutveckling som en f6ljd av utbildningen. Skill-
naden 1 instillning till forhillandet mellan utbildningen och den eftertol-
jande yrkesverksamheten skulle kort kunna uttryckas som: For fritidspe-
dagogerna gav praktiken efter utbildningen forbindelsen med teorin fran
utbildningen, for ldrarna fick yrkesverksamheten dem att modifiera och,
som de ofta antyder, “verklighetsanpassa” teorin. Diremot forefaller la-
rarna ha gjort ett tydligt val av ett vilkint yrke, medan fritidspedagogerna
berittar att de ofta mer eller mindre av en slump “hamnat” 1 ett tidigare
relativt okint yrke. For bida grupperna giller dock att de forklarar sig
nojda med sitt yrkesval.

Individernas kunskaper och kinnedom om den andra gruppens yrke
speglar yrkenas historiska och samhilleliga positioner. Fritidspedagogerna
tycker sig "veta mycket” om ldrare, 1 kraft av sina egna erfarenheter un-
der sin skolging och ocksi f6r att man i minga andra sammanhang mott
lararyrket, under yrkesutbildningen, i samhillet och 1 media. Samtidigt
finns ett tydligt glapp mellan denna 1 stor utstrickning gemensamma ge-
nerella bild av liraren och liraryrket och de faktiska individer man kom-
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mer i personlig kontakt med. De senare betraktas 1 manga avseenden av
fritidspedagogerna som undantag frin den relativt schablonartade och
traditionella bilden av lararyrket som man i generella termer ger uttryck
for. Lirarna siger sig diremot veta mycket lite om det betydligt mindre
och forhillandevis nya yrket fritidspedagog och deras personliga erfaren-
heter har inte heller fort dem i kontakt med yrket i nigon storre ut-
strickning. Deras uppfattning om yrket grundas, bade enligt deras egna
utsagor och att doma av innehdllet 1 deras beskrivningar av fritidspedago-
gens kompetens, pa de faktiska individer man moter i det gemensamma
arbetet. Av det skilet saknas darfor 1 stor utstrickning en for ldrarna
gemensam generell bild av fritidspedagogyrket.

Ett omride som framstir som klart yrkessirskiljande giller uppfattningen
om inneborder och definitioner av begrepp som “pedagogik” och
“pedagogisk verksamhet”. For lirarna knyts begreppen i forsta hand till
mer eller mindre tydligt strukturerade situationer, dvs undervisning. ~Att
ha en pedagogisk verksamhet” 4syftar dirfor for lirarna det man som
pedagog planerar och genomfor for att barn ska lira sig nigot i snivare
eller vidare mening. For fritidspedagogerna betyder det snarare att man,
oberoende av situationens struktur och grad av planering, viljer en med-
veten hillning gentemot barnen, som innefattar de kunskaper man har
om barn, for att stodja deras generella utveckling. Dir lirarna betraktar
fritidspedagogens uppgifter som delade mellan en “pedagogisk del”,
frimst inom den egentliga skoldagen och en (icke-pedagogisk) ”omsorgs-
del” som ror fritiden, ser fritidspedagogerna sjilva sin uppgift som “en
helhet” som priglas av ett pedagogiskt forhallningssitt oavsett typ av
verksamhet.

Ett annat omride giller i betoningen av vad man inom respektive grupp
ser som centralt for barns lirande och de strategier for det egna handlan-
det man understryker som en foljd av detta. Bland lararna framhills bar-
nens motivation och intresse for larandet som en grundliggande faktor.
Lirarens uppgift blir di att skapa ett gott klimat for lirande och att moti-
vera barnen att gora det som liraren finner visentligt for deras lirande.
Lugn, arbetsro, ordning och en “glad atmosfir” blir centrala begrepp.
Fritidspedagogerna lyfter istillet fram barns handlande, att fi ”gora” och
delta med alla sinnen som betydelsefullt for lirande. For fritidspedagogen
blir det viktigt att skapa en miljo som understodjer barns egenaktivitet
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och utveckling och man betonar att man som vuxen ska stilla upp pa det
som barn vill gora. Trivsel, hemkinsla och “skapande milj6” blir centralt.
Bada yrkesgrupperna ser sina kunskaper om barns utveckling som en
mycket viktig bakgrund till yrkeskunskapen men betonar olika sidor i
tillimpandet av dessa kunskaper. Lirarna ser dem som redskap for att
hitta ritta vigar att nd de uppstillda kunskapsmalen, medan fritidspedago-
gerna begagnar dem fOr att f3 barn att generellt utvecklas 1 bestimda rikt-
ningar.

Ytterligare ett omride giller den position man som yrkesperson intar i
forhallande till forildrar och 6vrig omgivning. Lirarna har en férhallan-
devis sjalvklar position och ett auktoritetsomrade som erkidnns utan storre
forbehdll frin vare sig forildrar, fritidspedagoger eller omgivningen i
stort: Lirare har hand om barns lirande nir det giller de grundliggande
basfirdigheterna pa skolomradet. Fritidspedagogernas stillning dr betyd-
ligt mer oklar, eftersom man befinner sig i en position mellan skola och
hem, mellan lirare och forildrar, utan tydligt avgrinsade ansvarsomraden
nir det giller barns lirande och utveckling. Forildrar betraktar dem som
ndgot som star utanfor hemsfiren, med relativt nira knytning till skolan,
lirarna ser dem som nigot som snarare hor till hem och fritid 4n skola.
Fritidspedagogerna sjilva speglar denna ambivalens t ex att de 1 vissa fall
betonar sin professionella roll (och dirvidlag nirmar sig liraren), medan
de 1 andra framhaller sitt mer vardagliga (och “hemlika”) forhallningssatt
t ex 1 relationen till barnen. Ett exempel pa det senare dr att dar lirarna
betonar vikten av att “vara glad”, skapa en glad atmosfir i klassrummet
for att framja lirandet, talar fritidspedagogerna snarare om att “visa sig
som man ar”, visa bade ilska och glidje och att kunna ha fel dven som
vuxen.

”Att ha kraven” och ”att ha tid”

Med denna bild av hur de tvd yrkena framstir i forhallande till varandra
som bakgrund ska vi hir skirskida en central distinktion i de bida yrkes-
gruppernas beskrivningar av det egna och de andras yrke. Fritidspedago-
gerna pekar ofta pa lirares “brist pa tid” kontrasterat med deras eget sitt
att mera flexibelt anpassa tiden efter barnens behov och 6nskemadl, medan
ldrarna ser en klar grins mellan yrkena i de tydligt uttalade krav som stills
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pa dem sjilva som yrkespersoner, krav som de inte ser nigon motsvarig-
het till hos fritidspedagogen.

Tidsbundenheten och tidsstyrningen blir for de intervjuade fritidspeda-
gogerna viktiga karaktiristika 1 beskrivningen av liraryrket. Att "ha tid”
respektive “inte ha tid” blir en markdr, en avskiljare mellan det som ir
viktigt och mindre viktigt. Lararen jagas av tiden, kraven, medan fritids-
pedagogen har tid. Har man inte tillrickligt med tid 4dr det just de saker
som fritidspedagogen sysslar med och anser vara av centralt virde som fir
std tillbaka hos liraren, det sociala, konfliktlosning, det skapande, dvs
detta dr det man gbr 1 mén av tid”, men underforstitt: “det finns annat
som ar viktigare”, det “teoretiska”. Fritidspedagogerna ser det som att
lararen stakar ut sitt omrade, lasa/skriva/rikna, allt annat 4r per definition
mindre viktigt, ”det roliga” — som man med viss sorg men ibland ocksi
med tillfredsstillelse 6verlamnar till fritidspedagogen.

b

Lirarna uttrycker sig snarare i termer av “krav” respektive “kravloshet”.
Sambhillet har hogt stillda och berittigade forvintningar pa dem sjilva att
de pd bista sitt ska ge forutsittningar for och forbereda barnen for den
vidare skolgingen och livet, medan samma samhille, som ldrarna uppfat-
tar det, inte har nigra bestimda forvintningar pa vad fritidspedagogen ska
dstadkomma utdver situationen hir-och-nu. Fritidspedagogen har dir-
med mojlighet att ”gora vad hon vill” och “lita barnen styra”. Tiden blir
da for liraren en 1 hogsta grad indlig resurs som madste disponeras, visst
innehdll méste prioriteras framfor annat — vissa ting maste ~hinnas med”,
ibland pa bekostnad av annat.

Samma fenomen — arbetsférdelningen mellan de tva yrkena — betraktas
dirmed med olika virdeladdning ur de olika synvinklarna. Det finns
kopplingar mellan att 4 ena sidan "ha kraven p3 sig” och den dirur {61~
jande bristen pd tid (som for liraren), 4 andra sidan att “ha tid” vilket
mojliggdrs genom att mindre uttalade krav stillts pd kunskapsmissiga
resultat (som hos fritidspedagogen).

Nir ldraren uttrycker skillnaden mellan yrkena i termer av "ha krav” och
“kravloshet” innebir detta en for det egna yrket positiv markering av den
vikt och betydelse samhillet ligger 1 ldrarens uppgift och det fortroende
liraren ges av samhillet. Liraren kinner samhillets starka forvintan och
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krav pa resultat av hennes arbete med barnen, samtidigt som hon ser det
som viktigt for barnen sjilva att de fir en si god grund som mdgjligt med
sig infor den fortsatta skolgingen. Den negativa konsekvensen, tidsbris-
ten, ir en odnskad, ofta beklagad men dock oundviklig foljd av
“kraven”. Motsatsen till att “ha kraven”, den “kravloshet” som karakta-
riserar fritidspedagoguppgiften, blir dirmed en direkt eller indirekt mar-
kering av detta yrkes nigot mer perifera stillning i férhdllande till det
egna. Det fritidspedagogen gor har for liraren en praktisk innebord —
barnen fir en tillsyn och omvirdnad medan forildrarna arbetar — och
innebir ocksd att barnen fir en roligare, mer varierad och innehillsrik
dag, men ir inte av avgdrande betydelse for barnens framtid.

Lirarens syn

Huvudmotsittning: ~ Ha kraven (13) - Kravloshet (fp)
O O
Konsekvens: Inte ha tid Ha tid

Omvint, nir fritidspedagogen uttrycker samma skillnad 1 termer av att
“ha tid” och ”inte ha tid” finns ocksd hir en underliggande positiv tolk-
ning av det egna yrket. Det handlar inte enbart om att ha tid men ocksi
att ”ta sig tid” och “ge barnen tid”, vilket innebir ett aktivt val av hand-
lingsstrategier grundat bland annat pd utvecklingspsykologiska teorier —
som dirmed fir utgdra den “legitimation” fOr fritidspedagogerna som
motsvaras av ldrarnas referens till sitt samhilleliga uppdrag. Fritids-
pedagogen ser lirarens arbete som en viktig men inte tillricklig del av
barnens hela utveckling, 1 det att hon ser det som begrinsat huvudsakli-
gen till den intellektuella utvecklingen, medan hon sjilv riktar sig mot
barnets totala utveckling som minniska — och for att arbeta med hela
minniskan menar hon krivs lyhordhet for barnens egna behov, hand-
lingsfrihet och framfor allt tid. Lirarnas “brist pd tid” ses som en foljd av
de mer specificerade resultatkraven for deras del, men ocksi och inte
minst som ett resultat av att liraren aktivt viljer att prioritera de mer
“teoretiska” och dirmed mer prestigefyllda delarna av liroplanen pi be-
kostnad av barns totala utveckling. Att som fritidspedagog siga att
“ldararna har inte tid” blir dirmed bade ett konstaterande av faktiska for-
hillanden och en kritik av de val ldraren gor. Samtidigt blir den odnskade
och orittvisa” foljden for fritidspedagogerna av att “ha tid” en ligre
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sambhillelig status, eftersom tidsanvindningen mojliggors av de mindre
specificerade krav som stills pd dem.

Fritidspedagogens syn

Huvudmotsittning: Ha td (fp) - Inte ha tid (13)
O U
Konsekvens: Har inte (samma) krav Har resultatkrav
Lagre status Hogre status

I det foljande diskuteras denna motsittning ur tva aspekter: tidsbegreppet
som en central faktor i tolkningen av forhillandet mellan de tva yrkes-
kulturerna och yrkesstatus som ett uttryck for samhilleliga krav, forvint-
ningar och syn pd de tvd yrkena och de foljder detta fir for forhallandet
dem emellan. Diskussionen om tidsbegreppet fors ur en mera renodlat
yrkeskulturell synvinkel dir tidsbegreppet inom de bida kulturerna jaim-
tors. Diskussionen av sambhillets krav och fOrvintningar har snarare en
sociokulturell utgingspunkt, dir de Omsesidiga tolkningarna av yrkena
belyses 1 sociologiska termer av social identitet och relationer och status-
forhillande mellan grupper.

Tidsbegreppet

Hur tiden fordelas och hur tiden virderas framstir som olika for de tva
yrkesgrupperna. I grunden for dessa olika virderingar kan man ana skilda
tidsbegrepp, som speglar olika forhillande mellan arbetsuppgiftens karak-
tir och det tidsutrymme som tilldelas denna. Lofgren (1982) anvinder
begreppet “virldsbild” som ett sammantfattande begrepp for de outtalade
antaganden inom en kultur som talar om, inte hur saker och ting borde
vara, utan hur de dr, dvs inte fraimst det ritta eller efterstravansviarda utan
det naturliga och sjilvklara tillstindet. Ett av grundelementen i denna
virldsbild, en kulturs forestillningsvirld, 4r tidsbegreppet. Samtidigt blir
sittet att uttrycka och uppfatta tiden en form av “kulturellt tema” (Ehn
och Lofgren,1982, med en term himtad frin Sherry Ortner), dvs “kra-
ven” och ”att ha tid” blir, med Ehn och Lofgrens terminologi, nyckel-
symboler, centrala symboler som innehéller fortitade budskap om grund-
liggande tinkesitt och virderingar inom respektive kultur. Hargreaves
(1986, 1990, 1998) ser tidsbegreppet som ett centralt begrepp for upp-

237



KAPITEL 8

byggnaden av ldrararbete och som fundamentalt i forstielsen av lararkul-
45.
tur*>:

De upplever den som en visentlig begrinsning for vad de kan utféra och vad de
forvintas uppni i skolan. “Har inte tid”, "Har inte tid over for det”, "Behover
mer tid” — det 4r de verbala stridshandskar som moter de entusiastiska anhingarna
av nya idéer. (Hargreaves, 1998, s. 107)

Vidare siger han att tiden inte enbart definierar objektiva grinser men
ocksd mera subjektiva mojligheter och begriansningar. Lirare kan bade ta
sig tid och tilldela tid lika vil som de ofta ser scheman och tidsgrinser
som fixerade och oforinderliga:

Genom tidens prisma kan vi dirfor se hur ldrarna strukturerar sitt arbete, samti-
digt som tiden sitter granser for dem. Tiden ir med andra ord ett visentligt ele-
ment 1 struktureringen av lirarnas arbete. Tiden strukturerar yrkesutdvningen och
blir 1 sin tur strukturerad av den. Tiden 4r dirfor ndgot mer 4n bara en liten orga-
nisatorisk omstindighet som himmar eller befrimjar ledningens forsok att fa till
stind forindringar. Avgrinsningen och tilldelningen av tid utgor en del av kirnan
i lirarens verksamhet och i planerna och uppfattningarna hos dem som admini-
strerar denna verksamhet. (s 107, originalets kursiv)

Hargreaves diskuterar fyra interrelaterade dimensioner av tid: Tid som en
tekniskt-rationell foreteelse, en resurs, en objektiv variabel som kan anvin-
das och tilldelas, t ex for att dstadkomma en forandring. Tid blir i detta
sammanhang en nodvindig (men inte tillricklig) forutsittning. Mikropoli-
tisk tid — den tidsfordelning som signalerar status och betydelse t ex mel-
lan olika dmnen (akademiska hogstatusimnen fir mer tid och bittre pla-
cering pa schemat 4n praktiska ligstatusimnen) eller mellan olika ldrar-
grupper (mer planeringstid och mindre undervisningstid pa hogre stadi-
er). Fenomenologisk tid, dvs den upplevda tiden eller den subjektiva inne-
borden av tid och till sist sociopolitisk tid, dir tid anvinds som ett maktme-
del av administrationen for att styra lirarnas arbete eller, som Hargreaves
uttrycker det, “kolonialisera” lirarnas tid for sina egna syften genom att
bestimma vad som ska goras nir.

45 Hargreaves (1986) understryker han sirskilt att “lirarkultur” inte r ett enhetligt
begrepp — till skillnad frin Lortie som Hargreaves menar talar om en kultur, anser han att
det t ex finns en kultur inom “primary school” och en annan inom “secondary school”,
liksom han menar att skoladministrationens kultur ir en annan an lirarnas. En av de
viktiga skiljelinjerna mellan kulturerna ir just tidsuppfattningen.
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Hir ska jag framfor allt uppehalla mig vid den upplevda, fenomenologiska
tiden som Hargreaves, med termer frin antropologen Edward Hall, be-
skriver med motsatsparet monokrona och polykrona tidsramar. Skillna-
derna sammanfattas 1 punktform:

Monokrona Polykrona

En sak 1 taget Flera saker samtidigt

Tidsplaner skall hallas Transaktioner slutfors oavsett den tid som det tar

Lig kontextmedvetenhet Hog kontextmedvetenhet

Kontroll &ver tidsplanerna Kontroll 6ver beskrivning och
utvirdering av uppgifter

Orientering mot planer Orientering mot minniskor

och procedurer och relationer

”Visterlindska” kulturer Latinamerikanska kulturer
och medelhavskulturer

Offentlig sfir, fOretag “Privat” sfir, det informella,

och yrkesliv hemmet

Stora organisationer Smai organisationer

Manligt Kvinnligt

(Efter E Hall 1984, The Dance of life, bearbetning av Hargreaves, 1998, s. 115)

Som jag vid ett tidigare tillfille diskuterat 4r dikotomiseringar av detta
slag inte oproblematiska och inte heller virderingsfria. En okritisk till-
limpning skulle kunna resultera 1 att barnomsorg/fritidshem tilldelas eti-
ketten “polykron” och skolan ”monokron” tidsuppfattning. Vissa av
skiljelinjerna mellan motsatsparen leder onekligen tanken i denna rikt-
ning. A andra sidan anvinder Hargreaves beteckningen “polykron” pi
lirarnas tidsuppfattning, sirskilt pd de ligre nivierna (primary school). De
monokrona tidsramarna anvinds dels for att karaktirisera de hogre stadi-
erna (secondary school) i forhillande till de ligre, dels skoladministratio-
nen i forhillande till lirare i allminhet. Jimforelsepunkterna ir allts3 i hog
grad relativa, inte absoluta motpoler, utan snarare punkter pd en kontinu-
erlig skala, dir utfallet av jimforelsen ir beroende av vilka som jimfors.
Med dessa reservationer skulle vi dirmed kunna siga att i jamforelsen mel-
lan lagstadieldrarnas och fritidspedagogernas arbetsuppgifter har ligstadielirarna
1 minga avseenden mer monokrona och fritidspedagogerna mer polykro-
na tidsramar. Lirarna upplever sig 1 hogre grad styrda av utifrin kom-
mande krav som leder till starkare organisation och styrning av verksam-
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heten, tydligare resultatorientering, storre inriktning pa “en sak i taget”
och styrs ocksa 1 betydligt hogre grad av givna tidsramar — schema, raster,
lisarsindelning, etc. Tiden som dndlig resurs bidrar ocksa till upplevelsen
av skuldkinslor (Hargreaves, 1998) for allt man inte gjort och inte hunnit
med, i forhillande till “kraven”. Samtidigt bor vi ocksi komma ihig att
ligstadieldrarna sjilva framhaller flexibilitet, simultankapacitet och kins-
lomissigt engagemang som visentliga ingredienser i sin kompetens —
faktorer som pekar i motsatt riktning och bidrar till den omvinda tolk-
ningen i jamforelsen t ex med lirargrupper frin hogre stadier. Atervinder
vi diremot till jimforelsen med fritidspedagogerna kan vi hos dessa se en
ligre grad av tidsstyrning till férmdan for en innehdllslig styrning, t ex
“konflikter fir ta den tid det tar att 16sa”, ligre grad av organisation och
vuxenstyrning, med dtfoljande hogre grad av informell struktur. Detta
giller dock framfor allt 1 arbetet pd fritidshemmet. D4 fritidspedagogen
gar in 1 skolverksamheten paverkas hon mer eller mindre starkt av skolans
forutsittningar, nigot som kommer att behandlas mera utforligt i nista
kapitel. T fritidspedagogernas uttalade syn pa tid och tidsanvindning
framstar ddaremot “att ha tid” och ta sig tid” som idealet och som en
skiljelinje gentemot lirarna, oavsett om det ror sig om fritids- eller skol-
verksamhet. Samtidigt kan vi konstatera att det 4ven i fritidshemsmiljon
ar just ett ideal som inte alltid kan efterlevas — ocksa fritidspedagoger lider
av skuldkinslor relaterade till tid:

L: Jag blir jitteledsen ibland nir jag kommer pi att: Herregud, den har jag inte
pratat med idag nistan nagonting. Och sen si tinker jag jo, men den fick en
klapp pa axeln, den tror nog att jag sig den, jag gjorde nog kanske det inda, tin-
ker man di. Eller, jag hann ju inte spela det spelet, for jag skulle gi pd det dir
motet, med honom dir som inte hade nigonting att gora och jag skulle ha gjort
det, jag skulle ha struntat i disken eller jag skulle ha struntat i nigonting annat
istallet. S3 dir kommer fram min begrinsning, som jag kinner det di. (Intervju,
Lotta)

Faktorer som bidrar till att tidsbegreppen skiljer sig mellan yrkeskulturer-
na kan belysas i samhilleliga termer. Skolan har en tydligare styrning
utifrin/uppifran vad det giller bide innehdll och tidsramar som ir ge-
mensamma for alla skolor via liroplaner och centrala bestimmelser om
lasdrets lingd, antal drsstudietimmar, drskurser etc som reglerar bide barns
och vuxnas arbetstider i skolan. P3 fritidshemmet har fritidspedagogerna
visserligen en reglerad arbetstid men barnens vistelsetid (och dirmed
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indirekt fritidspedagogernas arbete) styrs av de individuella forildrarnas
behov av barnomsorg och varierar darfor frin barn till barn och frin
institution till institution. Ocksd de utifrin kommande tydligare kraven
pa bestimda resultat 1 form av vissa kunskaper hos barnen i skolan till
skillnad frin de mera svirmitta utvecklingsmalen pa fritidshemmet, bidrar
till den fastare strukturen och den dirmed sammanhingande tidsstyrning-
en 1 skolan.

Dessa skillnader kan vi ocksa folja historiskt sett. Barnomsorgen har, kan
man uttrycka det som, senare in ligstadiet limnat vad Hargreaves/Hall
kallar en privat” sfar, det informella, hemmet och blivit en professionell
verksamhet som omfattar stora grupper av barn. Aven arbetsuppgiften
“att ldra barn lisa” tillhorde, som berdrts 1 den historiska bakgrundsteck-
ningen, de uppgifter som ansdgs ivila kvinnan och modern i hemmet,
likavil som att fostra och ha omsorg om barn. Ligstadieliraren uppnidde
senare 4n andra lirargrupper, trots utbildning och kunskaper, erkinnande
som kvalificerade yrkespersoner — men detta erkidnnande kom dock lingt
tidigare 4n erkinnandet, om vi ens dr dir in, i detta avseende av barn-
omsorgsyrkena i det allminna medvetandet.

Yrkesstatus

Betraktar vi istillet de bida ordparen krav/kravloshet och ha tid/inte ha
tid som symboler for forhillandet mellan grupperna ur ett sociologiskt
perspektiv, framtrider ytterligare aspekter. Deschamps (1982), en sociolog
som tillhor gruppen runt Henri Tajfel, talar om relationer mellan grupper
i termer av makt eller status. En grupp (den dominerande) utgor normen
(t ex vita medeldlders min) och medlemmarna av dessa ser sig som indi-
vider, inte som gruppmedlemmar, samtidigt som “de andra” framfor allt
ses som representanter fOr en viss grupp — kvinnor, barn, svarta etc.

Both the dominant and the dominated define themselves in relation to the same
norm which is shared and unique; this is the imaginary I represented by the
dominant. In this way the dominant cannot be placed in opposition to, or con-
tradiction with, this point of reference. This is not the case for the dominated.
He is trapped between the Me to which he has been assigned by the dominant
and the point of reference of Me also imposed by the dominant who at the same
time prevents the accession to it by the dominated. (s 89f)
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I forhillandet mellan lirare och fritidspedagoger ir det mycket som talar
for att man kan betrakta lirarna som den statusmissigt dominerande
gruppen. Allmint sett 1 samhillet intar skolan en sjalvklar och icke ifraga-
satt samhillelig position som handhavare av det uppvixande sliktet. Man
kan visserligen diskutera innehill 1 och resultat av barns skolging, men att
barn ska gi i skolan och att staten ir ytterst ansvarig for denna skolging
ifragasitts knappast idag#®. Barnomsorgen, i detta fall fritidshemmen,
delar inte denna sjilvklara position, 1 samhillet och 1 det allmdnna med-
vetandet. Aven om barnomsorgen under de senare decennierna har fitt
ett allt storre erkdnnande och samhillelig sanktionering uppstar trots det
med jimna mellanrum debatter om virdet av barns vistelse pa daghem
eller fritidshem. Ett exempel ir den debatt som initierades av ekonomi-
professorn Bo Sodersten i DN (DN 27/1 1991) dir han betecknade fri-
tidspedagoger och barnskotare som “improduktiva” samtidigt som han
argumenterade for en mera skolliknande forskoleverksamhet av den
franska modellen. Ett annat sidant ir en annan DN-debatt som startades
av fil dr Hedi Bel Habib (DN 15/6 1994) som bland annat hivdade att
tidig daghemsvistelse kunde leda till kinslokyla och bristande empati,
nigot som han menade var orsaken till det massmord som begicks 1 Fa-
lun, en debatt som for dvrigt dterupptogs av denne forskare med samma
fortecken tre ar senare i samma forum (DN 29/9 1997). 1 kristider som i
skrivande stund (1999), utestings barn till arbetslosa fordldrar frin dag-
och fritidshem, med undertexten att verksamheten dir ar umbirlig for
barn, medan det idr en sjilvklarhet att skolan ar till f6r barnen sjilva och
deras utveckling och lirande, oavsett om barnens forildrar ir hemmava-
rande eller yrkesarbetande. Skolans sambhillsnytta dr dirmed oomtvistad,
barnomsorgen kan ifrdgasittas. Ett annat faktum som pekar 1 samma rikt-
ning ar att skolan ir obligatorisk, barnomsorgen dtminstone 1 vissa avse-
enden frivillig, och samtidigt omfattar skolan samtliga barn 1 betydligt fler
drskullar och dr ddrmed den klart storre verksamheten. Historiskt sett har
skolan avsevirt tidigare 4n barnomsorgen setts som en statlig och offentlig
angeligenhet — det ligger omkring hundra dr mellan inférandet av den
allminna folkskolan 1842 och de fdrsta statsbidragen till barnomsorgen pa

46 Vid tiden for folkskolans inforande under 1800-talets forsta hilft hivdades det fortfa-
rande 1 debatten frin manga hill att staten inte hade nigra som helst forpliktelser nir det
gillde undervisning av “folkets” barn (Richardson, 1990)
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1940-talet. Den hogre grad av status och legitimitet som skolan har i
jamforelse med barnomsorgen avspeglas naturligt nog dven 1 synen pa
yrkestoretridarna, lararna och fritidspedagogerna.

Ingen av de bida grupperna anser sig sjilva ha patagligt hog status i all-
minhetens 6gon. Lortie (1975) papekar med en sliende formulering den
dubbelhet som finns 1 den samhilleliga synen pa ldrarens arbete:

Teaching seems to have more than its share of status anomalies. It is honored and
disdained, praised as “dedicated service” and lampooned as “easy work”. (s 10)

Bade ligstadielirare och fritidspedagoger talar om att man inte alltid
uppskattas till fullo, att man ibland betraktas som att man har ett "litt
jobb”. Lirarna dterkommer standigt till den eviga diskussionen om ligsta-
dieldrares arbetstider ("fir g8 hem klockan tvi, och alla loven sen”), fri-
tidspedagogerna till att deras arbete ses som okvalificerat (”ska man verk-
ligen behova g pa universitet for att kunna passa barn?”) eller att yrket pa
det hela taget 4r okidnt. Samtidigt menar man sig inom bdda grupperna i
allminhet vara uppskattade av sin nirmaste omgivning, frimst barn och
toraldrar och de personer ur allminheten som “vet vad vi gor”. Liraren
Carina och fritidspedagogen Kristina 1 de foljande citaten ir mycket ty-
piska fOr den syn som uttrycks inom respektive yrke:

C: Statusmissigt? Jaha. Den ir nog ganska bra egentligen, den ir nog bittre 4n
vad den var som sekreterare, det 4r den nog om man ser det pa det sittet och jag
tycker att jag fir ju vildigt gott gensvar frin forildrar, dom ser ju vildigt positivt
pd mig tycker jag, bide hir och i den forra klassen dir jag var. Sen , utover det,
vad som kan gora mig lite ledsen, det ir goda vinner och kompisar som faktiskt
inte inser vilket jobb det 4r: “’ja, du har det sd bra”, det 4r det vanliga! Det tycker
jag faktiskt 4r den jobbiga biten. Om man gir pd stan nigon dag lite for tidigt och
traffar nigon, sd fir man ju hora det direkt... (Intervju Carina)

K: Jaa... frigar man vem man ir, si finns det manga som inte vet vad man héller
pd med, dom som inte ir berdrda av barn och fritidshem, dom vet ju inte vad
man ir for en. Det ir ju inte alltid. Men jag tinker inte si mycket pa det, det gor
jag inte. For dom som har behov av mig, dom ir ju oftast nojda. Sa samhillet i
stort d4, med alla neddragningar och si som har varit s3 kinner man ju inte sig si
mycket vird egentligen, om man ska se till det ekonomiska och alltihopa, di ir
man ju inte mycket vird egentligen. Men dom som ber6rs, dom som utnyttjar
mina tjinster dd, dom ir ju oftast ndjda. (Intervju, Kristina)
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Men det finns samtidigt en klar antydan om en upplevd rangskillnad
mellan yrkena. Fritidspedagogerna jamfor sig ofta spontant med ldrare
bade 1 sin virdering av den egna statusen och, som vi tidigare sett, 1 be-
skrivningen av den egna kompetensen. Nar man forklarar f6r nigon vad
fritidspedagogyrket innebir anvinder man sig ofta av liraryrket som re-
ferens, for att, som man siger, ~folk vet mer vad det ir” men (eventuellt)
ocksa for att hoja statusen pd det egna yrket. Jamforelsen innebir att de
kan beteckna sig som “praktisk lirare” eller siga att de arbetar i skolan i
samverkan med lirare. Forskolliraryrket anvinds ocksd av fritidspedago-
gerna som jimfOrelsepunkt, men hir upplever man sig tydligare ligga pa
samma nivd, aven om nagon menar att forskolldrare virderas nigot hogre,
framfor allt 1 kraft av att yrket som sidant 4r mera allmint kint. Ocksa
Johansson (1984) finner att fritidspedagoger 1 allminhet anser sig ha ligre
status 4n ldrare, medan de flesta fritidspedagoger ser forskollararyrket som
ungefir jaimstallt med det egna.

Diremot nimner ingen lirare i nigon av mina intervjuer fritidspedagoger
eller forskollirare nir de virderar sitt yrkes status. Jamforelsepunkterna
ligger istillet 1 yrken som man upplever ligger parallellt med eller stir
over det egna pa rangskalan, som yrken som post- och banktjinsteman,
kontorsarbeten etc men kanske frimst andra lirargrupper som mellansta-
dieldrare eller gymnasielirare. Vad det giller liraryrken uppfattar man sig
oftast std langst ner pa skalan och utgingspunkten forefaller vara den klas-
siska: Ju dldre barn, ju hogre status. Det dr ocksd denna som liraren Elisa-
bet refererar till nir hon i ett annat sammanhang i det foljande citatet
beror yrkenas status. Samtalet giller det gransoverskridande mellan yrkena
som det innebir att Helena, som ursprungligen ir forskolldrare, ar rektor
och dirmed arbetsledare dven for skolan. Sammantaget menar Elisabet att
detta ir nigot positivt och hinvisar bland annat till Helenas erfarenhet
som forestindare inom barnomsorgen som gor att hon har betydligt
bittre vana vid eget ekonomiskt ansvar 4n “vanliga” rektorer. Samtidigt
kan det vara ett problem, menar hon:

E: Risken dr ju det hir med statusen som vi pratade om forut, att si vildigt
minga minniskor upplever samhillet graderat. Och di 4r man mer om man ir
ldrare 4n om man ir forskolldrare.

I: Aven som rektor menar du?

E: Jaha! Det tror jag. Ja, jag har mirkt det pa hogstadieldrare och sadana, de blir
forbannade pa att en forskollirare — OK kanske forestindarinna sen ménga ar — att
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en forskolldrare kan bli chef for dom! Det dr ju nistan att sinka dom, det 4r ungefir
som nir en kvinna kommer in i ett traditionellt manligt arbete, dom sinker statu-
sen for hela gruppen. (Intervju, Elisabet)

Med Deschamps (1982) terminologi skulle vi med detta som bakgrund
kunna se lirargruppen som den dominerande gruppen (den som utgdr
normen) och fritidspedagoggruppen som den dominerade, dven om posi-
tionerna ir relativa. Lagstadieldrarna forefaller dock pa denna relativa skala
uppfattas av bdada grupperna som den grupp som har hogst status. Tajfel
(1982) och Bourhis och Hill (1982) diskuterar forhillandet mellan tvi
grupper med olika hog status, med basen 1 teorier om social identitet.
Utgingspunkten ir en studie av Bourhis och Hill av forhillandet mellan
tva lirargrupper: Universitetslirare och lirare vid “polytecnics™’. De
forra betecknas i studien som hogstatusgruppen och de senare som grup-
pen med lagre status. En iakttagelse som diskuteras ir att bida grupperna
tenderar att gora, fOr sig sjilva mindre fordelaktiga, jimforelser med andra
grupper med hogre status. Orsaken till detta 4r att dessa oférdelaktiga
jamforelser kan anvindas i strategiskt syfte for att pavisa det berittigade i
den egna gruppens krav pa bittre villkor finansiellt och materiellt. Nagot
av samma strategi” (satt inom citationstecken for att markera att jag inte
kan finna nigra beligg for att denna strategi skulle vara medveten) kan jag
dterfinna hos minga av mina intervjuade. Flera av lirarna beskriver sitt
yrke, som tidigare visats, som det med ligst status bland liraryrkena, men
pekar samtidigt pa att denna virdering kan ifrigasittas om man ser till den
uppgift lagstadieldrare har:

E: Ett tag s sa jag inte att jag var lirare, fOr tio ar sen. Det var just for det hir
dvergingen nir man var..., di tyckte jag att di borjade dom skilla att alla ldrare
var diliga, alla, det fanns helt plotsligt inga bra lirare. Men sen si tinkte jag att
varfor det, jag stdr for mitt, jag tycker det ir roligt, jag alskar mitt yrke. S3 nu talar
jag om det for alla. Det gor jag. Sen ling tid tillbaka. Men det var ett tag di som
jag tyckte att jag inte ville tala om det, utan jag sa att jag “jobbar med barn”!
(skratt) Ja, status da, ligstadielirare var vil minst di, mellanstadielirare var nigot
och hogstadieldrare, lektor, det gick vil an nigot sd nir men... Nej, jag tycker
tvirt om. Jag tycker att ligstadiet 4r det absolut viktigaste stadiet, det 4r dir man
skall ligga alla resurser och inte ta tag i det nir dom kommer till mellanstadiet for

47 Brittiska hogskolor som jimfort med universiteten har starkare inriktning pa yrkestor-
beredande utbildningar och storre inslag av kortare kurser pa olika nivier.

245



KAPITEL 8

da dr det redan for sent och dir har dom ju tinkt om, tack och lov, minga har
gjort det. (Intervju, Erika)

Ocksd fritidspedagogerna betonar ofta att de ar stolta &ver sitt yrke, och
reagerar negativt nir de blir kallade “fritidsledare”. De understryker att de
vill vara fritidspedagoger och att yrket ir viktigt, trots 1lig status och all-
min okunskap om yrket:

L: Jo men jag ir ju dnda fritidspedagog, jag ir inte... forskollirare, eller barnsko-
tare som min mamma siger ibland nir hon inte tinker sig for. Jag ir fritidspeda-
gog!

I: Ar du noga med det, menar du?

L: Ja jag dr noga med att jag ir fritidspedagog. Och nu nir vi fotograferade oss, sa
ville han [fotografen]| sitta titeln elevassistent eller hjilplirare pd mig. Och da sa
jag: Nej, jag ir fritidspedagog. Och da frigade dom om jag ville sti som PA-lirare
da, forsokte liraren med. Nej sa jag,, jag ir fritidspedagog!

I: Sa du tvekar aldrig att tala om vad det 4r du sysslar med?

L: Nej da, jag dr stolt for att jag ir fritidspedagog. (Intervju, Lotta)

En av forskollirarna uttrycker mycket tydligt den upplevda statusskillna-
den, bade for egen del och vad det giller fritidspedagogerna. Statusen for
ldrarna utmirks i hennes 6gon bade av den hogre 16nen och den férméin-
ligare arbetstiden, men ocksd av att lirarna, som hon ser det, forsoker
viltra over mindre attraktiva arbetsuppgifter, i det hir fallet att vara “rast-
vakt”, pd forskollirare och fritidspedagoger, samtidigt som hon tolkar
denna Sverviltring som en nedvirdering av hennes och av fritidspedago-
gernas egna arbetsuppgifter:

I: Lirarna tycker ju att dom 4r former, det ser du ju bara pa lonen. Vi jobbar 40
timmar i veckan och topplonen, vad ir den? Fjorton och fem, femton? Efter alla
ir, ja, efter tjugo ir eller vad det dr. En ldrare har 26 timmars undervisning... eller
ja, skyldighet i skolan. Och vad ligger dom p4, arton, nitton? Och jag menar, ska
vi forskolldrare in 1 skolan sa maste det ju bli pd ett annat sitt. For vi kan ju inte
jobba 40 timmar hir i skolan, for mycket ligre 16n, det gir ju inte. Det kommer
ju att bli ett ramaskri 1 sd fall. Och visst, det blir ju dnnu mer status, liraren gar
hem klockan halv tvd for di har hon gjort sina lektioner och forskollararen fir
vara kvar till sex di, om det ska vara nit integrerat och barn stannar kvar och allt
detta. S3 redan ddr 4dr det ju... Jag menar, det tycker ju lirarna om sig sjilv ocksa,
att dom stir Over fritidspedagogerna och... det ir vildigt kickt att kdra med oss
som lite rastvakter och lite hit och dit, jag menar det mirks ju redan dir di. (In-
tervju, Ingela)
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Tajfel (1982) papekar att sittet att framhdlla att man har en ldgre status an
en annan grupp kan tyckas svarforstieligt med tanke pa att grundantagan-
det inom omrddet dr att en grupp alltid betonar det som ir positivt for
dem sjilva, samtidigt som de forringar det som ir negativt. Forklaringen
ir, menar han, att gruppen med ligre status genom att dra uppmirksam-
heten till statusskillnaden samtidigt ifrigasitter legitimiteten 1 denna skill-
nad om man ser till de resultat som gruppen istadkommer. P4 motsva-
rande sitt undviker eller minskar hogstatusgruppen betoningen av status-
skillnaden som siddan gentemot lagstatusgruppen, till forman for en beto-
ning av hogstatusgruppens sirskilda kvalifikationer som man anser berit-
tigar en statusskillnad.

Vidare menar Bourhis och Hill (1982) att man finner att de tvd studerade
ldrargrupperna i den tidigarenimnda studien (universitetslirare och poly-
tecnicslirare) snarare betonar skillnader 4n de relativt pitagliga gemen-
samma dragen 1 jamforelse med den andra gruppen. Framfor allt viljer
man jimforelser som ir till den egna gruppens fordel, i sidana avseenden
som man anser vara visentliga. Aven om ligstatusgruppen erkinde och
framholl en rad punkter dir deras position var underligsen gruppen med
den hogre statusen, var slutresultatet att bida grupper totalt sett — 1 sina
egna 0gon — framstod i positiv dager. Universitetslararna betonade sin
overligsenhet nir det gillde forskning och teoretiska kunskaper medan
polytecnicslararna baserade sin positiva identitet pa sin undervisningsfor-
mdga som man ansdg vara bdde mer nyskapande och mer praktiskt an-
knuten.

Ur denna synvinkel kan vi ocksd betrakta lirarnas betoning av “kraven”
och fritidspedagogernas av att ’ha tid”. Lirarna betonar vikten och sam-
hillsnyttan av sin uppgift, medan fritidspedagogerna framfor allt framhal-
ler den minskliga utvecklingsaspekten 1 sitt arbete. Bida yrkesgrupperna
understryker dessa, for sina egna yrken positiva drag, samtidigt som man
uttryckligen hinvisar till att det ir nigot som det andra yrket har 1 ligre
grad eller saknar. Den av bada grupperna upplevda statusskillnaden mellan
de tvd yrkena forefaller dirmed att ha en klar betydelse for forhallandet
dem emellan. Det forhillande att fritidspedagogerna stindigt dterkommer
till den och mycket ofta spontant jimfor sig med lirarna, medan ldrarna
mycket sillan annat in som svar pa mina direkta frigor gor motsvarande
jamforelse kan ses som forhillandet mellan en dominerande och en do-
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minerad grupp. Samtidigt dr det av intresse att notera att skillnaderna
mellan yrkena 4r mycket patagliga om vi jamfor de beskrivningar som ges
“utifran”, dvs ldrarnas av fritidspedagoger och fritidspedagogernas av
lirare. En sadan avsevird skillnad som ger intryck av tva klart skilda yrken
fann vi bade i intervjumaterialet och i studiedagsmaterialet i ett tidigare
avsnitt. Gar vi ddremot till “inifrinbeskrivningarna”, di lirare och fritids-
pedagoger beskriver sina egna yrken ir likheterna betydligt storre. Ge-
mensamma drag ir di bland annat kunskaper om barn, formaga till flexi-
bilitet, inlevelse och kinslomissigt engagemang, organisationsformaga, att
kunna arbeta med det individuella barnet utifrin dess egna behov, att
understddja barns utveckling pa olika omraden etc. Liraren Erika och
fritidspedagogen Lisa menar bida att det finns likheter mellan yrkena,
men anser samtidigt att man sjilv skulle klara av det andra yrket, medan
”de andra” inte skulle klara att utféra det man sjilv gor.

E: Helhetssynen pa barnen, det dr vil gemensamt, men sen jobbar man ju med
olika saker och sjilvklart att dom inte kan gi in kanske och ha lisinlirning med
barnen eller bokstavsinldrning, att..., liksom jag kanske inte kan gora allting vad
dom utrittar.

I: Vad tinker du da p4, till exempel? Vad ir det du inte kan gora av vad dom gor?
E: Jo, jo, det kan jag nog. Jag kan nog det. Jag kan nog vara fritidspedagog ocksa.
Det ir vil dir det skiljer sig kanske. Vi kanske kan gi in och ta deras bit men
dom kanske inte alltid kan gi in och ta viran bit. Just metodiken och sint med
utlarning, eller didaktiken helt enkelt, som dom kanske saknar, men jag har for
mig att dom skulle fa det ocksa nu, 1 den nya utbildningen. (Intervju, Erika)

L: Jag vet inte om jag skulle kunna lira en hel klass att rikna, det vete sjutton!
Du, jag vet inte [vad lirare kan]|, dom kanske ir bra pa att planera... nej, jag vet
faktiskt inte. Jag tror sikert att om... jag skulle nog inte kunna gi till skolan och
siga: Nu ska jag gi in och ha svenskundervisning hir idag, men finge jag planera
det sa skulle jag nog klara av det med.

I: Skulle dom klara ditt jobb?

L: Oh, nej!

I: Vad skulle dom inte klara da?

L: Det hir som... Eftersom dom ir mer vana att ha en styrd verksamhet, om man
nu ser till hur det ser ut i skolan nu, dir dom kan mita kunskap och kriva, av-
stimma och kanske kriva ninting viktigt av barnen di. Det gor ju inte vi hir. Jag
kan tinka mig om dom skulle hoppa in och vikariera att det kanske skulle bli vil-
digt styrt, dom kanske skulle f3 alla att géra samma sak. (Intervju, Lisa)

Dels ligger forklaringen till dessa motsigelser formodligen i att man i stor
utstrickning 4r omedveten om hur de andra uppfattar sitt yrke, men dels
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ocksd 1 en (medveten eller omedveten) strivan att hivda det unika och
specifika 1 det egna yrket som antingen berittigar (for liraren) den status-
skillnad som man uppfattar finns eller visar att statusskillnaden ir oberitti-
gad (for fritidspedagogen).

Samtidigt leder skillnaden i status till ett “ojimlikt” forhallande mellan
grupperna. Den grupp som har hogst status kan ofta medge de foretriden
ligstatusgruppen besitter — 1 det hir fallet att lirarna ofta siger att fritids-
pedagogerna ir lika bra eller till och med bittre 4n de sjilva pa de praktis-
ka verksamheterna — men tillmiter samtidigt sina egna unika kompetenser
det hogsta virdet:

Nu ricker det inte att endast pavisa skillnader, de maste ocksa tillmitas ett virde.
Skillnaderna maste vara betydelsefulla, vilket de blir genom att kopplas till hogre
stdende virden. Givetvis kan det dven pd denna punkt férekomma konkurrens.
Man kan marginalisera utgruppen genom att hivda att deras krav pa &verligsen-
het i en viss dimension i och for sig ir korrekt, men dndd av ligt virde. (Klep-
pesto, 1993 5. 153)

Dessa "hogre stiende virden” uttrycks kanske inte 1 forsta hand av lirarna
sjalva utan av samhillet i stort som stiller “kraven” pa lirarna och i all-
minhet ligger storre vikt vid teoretiska 4n vid praktiska kunskaper.

Sammanfattning

Lirarnas yrke ir utifrin sett vilkint, viletablerat, med relativt sjilvklar
innebord och allmint omfattade definitioner av yrkets och arbetets syfte.
Liraridentiteten praglas diremot av att den 4r utsatt for schablonisering av
omgivningen, svarigheter att bryta den traditionella bilden, svarigheter att
tydliggora komplexiteten 1 yrket, med &tféljande forsvarsbehov och
skuldkinslor infor de krav som stills frin liroplan och omgivning. Det
finns stora inbordes skillnader i tolkning av yrkets innebord och strategier
mellan individer.

Fritidspedagogernas yrke ar utifrin sett okint, 1 nigon man ifrigasatt, med
definitioner av yrkets och arbetets syfte som 1 viss min avviker frin de
gingse. Fritidspedagogidentiteten priglas av att den ir otydlig och okind
for omgivningen, svarigheter att tydliggora kvalifikationsgraden 1 yrket,
den ambivalenta positionen mellan familj och skola. Diremot finns
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trygghet 1 den 1 stor utstrickning gemensamma tolkningen av yrkets
innebdrd och strategier.

Gemensamt for bada grupperna ir att man ser sig som 1 viss man missfor-
stadda av sin omgivning, men ocksd i att man i stor utstrickning himtar
sin arbetstillfredsstillelse dels 1 att man ser sina respektive yrken som vik-
tiga och betydelsefulla, dels i responsen frin den nirmaste omgivningen,
frimst barnen men ocksa forildrarna.
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9. Motesplatser: Definitioner, forhandlingar och
torhallningssitt

Vi ldimnar nu fokuseringen av bilden av de tva yrkeskulturerna sd som de
framstdr 1 de agerandes sitt att tala om och beskriva sina yrken, sin syn pa
”de andra” och sin forstielse av det egna och det gemensamma arbetet

for att istillet betrakta den vardag i vilken dessa underliggande perspektiv
tar sig uttryck 1 praktisk handling och 1 tolkningen av dessa handlingar.

I det foljande kapitlet tecknas inledningsvis en bild av de tvd “virldarna”,
klassrummet och fritidshemmet, som miljéer och regelsystem, med in-
riktning pé sirskiljande drag mellan de tvd. Huvuddelen av kapitlet be-
handlar nigra centrala métesplatser mellan de tvd yrkeskulturerna, forete-
elser av kanske lite olika dignitet, men samtidigt sidana som 1 studie-
dagsmaterialets (se Kap 3, Metod; Det empiriska materialet) inventeringar
av ldrares och fritidspedagogers upplevda problem i samverkan intar en
mycket framskjuten plats. De tre forsta: raster, maltider och lokaler, ror
konkreta foreteelser dir lirares och fritidspedagogers tolkningar och in-
neborder gir isir, ger upphov till férhandlingar, i mikropolitisk mening,
och idven ibland orsakar mer eller mindre Oppna konflikter. Dessa
“motesplatser” finner vi pa bada de studerade skolorna, men med nigot
olika fortecken, relaterade till de konkreta omstindigheter som riader pa
respektive skola. Det sista omradet, fritidspedagogens forhallande till
skolverksamheten, har en nigot annorlunda karaktir, i det att det inte
frimst berdr en motesplats mellan yrkesgrupperna utan den ena yrkes-
gruppens (fritidspedagogernas) mote med den andra miljén (skolans). I
detta avsnitt ingdr ocksid hur barnen uppfattar fritidspedagogen i de tva
miljoerna skola och fritidshem. Den direkta interaktionen i de tva yrkes-
gruppernas gemensamma arbete behandlas diremot 1 nistfoljande kapitel.
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Ball (1987) sammanfattar med hinvisning till Balridge (1971) i fyra
punkter det konfliktperspektiv som, till skillnad frin det i organisations-
forskning vanliga konsensusperspektivet, ingdr i det mikropolitiska syn-
sittet: Konfliktperspektivet innebir for det forsta en betoning av det soci-
ala systemets uppdelning i intressegrupper med egna specifika mal, dvs hir
framst fritidspedagoger och lirare. For det andra betonas studier av inter-
aktionen mellan dessa grupper och sirskilt av konflikter som ror en grupps
dominans &ver en annan. Hir ror dessa konflikter frimst forhandlingar
runt definitionen av vissa bestimda situationer och yrkesgruppernas posi-
tioner 1 dessa. For det tredje understryks att intressegrupper har olika
uppsdttningar virderingar och att dessa virderingar ir en viktig del av ana-
lysen. For min del ingir dessa “olika uppsittningar av virderingar” i stu-
diet av vad jag valt att beteckna som de skilda yrkeskulturerna. For det
farde blir studiet av fordndringar en central del av konfliktperspektivet
eftersom forandring kan forvintas om det sociala systemet 4r fragmenterat
genom divergerande virderingar och motsatta intressen. Hir innebir
detta framfor allt att konflikterna resulterar 1 delvis omdefinierade inne-
hill och positioner pid de omriden som behandlas. I vissa fall betyder
dessa omdefinitioner att bida grupperna forindrar sina synsitt och hand-
lingsmonster, medan det 1 andra innebir att en grupp underordnar sig
den andra och antar den andra gruppens perspektiv. P4 nigra omriden
sker inga omdefinitioner — dvs den mikropolitiska konflikten bestir —
och aktdrerna fortsitter att tolka varandras handlande och attityder ur den
egna yrkeskulturens synvinkel.

”Arbetsplatsen” och "hemmet” — tvd regelsystem

Skolan som arbetsplats

Generellt sett skulle man kunna se arbetsplatsen som modell och forebild
for skolans miljo och regelsystem. Det ir inte ovanligt t ex att lirarna
anvander termen arbetsledare for att beskriva sin roll eller, som hir, ordet
arbete for att beskriva vad barnen gor:

M: Nej, jag menar, det ir ju mera styrt, si att siga [i skolan]. Aven om barnen
styr sjalva hir, ganska mycket av sitt arbete, bestimmer att nu ska jag gora det el-
ler det, men dom gor nigonting som liksom ir inriktat... for bygga kan ju dom
gora pa dagis och fritids ocksi... (Intervju, Maj)
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Det ir inte verksamheten i sig utan det faktum att verksamheten har ett
utifrinkommande syfte (ytterst kodifierat av liroplanen) och efterstrivar
en “produkt” (ndmligen okade kunskaper hos barnen) som definierar det
som sker som “arbete”. I citatet nimns att "bygga” — det som asyftas ir
att bygga med Kaplastavar, nidgot som forekommer bide pa fritids och i
skolan. Pi fritidshemmet blir byggandet spontan och sjilvvald “lek”, me-
dan samma verksamhet 1 skolan ar “arbete” eftersom man d3, som liraren
uttrycker det: ”gdr nigonting som liksom 4r inriktat” — eller med andra
ord, byggandet i skolan ir en del av lirarens/arbetsledarens &vergripande
plan for barnens lirande.*8 Den tidsmissiga inramningen med bestimd
start- och avslutningstid med lektionen som “arbete” och rasten som
”icke-arbete”, liksom den innehillsliga styrningen och resultatinriktning-
en av verksamheten pekar i riktning mot bilden av arbetsplatsen. Miljon 1
klassrummet ar utformad for att understddja detta, med arbetsplatser for
varje barn och material for arbetet.

Ordning ir ett centralt begrepp for lirarna; att det rider ordning, lugn
och ro anses visentligt for att barnen ska kunna ta till sig undervisningen
och kunna lira sig ndgot. Liraren ir den sjilvklara centralgestalten, det ir
hon som stir for, inte bara organisation och ledning av arbetet och ska-
pandet av atmosfiren, men ocksd den som ansvarar for ordning, regler,
grinser. Minga av lirarna menar att ordningen, rutinerna och grinserna
inte bara star fOr ldrarens vilja, utan att dven barnen Snskar och forvintar
detta av henne, som en forutsittning for det goda klassrummet. Agnes
uttrycker en sidan tanke:

A: Vad var det mina pojkar alltid sa... En bra lirare han ska halla ordning, men
man ska tycka om honom indi! Han ska halla ordning, men han ska vara snill!

I: Jaha, han ska kunna bigge delarna...

A: Ja. Ja, en bra lirare... En bra lirare han ska vil nigorlunda kunna hilla ordning
pd dem. Som jag sdger att hir ir ju nistan... det gir ju inte en lektion som det ir
tyst, utan det ir ju prat under lektionerna. Och barnen... det fir dom ju lov, att
rora pa sig lite grand och gi till varandra och titta, det kan man ju inte forbjuda,
det fir man ju acceptera att dom gor. Men att dnda sitta grinser: Sipass mycket

48 Dirmed inte sagt att barn inte lir sig nigot av byggandet pa fritidshemmet eller, for
den delen, att byggandet skulle upplevas som mindre lustfyllt av barnen nir det sker pa
skoltid.
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fir ni gora, men inte mer. Det tror jag ir vildigt viktigt. Att man 4r en bra lirare
om man sitter grinser. (Intervju, Agnes)

Ordning innefattar rutiner och regler, olika former av ritualer som hils-
nings- och avslutningsritualer och att arbetet och dagen inte innehaller
allt f6r minga nya och dirmed for barnen forvirrande moment. Nya
inslag i arbetet introduceras omsorgsfullt, oftast i en steg-for-steg modell.
Ocksd barnens beteende 1 klassrummet styrs av ordning. I mdnga av
klassrummen finns ett anslag med klassregler. I en tvda 1 Hagmarksskolan
iterfinns foljande uppsittning relativt representativa regler:

Vira regler

Man skall inte tala ndr nigon annan talar
Man skall lyda froken

Man skall ricka upp handen nir man vill tala
Man skall inte stora varandra

Man skall vara vinner

Man skall inte prata

Man fir inte dta godis

Man fir inte retas

Man fir inte rita pa binken

Man skall inte g omkring

(Obs, Hagmark)

Huvuddelen av reglerna har att gora med lugn och ordning i klassrum-
met: att inte prata samtidigt som nigon annan, att ricka upp handen, att
inte stora, att inte g omkring, att inte prata for hogt och/eller om sidant
som inte hor till skolarbetet. Det finns ocksi inslag som ror socialt bete-
ende — att vara vinner, inte retas. Gemensamt for de flesta av dessa regler
(utom de sociala) dr att de enbart avser barnen — det ir inte rimligt att
anta att de vuxna inte fir g3 omkring, prata eller maste ricka upp han-
den.

Ofta har reglerna satts upp tillsammans med barnen, dvs barnen fir foresld
limpliga regler. Trots det kan man anta att reglerna framfor allt speglar de
vuxnas syn pa ordning — reglerna skiljer sig inte markant mellan klasser-
na, dven om vissa variationer finns. Regler som ur de vuxnas synpunkt ir
”icke 6nskvirda” kan sorteras bort:

Planeringsmote: [...] Erika [li] borjar med att beritta vad hon tinker gora fOrsta
dagen, sommarminnesteckningar, namnlekar, “trivselregler” for klassen. Louise
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[fp] foreslar att man pd PA kan gora namnskyltar till kapprummet, bra tycker Eri-
ka. Vad det giller reglerna uppfattar jag det som att Erika menar att barnen ska fa
foresla regler, men i en sidomening till mig siger hon: "Man fir ju styra det dir
lite”. (Obs, Nyatorp)

Samtidigt dr det pifallande att barnen forefaller att ha relativt klart for sig
vad som ir ett dnskvirt och forvintat beteende 1 klassrummet och fore-
slar regler i enlighet med detta. Weber och Mitchell (1995) lyfter fram
den starka paverkan som finns frin omgivningen, inte minst frin popu-
larkulturen, som formar bilden av vad skolan 7ar”:

Even before children begin school, they have been exposed to a myriad of images
of teachers, classrooms and schools which have made strong and lasting impres-
sions on them (s 2)

De citerade reglerna sattes enligt lararen i denna klass, liksom 1 de flesta
andra klasserna, upp redan i borjan av ettan och speglar dirmed inte i
forsta hand vad barnen tror den specifika liraren tycker, utan snarare vad
barnen redan frin skolstarten “vet” ir ett riktigt beteende i skolan. Detta
understods av det sitt pd vilket reglerna praktiseras i den aktuella klassen
— tillimpningen ar lingt ifrin slavisk: I mina observationer av klassen kan
jag t ex konstatera att regeln om att inte gi omkring inte uppritthills.
Liraren Laila forklarar detta just med att reglerna satts upp av barnen i
ettan och att det avser att gd omkring utan drende. Det 4r numera i den-
na klass tillatet att gd runt 1 klassrummet, till och med pibjudet, sen bin-
karna byttes ut mot bord eftersom man under vissa arbetspass ska byta
bord nir man byter verksamhet (vid en grupp av bord arbetar man med
matematik, vid en annan med svenska, vid en tredje med OA, etc) och
accepteras ocksd som alternativ till att ricka upp handen for att fa hjilp.
Det ar fortfarande inte tillitet att gi utan drende, men mycket svart att
avgora nir sa sker. Grinsen mellan “att stora” och att be en kamrat om
hjalp (vilket uppmuntras) ir flytande, att inte prata ir inte en absolut utan
en relativ friga som handlar om ljudniva etc.

Trots att den “ordning” som speglas i de citerade reglerna alltsd snarare
speglar en traditionell syn och barnens forforstielse av skolmiljon in den
faktiska verksamheten, dr lugn och ordning nigot som lirarna ser som
vasentligt for att verksamheten ska kunna genomforas pa ett bra sitt.
Lirarnas sitt att uppritthalla denna ordning har sin egen kod. Det fore-
kommer naturligtvis direkta tillsigelser till barnen nir de bryter mot den
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onskade ordningen, men det ir ocksd mycket vanligt med en mera indi-
rekt styrning av barnens beteenden. Ett exempel dr sittet att dimpa ett
alltfor kraftigt surr av roster under arbetet eller i barnen att tystna infor
borjan av en lektion eller ett nytt moment — manga av lirarna har vad
man skulle kunna kalla en ”pedagogisk gimmick”, en signal for tystnad:

Cecilia [l4] visar annat material hon kopt, spirallinjal, mallar, tuschpennor.

Barnen gar tillbaka till sina platser, fir nya korgar for pennskrin och kritor pa
varje bord, lite stim och slammer medan sakerna flyttas over.

Cecilia sidger inget men ringer i en liten klocka med svagt ljud, efter hand stillnar
de flesta.

Cecilia: Ar det nin som inte hor eller 4r det nin som inte bryr sig om?

Hon fortsitter att ringa, efterhand stillnar det allt mer.

Cecilia: Annu lite tystare gir det. (Obs, Nyatorp)

I forebyggande syfte anvinder man sig ofta av ’pedagogiska” omskriv-
ningar snarare in direkta uppmaningar om korrekt uppforande. Man
siger oftare: "Nu smyger vi tyst till vara platser” dn ”Nu vill jag att ni ir
tysta medan ni gir och sitter er”:

Marion [li] leder en ramsa med hela gruppen, om fingrarna, alla stiende i ring
lingst fram i klassrummet.

Marion: Idag vill jag att ni gir pa t3 tillbaka till binkarna.

Barnen smyger tyst tillbaka. (Obs, Hagmark)

I mina frigor till lirarna om detta uttryckssitt konstaterar flertalet att de
kinner igen sig sjilva men siger samtidigt ofta att de inte tidigare reflek-
terat over det. Vanligt dr dock att man trots det motiverar detta sitt att
uttrycka sig som en 6nskan att ge for barnen mera positiva handlingsvi-
gar hellre 4n negativa regleringar av beteendet och ocksd att man for in
ett element av lek i dessa rutinhandlingar. Manke (1997) beskriver en
liknande strategi som en av flera komponenter i det hon kallar “indirect
discourse strategies” som hon ser som utmirkande drag i undervisning,
varav den hir behandlade ir mycket vanlig, sirskilt pd ldgre stadier. Hon
ser flera mojliga tolkningar av skilen till den stora anvindningen av dessa
strategier: For att “bevara ansiktet” — om talaren dr i maktposition Gver
den tilltalade slitar man Over ordern, om talaren ar underordnad soker
man dolja att den underordnade talar om for den Gverordnade vad den
ska gora — dvs att ldraren som har makten gor sd fOr att bevara elevernas
sjalvrespekt. En annan ir att liraren, av ridsla, undviker konflikter och
konfrontationer genom att inte utmana eleverna. En tredje ar att undvi-
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kandet av konfrontationer inte i forsta hand handlar om konfliktridsla
utan att liraren ir angeldgen om att inte spilla dyrbar tid som kan anvin-
das for barnens lirande.

En viktig del av klassrumsbeteendet ir att barnen ska ricka upp handen
nir de vill tala eller svara pd fragor. For lararen har handupprickningen
flera viktiga funktioner, frimst att hon ska kunna fordela svarandet bland
barnen, dels for att hon sjilv ska hinna uppfatta vad enskilda barn kan
och forstar, dels for att fler ska fi komma till tals, dels for att dimpa den
allminna ljudnivan i klassrummet, 6ka horbarheten och forhindra att
barnen talar i munnen pi varandra. I den foljande observationen finns
flera av dessa moment, liksom en strivan att ge alla barn tid att tinka efter
och fundera 6ver svaret:

Barnen sitter i ring, Kerstin [14] introducerar ett spel, ett riknespel med tirningar.
Kerstin: Sig inte med en ging utan rick upp handen nir ni riknat ut det.

Barnen engagerade, en flicka hamnar ofta utanfor ringen nir de 6vriga drar sig in
mot mitten. En pojke noterar detta vid ett tillfille, siger till annan pojke: Pelle,
nu far Lisa inte plats i ringen. Efter en stund ropar barnen ut svaren pa riknepro-
blemen utan handupprickning. Kerstin accepterar en stund, siger sedan:

Kerstin: Nu ricker ni upp handen igen nir det ir sd svirt.

Aterigen borjar barnen, friimst pojkar, efter hand ropa ut svaren

Kerstin: Nista ging ricker alla upp handen nir ni har riknat ut det, annars blir
det inget roligt.

Ett barn slir tirningarna.

Kerstin: Ssch, var tysta nu, sig det inte. (Obs, Hagmark)

Handuprickningsregeln uppritthalls relativt strikt och trinas ocksa syste-
matiskt, sarskilt under det forsta skoldret. Ett sitt att reagera mot regel-
brott exemplifieras av ldraren Ulrika, som accepterar barnets svar, men
papekar den uteblivna handupprickningen:

Ulrika rekapitulerar en tidigare pdborjad saga innan hon borjar ldsa.
Ulrika: Vad hette barnen?

En pojke: Peter och Petra.

Ulrika: Det var ritt, men vad glomde du nu?

Pojken: Ricka upp handen.

Ulrika: Just det. (Obs, Hagmark)

I andra fall ignoreras korrekta svar frin ett barn som inte rickt upp han-
den, medan en “handupprickare” istillet fir ge samma svar, alternativt att
svaret accepteras forst efter en upprepning med korrekt procedur:
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Riknebdckerna delas ut.

Ett barn: Min bok ir inte rittad.

Erika [li]: Jag vet det men froken hinner inte alltid, men jag ska forsoka hinna.
(Till hela klassen) Vad blir forsta raden?

Pojke: 1+0=1.

Erika: Si ricker du upp handen och sa pratar du inte sa barnsligt.

Pojken ricker upp handen.

Erika: Bra, vad blir det?

Pojken: 1+0=1. (Obs, Nyatorp)

De regler och den ordning som rader i klassrummet har nira samband
med det som ldrarna ser som sin centrala uppgift: att arbeta med barns
lirande. Ordningen och reglerna avser pa olika sitt att underlitta detta
lirande — och speglar hur liraren uppfattar utdvandet av denna sin ar-
betsuppgift. Bilden stimmer vil med vad Hammersley (1990, 1991) me-
nar ir “generally regarded as the two basic classroom concerns of tea-
chers: order and learning”(1991:144). Hir bér man dock notera att
Hammersley understryker att ”“ordning” inte 1 forsta hand ar deskriptiv
term som avser en yttre ordning, i motsats till “kaos”, utan en inre ord-
ning som motsvarar lirarens bild av hur ett klassrum och arbetet dir ska
hanteras. — eller som Manke (1997) uttrycker det: “controlling student
behavior in the interest of student learning” (s 90).

Fritidshemmet som hem

Om arbetsplatsen ar utgér modell for klassrummet kan motsvarigheten
for fritidshemmet ses som hemmet. Den yttre miljon efterliknar 1 minga
avseende ett hem, med gardiner, krukvixter, mjuka sittmobler, barnens
egna lidor for personliga tillhorigheter, koksdel med spis och diskbink.
Tidsinramningen ir mindre strikt — barn kommer till fritidshemmet och
limnar det 1 enlighet med familjens individuella behov av tillsyn och
verksamheten har fi 1 forvig fastslagna innehallsliga ramar. Utgings-
punkten ir istillet vardagssfiren med mera flytande grinser mellan prak-
tiska sysslor, lek och arbete. Forildrarnas narvaro dr mera pataglig, om in
inte 1 fysisk mening, 1 det att fritidspedagogerna delar sin auktoritet gent-
emot barnen med forildrarna:

[P4 fritidshemmet| Barnen pa vig till skolan, vi gir ut i hallen. Barnet Johan hivar
ivig ett pingisracket efter en kompis, triffar sinir hallfonstret.
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Inger [fp] tar tag i honom, gir ner pd huk vid honom (han ir ganska liten till
vixten), upprort, ganska hog rost: Nej vet du vad! Nu har du inte varit hir pa
linge. Nu har du alldeles glomt vad vi har for regler hir pa fritids och vad man fir
gora med ett pingisracket. Vad skulle du tycka om att jag blev tvungen att gi till
din mamma och pappa och siga att nu fir ni betala en fonsterruta for att Johan
har kastat ett pingisracket pa den? Och tink om den hade triftat Fredrik!

Johan svarar inte, vrider sig och smaflinar, men tar upp racketen frin golvet.
(Obs, Hagmark)

I tllrittavisningen av pojken 1 hallen refererar Inger bade till de regler
som giller pa fritidshemmet och till pojkens forildrar for att fi honom att
inse att han gjort fel. Liraren har en mera sjalvklar auktoritet pa sitt tydli-
gare avgrinsade omrade, skolarbetet, vilket ocksi illustreras av det kinda
forhillande som minga forildrar upplever vid sitt barns skolstart: Vad
“Froken” har sagt giller 1 hogre grad 4n vad mamma eller pappa sagt,
vilket for de flesta forildrar 4r den forsta reella “utmaningen” mot for-
ildraauktoriteten. Nigon motsvarande utmaning kommer inte frin fri-
tidspedagogen som har ett auktoritetsomrade som 1 stora delar samman-
faller med forildrarnas och dir forildrarnas ord viger tungt. Ett sidant
exempel kan vi se pd Nyatorp dir forildragruppen pa fritidshemmets
foraldramote visar sig ha delade asikter om limpligheten 1 att lita barnen
limna den inhignade girden pa eftermiddagstid. Resultatet blir si sma-
ningom en individuell regel som siger att barn med uttryckligt tillstind
fran foraldrarna fir liamna girden, medan de 6vriga inte fir detta.

Balansgingen for fritidspedagogerna mellan att uppritthilla sin vuxen-
auktoritet och samtidigt inte inkrikta pd vare sig forildrarollen eller 13-
rarrollen ir inte helt oproblematisk. Huvudorsaken forefaller att vara att
det inte finns nigon sjilvklar position och ett sjilvklart auktoritetsomrade
mellan 4 ena sidan foraldrarna, 3 andra sidan liraren. Lirarna betecknar
ofta fritidspedagogernas roll gentemot barnen som “mera mamma” eller
”1 mammas och pappas stille”, medan forildrarna 4 sin sida anvinder
beteckningen “froken” och “froknarna pi fritids” som alternativ till fri-
tidspedagogernas fornamn, sirskilt nir de talar om dem med sina barn.
Fritidspedagogerna markerar ofta mycket tydligt grinserna gentemot de
dvriga grupperna genom att ta avstind frin bide mamma- och froken-
rollen. Ofta motiveras avstindstagandet frin mammarollen med att det
skulle innebidra en oprofessionell kinslomissig bindning till vissa barn
som skulle hindra fritidspedagogen frin att pd bista sitt 1 sin yrkesroll ge
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alla barn den omsorg och det utvecklingsstod de behover och har ritt att
forvinta av henne. Pd samma ging papekas uttryckligen att man inte vill
“konkurrera” med forildrarna. Fritidspedagogen Asas avstindstagande
gentemot beteckningen “froken” i det foljande citatet 4r inte lika skarp,
men tydlig nog:

A: Fast dom siger det hir... nir dom ropar det hir, det hir med Froken, da tyck-

er jag att dom kan siga Asa till mig, f6r nir man siger Froken di kan det ju vara

vem som helst. Men det siger dom ju 4nda, Froken. Men det kan ju vara att dom

har ett begrepp “Froken”, att det di ir alla vuxna som finns pa skolan.

I: Men ... siger dom det nir ni 4r pa fritidshemmet ocksa?

A: Ja, det gor dom. Och dir forsoker jag liksom: Sig namnet di! For ar vi tvd

vuxna da si vet man ju inte vem ni menar. Men det siger dom ju vildigt ofta:

Froken Froken Froken. [...] Men jag tror 4dndi inte att dom ser mig som... jag

vet inte om dom ser mig som lirare. Nej jag tror inte dom ser mig som en lirare,

det tror jag inte, utan som en vuxen, fran fritids da. (Intervju, Asa)

Asa uttrycker att hon vill bli sedd som en vuxen, men inte en utbytbar
vuxen under den generella beteckningen “Froken”, utan som en individ,
personen Asa. Detta kan tinkas ha samband med den av ménga fritidspe-
dagoger uttalade betoningen av den personliga relationen med barnen
som man ser som ett viktigt redskap i arbetet. Vissa av fritidspedagogerna
ir dock mera beredda att acceptera tilltalet “froken”, sirskilt pa skoltid
och hinvisar till att det 4r svirt for barnen, 1 synnerhet de som inte gir pa
fritids, att hilla reda pa alla vuxnas namn nir antalet vuxna okar i deras
nirhet. Det kan ocksd finnas en viss statushdjande effekt i beteckningen
“troken”, ett erkdnnande av att man tillhor skolan, dven om ingen av
fritidspedagogerna uttryckligen medger detta och inte heller anvinder
ordet “froken” om sig sjilva*?. Diremot ir det vanligt att lirarna infor
barnen kallar sig sjilva froken, med eller utan tilligg av det egna fornam-
net, och ocksa betecknar fritidspedagogerna som froken Louise”, "fro-
ken Inger” etc. Det senare tolkar jag som en avsikt fran lirarna att aukto-

>

49 Ext undantag ir dock att uttryck som 7vi froknar” eller “fréknarna” anvinds till bar-
nen som en kollektiv beteckning pa samtliga involverade vuxna, antingen det ir enbart
fritidspedagoger som avses eller bade lirare och fritidspedagoger. Man siger alltsi: ”Vi
froknar har bestimt att...” eller ”I morgon kommer fréknarna att...”, men diremot inte
Vi fritidspedagoger har bestamt att...” etc. Det alternativ som finns till beteckningen “vi
froknar” dr istillet ”vi vuxna”.
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ritetsmissigt sidstilla fritidspedagogerna med sig sjilva. Aven i andra
sammanhang anvinds beteckningen av lararna for att forlina auktoritet:

Planering, ettorna. [...] Marion [li] om Gun [skolvirdinna]: Jag har presenterat
henne for barnen och kallade henne froken Gun for att det inte ska bli som forra
aret, for att hoja hennes status. (Obs, Hagmark)

Under det foregiende lisaret har skolvirdinnan ibland haft problem att fi
en del av barnen att acceptera tillsigelser och Marion avser uppenbarligen
att ge Guns tillsigelser storre tyngd via “froken”-titeln.

Trots denna balansging kan man dock 1 de flesta avseenden for fritids-
hemmets del se en klar anknytning till hemsfiren, eller kanske mera
korrekt uttryckt, den informella vardagssfiren. Ett exempel ir de oskriv-
na regler som giller for det av fritidspedagogerna hogt virderade samtalet,
mellan en eller flera vuxna och en stérre eller mindre grupp barn. Sidana
forekommer 1 minga sammanhang, vid maltider, 1 samband med praktis-
ka sysslor, lek och spel och pa samlingar. Trots att man ibland kan vara
ganska mdnga tillimpas sillan nigra strikta turordningsregler, handupp-
rickning ir inte sirskilt vanligt, ens pd mera organiserade samlingar och
barnen har stor del i valet av samtalsimnen som ofta glider mellan s
skilda ting som personliga upplevelser, kinslor, konflikter, etiska frigor,
tv-program och virldshindelser.

Gar in pa fritidshemmet, bida avdelningarna har samling, Ann-Marie liser saga pa
Lejonet. Asa leder samlingen p3 Bjomen, barnen (13 st) i en ring p3 golvet. Barnen
pratar utan att ricka upp handen, fungerar ganska bra, Asa siger ett par ginger: En i
taget! men uppmanar inte dem att ricka upp handen. (Obs Hagmark)

I det hir fallet diskuteras den planerade verksamheten pa fritidshemmet
och barnen stiller frigor och kommer med forslag men Asa tilliter ocksa
att samtalet tar en annan vindning da ett barn for pa tal en konflikt tidi-
gare under dagen mellan honom sjilv och nigra andra barn. Konflikten
diskuteras och utreds, varpa man 3tergir till det ursprungliga amnet.

Med det vardagliga samtalet pa lika villkor som ideal blir foreteelsen
handupprickning nigot svirhanterlig, dven om fritidspedagogerna ibland
forefaller att anse att det vore Onskvirt av praktiska skil, sirskilt nir barn-
gruppen ir stor. Den foljande scenen idger rum i Hagmarksskolans gym-
nastiksal, som de tva fritidshemmen anvinder en eftermiddag 1 veckan:
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Alla fyra fritidspedagogerna fir samlat ihop barnen (drygt 25 st) i en ring pa gol-
vet, Eva inleder, talar forst om vad som giller i gymnastiksalen: Inte skrika si
mycket, det 4r manga barn och vi fir ont i 6ronen. Inte klittra i ribbstolar och li-
nor om vi vuxna inte siger till att det dr det vi ska gora, man kan litt falla och
skada sig. Barnen pratar, kommenterar, fragar, kommer med forslag pa aktiviteter,
ingen handupprickning.

Inger [fp] ricker upp handen, siger nigot.

Eva: Titta sd bra, Inger rickte upp handen, da visste jag att hon ville siga nigot.
Samtalet fortsitter dock utan handupprickning av barnen och inga uppmaningar
om detta frin de vuxna. (Obs Hagmark)

Inger tar hir rollen som forebild, visar barnen ett 6nskvirt beteende, Eva
ger ytterligare positiv forstirkning av detta. Trots detta ges inga direkta
uppmaningar eller foreskrifter till barnen att folja Ingers exempel, kanske
for att man bedomer situationen som hanterlig dven utan detta — hand-
upprickning blir dirmed en situationsbunden praktisk friga snarare 4n en
princip. Detta visas ocksd av att ett av de fi vanligt forekommande tillfil-
len da detta pabjuds av fritidspedagogerna ir sidana dd barnen med hjilp
av handupprickning tar stillning till forslag eller viljer vilken av flera
erbjudna aktiviteter de vill delta 1 — dvs nigon form av omrostning eller
viljeyttring. P4 vissa av avdelningarna betonar man ocksa — dock utan att
hilla helt strikt pd det — handupprickning vid vissa samlingar som
’traning 1 demokratisk métesordning”.

Pa samma sitt som i skolan kan fritidshemmens skrivna eller oskrivna
regler sigas spegla det som fritidspedagogerna uppfattar som sina centrala
uppgifter: Att ge omsorg, stdd for barnens sociala utveckling och deras
lirande i mera generell mening. Aven pi fritidshemmen kan vi finna
gemensamma regler uppsatta pd viggen — det foljande exemplet ir him-
tat frin Hagmarksskolan:

Lejonets regler

Sdga till ndr man kommer och gir
Vara en trevlig kamrat

Ha ansvar f0r fritids saker

Visa ett bra bordsskick

Plocka undan efter sig

Inte springa inomhus

(Obs, Hagmark)
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Aven dessa regler ir grundade framfor allt i de vuxnas syn pi vad som ir
ett limpligt forhillningssitt, men ror framst det sociala beteendet — an-
svar, bordsskick stidning, hinsyn, men reglerna kan, till skillnad fran
klassrumsreglerna tinkas i sin helhet innefatta dven de vuxna. Liksom i
skolan forekommer det att regler for fritidshemmet foreslis av barn (och
sorteras av de vuxna) men det forefaller lika vanligt att reglerna, som i
detta fall, sitts upp av de vuxna utan barnens medverkan. Mdjligen kan
det bero pa att det forvintade beteendet pi fritidshemmet inte ir lika latt
for barnen att identifiera — eller, lite tillspetsat uttryckt, man kan inte vara
lika siker som 1 skolan pd att barnen foreslar ’ritt” regler.

Brott mot reglerna orsakar oftast direkta tillsigelser frin de vuxna: Ni fir
g ut om ni vill springa, hir inne springer man inte! Ta bort sakerna efter
er pa bordet! etc, medan de omskrivande och forebyggande tillsigelserna
som dr vanliga bland lirarna nistan helt saknas. Jansson (1992) noterar
samma “direkta strategier” bland fritidspedagoger for att uppritthilla
fritidshemmets regler:

For att vidmakthilla reglerna sade pedagogerna till barnen, de piminde, hojde
rosten eller holl tag i barnen. Till dessa grinser fanns ibland tydliga kinslor kopp-
lade, pedagogerna blev arga eller irriterade. I andra situationer si tog de mer all-
mint och rutinmissigt vinligt men bestimt och stoppade barnen. (s 24)

Ett av fi exempel pa indirekta strategier i mina observationer finns dock i
samband med maltider, dir man pa flera stillen har nigon form av ritual
som inledning, 1 syfte att fi en lugnare maltid.

Mailtid i PA-rummet, gula gruppen, ca 10 barn plus Louise [fp]| runt laingbord.
Louise: Nir alla ir tysta kan vi siga varsigod. Barnen hyssjar lite pd varandra.
Louise invintar tystnad, siger Varsigod! Barnen borjar ta mat. Lugnt smiprat runt
bordet. (Obs, Nyatorp)

Om vi som 1 féregiende avsnitt med hinvisning till Manke (1997) ser
lararnas anvandning av indirekta strategier som ett sitt att avvirja konflikter
for att spara tid for den mer centrala uppgiften som handlar om barns
larande, dr det rimligt att tolka fritidspedagogernas mer direkta strategi som
“omvindningen” av ldrarnas. Att undvika konflikter ir inte viktigt, kanske
inte ens dndamadlsenligt. Den tid det tar att 16sa konflikter finns (oftast)
tillginglig och fritidspedagogerna understryker som vi sett i tidigare kapitel
att s dr fallet. Konfliktlosning dr ocksd en viktig ingrediens 1 den sociala
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kompetens som fritidspedagogerna siger sig vilja understodja utvecklingen
av hos barnen — och konfliktlosning utan konflikter fir vil snaras ses som
“torrsim”. Ddrmed ir det inte sagt att fritidspedagogerna provocerar fram
eller onskar konflikter, men de undviks inte heller pd det sitt som forefaller
ske 1 skolan (Marshall,1991). Konflikter och 16sningen av dessa, barn
emellan och mellan barn och vuxna, blir istillet 1 sig en del av den centrala

uppgiften for fritidspedagogen.

Sammanfattningsvis skulle man allmint sett kunna tinka sig andemening-
en 1 fritidshemmets regelsystem aterspeglad 1 en familj (om i4n inte upp-
satta pd viggen) medan skolans regler snarare skulle, 1 vissa delar, kunna
hora hemma i ett sammantradesrum, ett kontorslandskap eller nigon
annan typ av arbetsplats. Fritidshemmets regler inkluderar i hogre grad de
vuxna — som goda forebilder ska fritidspedagogerna foregd med gott ex-
empel — medan skolans regler framfor allt giller barnen, dir ldraren frimst
har rollen som arbetsledare. Liraren blir en tydlig ledare och en central-
gestalt eftersom malet for verksamheten upplevs som tydligt och utifrin
kommande, ett mil som itminstone till stor del kan definieras i kun-
skapstermer, medan fritidspedagogen blir otydligare, nedtonad, eftersom
malet ir internt fOr barnet, dess utveckling, och verksamheten ir per
definition i stor utstrickning styrd av barnet. Om fritidspedagogen tyd-
liggjorde sig som ledare alltfor mycket, skulle hon, lite drastiskt uttryckt,
motverka sina egna syften. Vi kan samtidigt se olika inriktningar nir det
giller att skapa en nira relation till barnet, 1 forhillande till det Sver-
gripande madlet: For lararen giller att ett fortroendefullt forhillande maste
upprittas for att barn ska vilja lira ndgot som ligger utanfor den egentliga
relationen, dvs skolkunskaperna, for fritidspedagogen att barnet ska ac-
ceptera fritidspedagogen sjilv som forebild for att utvecklas pa det sociala
omridet. For liraren blir det di viktigt att motivera barn och fi dem
intresserade av att gora det hon dnskar och ser som nodvindigt, for fri-
tidspedagogen att folja barnets initiativ och stilla upp pa det barnet sjilvt
vill. Detta speglar 1 sin tur de underliggande uppfattningar som 1 tidigare
kapitel identifierats angiende synen pa barns lirande, dir lirarna sig barns
motivation som en huvudsida medan fritidspedagogerna betonade barns
egenaktivitet och “att gbra” som centrala faktorer.
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Motesplatser och forhandlingar

Forhillandet mellan yrkesgrupperna

Pi Hagmarksskolan var fritidspedagogerna som den lilla, inkommande
och okidnda gruppen i det storre, viletablerade lirarkollektivet tydligt
angeldgna om att vara tillmotesgiende och ge signaler om stor samarbets-
vilja, med utgidngspunkt frin en forvintning om en (verklig eller formo-
dad) reservation fran lirarnas sida. Det finns ett patagligt inslag i den fol-
jande observationen av vad Goffman (1979) skulle kalla “’backstage per-
formance”. Man har mer eller mindre uttalat enats om en gemensam
anda av samarbetsvilja gentemot ldrarna, pa samma ging som man har en
likaledes gemensam skepsis gentemot vad man forvintar sig av ldrarna:

Forsta planeringsdagen. [...] Kom ner till fritidshemmet — dir satt alla fyra fritids-
pedagogerna, som de sjilva uttryckte det, “vilt skvallrande”. De verkade lite litt
generade Over att ”bli ertappade”, men accepterar tydligen mig som fritidspeda-
gog och “invigd”. De sa att de hade varit “snilla” hela dan och nu var tvungna
att litta pa trycket, var nirmast uppsluppna.

Eva [fp]: Det forsta Inger [fp] sa nir vi kom in var: Ge mig kaffe, fort, och helst
en konjak ocksd! [...]

Eva: Agnes [ld] har aldrig slippt in ndgon 1 sitt klassrum.

Jag: Men nu har hon sagt ja bade till mig och till Inger och Ann-Marie [fp].

Eva: Vi fir vil se...

Jag: Ni har alltsd varit snilla hela dan...?

Ann-Marie: Det ir medvetet att vi har legat sa lagt, vi far inte skrfimma dom.

Asa [fp]: Det ir ju ovant for dom ocksi, om dom alltid har varit vana att ha sina
“egna” barn och sd kommer vi in och tar dom ifrin dom.

Eva: Jag tror vi vet mycket mer om dom 4n vad dom vet om oss och vad vi kan.
Vi miste visa dom det. Om ett och ett halvt dr eller si, sd kan det nog bérja likna
nigot... (Obs, Hagmark)

Samtidigt gjorde fritidspedagogerna ocksd under denna fOrsta tid vissa
ganska klara markeringar om var man ansig grinserna for denna samar-
betsvilja gd. Det fanns en mer eller mindre tydligt uttalad forvintan fran
flera ldrare om att fritidspedagogerna skulle pd olika sitt avlasta och un-
derldtta arbetet for ldrarna — en syn som fritidspedagogerna inte delade.

Planering: [...] Diskussionen tillbaka till fordelning av specialtimmar.

Agnes [ld]: Man behdover ju hjilp med en hel del, kopiering och sant.

Ebba [speciallirare] biter ifran 1 ritt skarp ton: Min och Monas uppgift r inte sint
utan vi dr till f6r barnens skull.
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Inger [fp] instimmer, for fritidspedagogernas rikning: Jaha, det samma giller oss!
[...] Laila [la] siger “fritidsledare” tvd ganger, bida gingerna korrigerar Inger
snabbt, men utan 6vriga kommentarer till ”-pedagoger”. (Obs, Hagmark)

Fritidspedagogerna uttrycker ofta att deras forhoppning ir att “bli be-
traktade som en resurs, inte som hjilpare”. Ett problem med uttryckssat-
tet 4r att ordet “resurs” 1 viss man uppfattas olika av ldrarna och fritidspe-
dagogerna: For lirarna ir en resurslirare en ytterligare lirare som tillsam-
mans med klassldraren genomfor det som klassliraren planerat. For fri-
tidspedagogerna innebir detta just att “hjilpa till” — att “vara en resurs”
innebir snarare att tillféra nigot annat, t ex ett annat innehdll eller en
annan typ av verksamhet som annars inte funnits. Att vara en resurs i
klassen innebir for fritidspedagogerna att vara sidstilld klassliraren, me-
dan att vara en hjilpare 4r att vara understilld henne. Fritidspedagogerna
var noga med att markera de tillfillen dd deras gjilvstindiga stillning ho-
tades, d4 man blev “hjilpare”, di man misstinkte att mindre attraktiva
arbetsuppgifter lastades over pa dem eller di de inte tyckte deras arbete
respekterades:

Eva [fp] redovisar skolenhetskonferensen som hon varit pa, pa tisdagen, for Ann-
Marie [fp] och Inger [fp]. Mest skolfrdgor, ror inte fritidshemmet sarskilt mycket.
En punkt: Man har beslutat att forildrar pa skolbesok samt prao-elever inte fir
vara i lirarrummet (av sekretesskil). Problem vart forildrar da ska ta vigen. En
lirare fran mellanstadiet hade sagt: Dom kan vil vara pa fritids, dom har ju gott
om plats. Eva hade protesterat hiftigt: Vi har bade barn och arbete att skota! Ja,
forlat di, sa liraren, jag bara trodde... Det bestimdes att forildrar skulle fi annan
lokal i skolbyggnaden. (Obs, Hagmark)

Pa Nyatorp var forhillandena i viss min de omvinda — ett fital lirare i
den betydligt storre gruppen fritidspedagoger, forskolldrare och barnsko-
tare. Man hade klara idéer om att det nya huset, den nya byggnaden,
skulle priglas av gemenskap och samverkan. Sirskilt understryks detta av
rektor, Helena, som redan vid tiden for rekrytering av personalen och
under de forsta triffarna for dem talar mycket om denna vision. Under
det forsta dret kom denna gemenskap framfor allt att omfatta barnom-
sorgspersonalen, men inte 1 samma utstrickning lirarna. I en intervju
beskriver fritidspedagogen Louise den uppnidda gemenskapen pi Nya-
torp som en viktig (men inte helt vintad) vinst av samverkan. Hon siger
sig uppleva en storre samhorighet och nirhet hir 4n pd tidigare arbets-
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platser. Samtidigt menar hon att lirarna dnnu inte fullt ut 4r en del av
denna gemenskap:

L: Det blir nog... eller, jag tycker att det ar annorlunda, for dom [ldrarna] ir ju
inte hir pa eftermiddagarna som vi ir heller, utan dom har ju en kortare dag 4n
vad vi har. Men dom ska ju tillhéra huset, det ir vil vir malsittning, att dom
ocksa ska komma in hir. Fast dom gor inte pd samma sitt eftersom dom limnar
huset. Men jag tror nog att Erika [I4] har sett och kinner till dom andra i huset
ocksd, térhoppningsvis, och att man forsoker tinka pa att dom ocksa ir vi.

I: Men du menar att dom ir inte lika automatiskt "vi”?

L: Nej, inte pd samma sitt som vi andra. Men det kanske har att géra med att
dom har barnen, manga av dom barnen, som gir hem sen och inte ir hir heller.
(Intervju, Louise)

En bidragande orsak var sdkert att den forutvarande “skolrektorn” for
Gamletorp hade kvar det direkta ledningsansvaret for samtliga lirare pa
bide Nyatorp och Gamletorp under det forsta halviret och forst andra
terminen &vertog Helena denna uppgift for bida enheterna. En annan
var de oklarheter som uppenbarligen ridde om vad den tinkta integra-
tionen egentligen innebar rent praktiskt och faktiskt. Fritidspedagogerna
hade frin borjan vissa forvintningar pa att lararna skulle delta i allt arbete
under dagen, alltsd dven pad “fritidshemstid”, medan lirarna 3 sin sida
hade forvintat sig att fritidspedagogerna skulle delta mera 1 det direkta
klassrumsarbetet, utover PA-verksamheten:

Planering: [...] Erika [li] hade uppenbarligen forvintningar pa att fritidspedago-
gerna skulle vara med under hela eller storre delen av skoldagen, dvs att nir den
ena hade PA, skulle den andra vara med i klassrummet.

Louise [fp]: Somliga skulle vil siga att eftersom inte ldrarna stiller upp pa vir tid
pa eftermiddagen sa stiller vi inte upp pa deras, men sint fir man ju se och sint
fir man ju kinna sig for.

Ingenting bestimdes, Louise gick, slutade for dagen. Erika till mig: Dom [hennes
lirarkollegor] siger hela tiden pd Gamletorp att nere pd Nyatorp si ar ni ju si
mycket personal, men si dr det ju inte, fast jag trodde att nir vi var i samma lo-
kaler sd var det annorlunda, men det 4r nog inte si. (Obs, Nyatorp)

Eftersom den andra liraren, Susanne, 1 huvudsak har en tjanst som inne-
bar att hon ersitter Erika pd grund av den senares nedsittning i tid, 4r det
endast nagra (resurs)timmar per vecka som det finns mer 4n en ldrare pa
Nyatorp det forsta lisiret, medan ytterligare en lirare tillkommer under
det andra. Det faller darfor till att borja med 1 stor utstrackning pa klass-
lararen Erika ensam att ”fora skolans talan” i en, som hon ibland ser det,
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nigot ofdrstiende omgivning. Samtidigt viger hennes ord tungt, i kraft
av att hon representerar just skolan, med den vikt och betydelse denna
tillmits, kanske sirskilt av forildrarna, men ocksd 1 den 6vriga omgiv-
ningens 6gon.

Med dessa nigot skilda utgingstorhillanden pa de tva skolorna som bak-
grund ska vi 1 det foljande skirskida tre olika omriden: raster, maltider
och lokaler, dir respektive yrkesgrupps definitioner av foreteelsen 1 friga
gir isir och dir man sirskilt under den forsta tiden “forhandlar” mellan
yrkesgrupperna om inneborder, tolkningar och handlingsstrategier. Det
handlar om att etablera sin egen tolkning i torhillande till den andra yr-
kesgruppen, alternativt att antingen Overge sin egen tolkning till férman
for ’de andras” eller uppritta en ny gemensam innebord. Denna senare
kan 1 sin tur vara en kompromiss i brist pa bittre” eller nigot som ses
som en positiv utvecklingsmojlighet. Forhandlingarna giller 1 grunden
respektive yrkesgrupps intressen och maktposition 1 det gemensamma
arbetet. Ball (1987) identifierar tre typer av intressen — individuella sdvil
som pa gruppnivd — som stir pa spel 1 denna typ av forhandlingar: Per-
sonliga (vested), ideologiska och sidana som ror den egna sjilvbilden eller
identiteten (self-interests). De personliga intressena ror sidant som ar-
betsforhillanden, tillging och kontroll av resurser, material, ekonomiska
tillgdngar, utrymme och lokaler. De ideologiska handlar om virderingar
angdende praktik och organisation, ofta 1 relation till politiska och filoso-
fiska (och 1 det hir fallet, pedagogiska) stillningstaganden medan sjilvbil-
den ror yrkesidentiteten som ofta knyts till sirskilda typer av arbetsupp-
gifter, med vissa elevgrupper men ocksa till anvindning av vissa resurser
eller lokaler.

Raster

En situation dir tolkningarna tydligt gick isir var frigan om rasterna un-
der skoldagen. Ordet “rast” i sig hor klart till skolsfiren och betecknar en
tidsperiod av “icke-arbete”, 1 motsats till lektioner som dr “arbete”. Sam-
tidigt gor skolan for barnens del en stark koppling mellan 4 ena sidan
arbete — lektion — (oftast) inomhus och 4 andra sidan icke-arbete — rast —
utomhus. For fritidshemmet finns inte denna uppdelning — verksamheten
pagar oavsett om man befinner sig ute eller inne och ir inte heller 1 ni-
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gon hogre grad bunden till vissa regelbundet dterkommande tidsperioder
under dagen. Ofta viljer barnen sjilva om och nir de vill gi ut.

For de vuxna har barnens utevistelse darmed olika innebdrd. For lirarna
upphor under rasten det pedagogiska arbetet och ersitts av ett tillsynsan-
svar som utovas med hjilp av “rastvakter”, dvs en eller flera lirare som
finns ute pa skolgirden under rasten. Rastvakterna fordelas med hjilp av
ett rastvaktsschema och sysslan dr knappast eftertraktad. Foljande obser-
vation 4r hiamtat frin ett planeringsmate:

Forsta punkten: Rastvaktsschema. Rasterna delas in i tiominuterspass som fordelas
bland de nirvarande lirarna. Ritt mycket stink och ston. [...]

Yvonne [ld] erbjuder sig att tvd dagar ta vakten i samband med lunchen ”’si kan
jag ita snabbt och sen g ut si kan ni andra hilla ett 6ga pd mina barn. Om jag
har pedagogisk lunch eller vaktar, spelar vil ingen roll, eller?”

Maj [l4] till Laila [I]: Vill du ta (angiven tid)?

Laila: Vill och vill, ingen vill vil, men jag maste ju ta nin tid, si det gar vil bra.
Ebba [li]: Nej man skulle ju helst slippa. [...]

Maj till Ebba: Du kan inte ta tvd vakter pa en dag, det fir vil vara nin mitta, det
gar inte.

Ebba: Nej det ir vil riktigt.

Marion [li]: Men fritidspedagogerna di, kan inte dom vakta?

Ann-Marie [fp]: Formiddagsrasten 4r vi ute.

Marion: Men det beh&vs ju inte vara dubbelt, om dom ir ute.

Maj : Men dom ir pa nedre delen, dir ettorna ir, man behéver vara tva, garden
ir sa stor.

Marion: Men vi ir ju ofta ensamma, varfor kan inte dom vara det?

Maj: Det ir sd manga barn ute pa formiddagsrasten, det ricker inte med en da.
[...] Punkten tar 1 tim och 10 min att sortera ut. Aterkommande beteckning:
Vakta, passa. (Obs, Hagmark)

Att rastvakta ses av lirarna snarast som ett nddvindigt ont, av en rad skal.
Barnens rast och utevistelse ger ett viktigt tidsutrymme som ldraren ser
sig ha stort behov av och fyller med en mingd uppgifter: avslutning av
det foregiende arbetspasset, forberedelse infor nista, kopiering, material-
hamtning, telefonsamtal, samtal med ldrarkollegor och annan skolpersonal
etc, savil som tillfille att ta en kopp kaffe och nigra minuters andrum —
och langt ifrdn alla ldrare hinner varje rast bort till personalrummet. I
detta kommer rastvakten in som ett stérande moment som binder tiden
och, som man uppfattar det, stor andra viktiga uppgifter. Under detta kan
ocksi tinkas ligga en uppfattning av karaktiren pd arbetsuppgiften: dess
avsaknad av en pedagogisk innebord. Lirarens pedagogiska arbete, hen-
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nes huvuduppgift, utfors i och i anslutning till skolarbetet i klassrummet
och rastvakten faller utanfor dessa ramar. Terminologin ger en klar anty-
dan om den icke-pedagogiska karaktiren — man “vaktar”, “passar”’, ~hal-
ler ett 6ga pa” barnen i en ostrukturerad, icke planerad verksamhet.

Med fritidspedagogernas definition av pedagogisk verksambhet i termer av
forhallningssitt snarare in verksamhetsform blir barnens utevistelse inte
nigot 1 grunden annorlunda 4n barnens Ovriga aktiviteter pa fritidshem-
met. Fritidspedagogerna finns under arbetsdagen “dir de behdvs mest”,
dvs ute eller inne beroende pd situationen, den aktuella verksamheten
och antalet barn 1 de olika aktiviteterna. Fritidspedagogerna anvinder
uttryck som ”ga ut med barnen” eller “vara ute”, inte passa eller vakta.
Detta innebir ocksa ofta en mera aktiv roll for fritidspedagogen da hon ir
med ute — att delta 1 bollspel, lekar eller andra aktiviteter tillsammans
med barnen. Att lita barnen inom vissa granser “klara sig sjilva” ses ocksd
som ndgot positivt 1 sig, som ett led 1 barnens sjilvstindighetstrining,
samtidigt som de vuxna hela tiden finns tillgingliga inom rimligt avstind.
Dessutom ger dessa tillfillen mojligheter for fritidspedagogen att gora
iakttagelser angdende relationer mellan barnen. Till skillnad frin skolans
rast ir det pd fritidshemmet oftast mojligt for barnen att gi in om man
trottnar pa att vara ute eller vill den vuxne nagot.

Skolans innebérd i rast och rastvakt dr uppenbart frimmande for fritids-
pedagogerna. Fritidspedagogen Britta kommenterar 1 ett samtal i perso-
nalrummet lararen Erikas forslag att man ska gora upp ett rastvaktsschema
for rasterna pa Nyatorp:

Britta om Erika: Man mirker att vi har lite olika terminologi. Igir sa Erika att vi
mdste gora upp ett schema Gver vem som ir rastvakt. Det 4r ju bra, men vi tinker
ju inte s, antingen ir man ute med barnen eller ocks 4r man det ju inte. Men det
ir nog bra att man delar det sd hir, sd att alla fir sin rast. Vi reagerade pa rastvakts-
listan: sd har vi aldrig gjort. Men Erika sa: S3 gor vi alltid 1 skolan. (Obs, Nyatorp)

Britta forefaller att se motivet till schemat vara att se till att alla vuxna fir
mojlighet att ta rast, inte helt orimligt eftersom det varit stora svirigheter
med att hinna detta under de forsta veckornas intensiva arbete. Erika
diaremot hianvisar framfor allt till ansvaret infor foraldrarna som hon som
lrare har att se till att ndgon 4r rastvakt.
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Métte Erika 1 hallen nir jag kom in pi avdelningen, Erika klart irriterad: Jaha, nu
fir man gi ut och vakta ocksd, ingen ir ute. Vem ska det vara egentligen? (tittar
pa vaktschemat), Louise [fp] och Karin [elevass.].

Jag: Karin har nog ikt med Jessica.

Erika: Ja det hir fungerar verkligen diligt. Dom [fritidspedagogerna] bryr sig inte.
Dir tinker vi verkligen olika. Jag dr ju sd van att vi som ldrare har ett ansvar, det
dr ju det forsta vi fir lira oss, man maste vakta pi rasterna. Men dom siger: Ah,
dom klarar sig. Men dom pratar ju alltid annars om att ta ansvar, men det ir inte
sa med det hir. Forildrarna skulle bli galna om dom visste, och ritt var det 4ar sd
hinder det nagot, med gungorna eller nit annat. Ja det har ju hint en del men det
har ju varit pa fritidstid. Men vi dr ju ansvariga som lirare. (Obs, Nyatorp)

Hinvisningen till fordldrarna ir knappast obefogad och ldrarna kidnner
tydliga krav frin forildrahdll pd detta omride. P4 Hagmarksskolan ir
under en period en grupp forildrar missndjda nir det giller vad de anser
vara bristande tillsyn under rasterna och markerar sitt missndje med att
komma till skolan pa vissa raster. Fragan diskuteras pd ett planeringsméte:

Agnes [ld] kommer in, berittar att flera mammor har kommit pa rasterna (vilket jag
ocksi sett, men inte forstitt vad de gjorde dir) for att kolla vad som hinder pa ras-
terna och om ldrarna ir ute. En mamma — som enligt Agnes ir forskollirare — hade
sagt till Agnes att det ligger 1 hennes eget intresse att vara ute pa rasterna. Agnes
hade forsvarat sig med att det inte 4r si att hon dgnar varje rast it att dricka kaffe och
prata, utan hon har saker att forbereda och papper att dra och mycket annat.

Agnes: Sen sa jag ocksa att jag orkar inte det, vara ute med barnen varje rast. Hon
menade fortfarande att det 18g i mitt eget intresse och sa att pojkarna i Lailas klass
mobbar pojkarna i min klass. Men det kan man vil inte siga.

Laila [ld] och Carina [li], dven Ovriga lirare instimmer: Du madste sti pa dig! Vi
har rastvakter och hon fir fatta att vi alla inte kan vara ute varje rast.

Inger [fp]: Vi dr ute i stort sett alla formiddagsraster, s3 ofta vi hinner. Jag sdg det 1
borjan, som nir du, Ann-Marie [fp], lekte med barnen, att det gir inte for man
maste ju cirkulera och vara med Sverallt. Jag hade tinkt att man kunde vara med
barnen, men jag har ju sett att det inte gir att vara med bara nigra fi, for di ser
man ju inte de dvriga, de ir ju sa manga.

Ann-Marie instimmer. (Obs, Hagmark)

Inger och Ann-Marie, liksom de Ovriga fritidspedagogerna pid Hagmark
har kommit fram till att deras utgangspunkter for utevistelsen inte fun-
gerar med de forutsittningar som giller pd skoltid med det stora antal
barn som ir ute samtidigt och overgdr darmed till ldrarnas sitt att hantera
arbetsuppgiften. Samtidigt markerar de dven hir en grins for samarbets-
viljan och stiller som villkor att en lirare samtidigt skall vara ute, ett krav
som understods av rektor, Annelie. Skilet till detta krav uppfattar jag vara
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att man inte ar beredda att ensamma Gverta en for lirarna mindre Onsk-
vird arbetsuppgift. S4 smaningom, under andra terminen kommer man
fram till en kompromiss som ger mojligheter for fritidspedagogerna att
delta i rasten pa sina egna villkor:

Personalkonferens (fritidspedagogerna + Annelie [rektor]) |...]

Annelie: Rastverksamhet. Det finns onskemal frin skolan om mer strukturerad
verksambhet, t ex vissa raster med lekar. Ni vaktar ju precis som de andra, men har
ingen verksamhet. Kan ni tinka er att ha detta?

Eva och Asa: Men vi gjorde detta till en bérjan men man ville att vi cirkulerar.
Inger: Man kan inte vara upptagen med att leka om ingen annan ir dir. Jag har
aldrig sett ndgon ldrare pa ettornas gird pd formiddagsrasten.

Ann-Marie: Jag har sett nin en ging.

Annelie: Men var 4r dom da?

Inger: Inte vet jag!

Annelie: Men det bor finnas nigon lirare ute.

Eva: Ja sirskilt om vi ska gora annat.

Annelie: Men det ska vara schemalagt. Det ska vara si.

Inger: En lirare och en fritidspedagog ute, annars stiller vi inte upp.

Eva instimmer: Annars blir det for splittrat.

Annelie: Det dr lirarna som ska vakta och si gor ni nigot roligt istillet... S3 har vi
ju sagt frin borjan. Rastvakta ir ju trakigt, det hors ju pa namnet.

Inger: Men jag har inte s& mycket emot att vakta. Man lar kiinna dom.

Asa: Dom kan behdva nigon att tala med. (Obs, Hagmark)

Samtidigt kan vi skymta i de avslutande kommentarerna frin Inger och
Asa att dessa i viss min tilldelat “vaktandet” en annan innebérd, att fi
kontakt med barnen, som fir en pedagogisk betydelse ur fritidspedagog-
synvinkel och ddarmed blir mera meningstullt for dem. Att skillnaden
ligger framfor allt 1 den filldelade inneborden framgir av iakttagelser av
vad ldrare respektive fritidspedagoger faktiskt gor och dir skillnaderna 4r
obefintliga: bida yrkesgrupperna gir hir runt, pratar med barn, trostar
ledsna, ingriper 1 och 16ser konflikter mellan barn, etc.

Rast, Laila [I4] rastvakt. Konflikt mellan pojke i Lailas klass och tvi flickor i 3an.
Flickorna kommer till Laila med sten som pojken hotat att slinga pi dem. Laila
letar ritt pd pojken, frigar om det stimmer. Pojken medger det, men siger att det
beror pi att de sparkat honom mellan benen. Laila himtar flickorna som siger att
det var for att han knuffat dem osv, Laila benar lugnt och metodiskt upp det hela,
skickar ivig andra barn som nyfiket kommer for att lyssna, siger: Det hir vill vi
prata om sjilva. (Obs, Hagmark)
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P3 Nyatorp fortsitter diskussionen runt rastvakterna under storre delen av
det forsta lasdret. Fritidspedagogerna later sig inte helt 6vertygas om nodvin-
digheten av att vakta — man hinvisar till argument som att barnen ir relativt
fa (en klass plus en grupp forskolebarn), girden ir inhignad, barnen kan ni
de vuxna nir de vill och att de dessutom bade kan och behover fi klara sig
sjalv en stund. Dessutom reagerar man mot begreppet “vakta” 1 sig:

Planeringsmote: [...] Mera allmin diskussion om raster:

Erika [l4] talar om behovet av att vakta.

Britta [fp]: Inom forskolevirlden har vi kanske en annan syn. Vi har ju alltid varit
ute, men vi ser pd det annorlunda, vi ser det inte som vakta utan som att géra na-
got, att ta hand om, initiera lekar, vara med barnen ute och dirfor har vi lite svart
att acceptera det hir vaktbegreppet.

Pia [fsk] haller med Erika om att det behover vara vuxna med ute och detta dven
pa de korta rasterna, inte bara pa de linga, for det hinder lika mycket da.

Louise [fp]: Jag tycker inte att det behdvs vakter, jag tycker de kan klara sig sjilva.
(Obs, Nyatorp)

Fritidspedagogerna paverkar efter hand ocksd 1 viss man ldrarnas install-
ning till vad barnen kan tillitas och till behovet av 6vervakning:

Rast — det regnar. En flicka har trillat i en vattenpdl, fir stanna inne, Susanne [l4]
hjilper henne med torkskipet.

Susanne och jag gir till kafferummet, vi sitter oss.

Louise [fp] kommer: Vi tar in barnen nu, dom tjatar ihjal oss.

Susanne reser sig omedelbart: Da fir jag ga.

Louise: Lugna ner dig, dom ir sju ar, dom klarar sig nigra minuter sjilv.

Susanne sitter sig. (Obs, Nyatorp)

Samtidigt paverkas fritidspedagogerna 1 sin tur av lirarnas syn. Trots den
starka kopplingen mellan begreppet rast och skola, infors for de inskrivna
fritidsbarnen en extra rast fore och efter skoltiden. Skilet 4r att man vill
markera skillnaden mellan skoltid och fritidstid, nigot som man ser som
viktigt pd grund av de gemensamma lokalerna. Frigan om dessa raster
behandlas pi ett forildramote pa fritidshemmet:

Forilderfriga: Kan de skilja pad skola och fritids?

Britta [fp]: Det gir allt bittre, det var svirt i borjan. Vi hjilper dom, siger nir
skolan ir slut: Nu fir ni gi ut pa rast tills mellanmalet, nu ir skolan slut, nu borjar
fritids.

Louise [fp] : P4 morgonen gir alla barn ut kl dtta, kommer in alla samtidigt nir
skolan bogjar kl. 8.20. [...]
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Efter motets slut: Jag frigar om uttrycket “rast” efter skolan, som sas pa forildra-
motet.

Louise: Jag tycker liksom att det hor till skolan, den mellantiden. Skolan ir slut
men fritids har inte borjat. Annars anvinder jag aldrig ordet rast pa fritidstid.
Britta: Det ir for att markera 6vergangen mellan skola och fritids. I vanliga fall gir
ju barnen frin en byggnad till en annan, men hir ir det ju samma. Det ir liksom
den dir tiden som &r “rast”.

Jag: Hur linge varar den?

Louise: Jaa, tills dom kommer in, tills dom tréttnar och vill gra nagot inne istillet.
(Noterar att man inte forefaller vara ute med barnen under denna period). (Obs,
Nyatorp)

Dessa raster blir dirmed en hybrid mellan skolans raster och fritidshem-
mets utevistelse. Som skolans raster ir de pdbjudna, giller samtliga barn,
har 1 huvudsak bestimd tidsmissig forliggning, innebir ingen aktiv in-
volvering frin de vuxnas sida. Samtidigt finns dessa raster inte med pi
vaktschemat som skolans Ovriga raster och eftermiddagsrasten avslutas
individuellt, pd barnens initiativ, nir “dom trottnar och vill géra nigot
inne istiallet”.

Sammanfattande kommentar

Frigan om rasterna blir en arena for forhandlingar mellan yrkesgrupperna
om definitionen av “vad en rast ir”, eller kanske mera specifikt, hur re-
spektive yrkesgrupp definierar innebdrden 1 den arbetsuppgift som knyts
till rasten. For lirarna ir definitionen relativt entydig: Att vara rastvakt ar
en nddvindig, men inte sarskilt attraktiv arbetsuppgift som i huvudsak
saknar pedagogisk innebord eftersom det ir en icke-strukturerad, icke-
planerad verksamhet som inte direkt har birighet for barns lirande (-
aven om den har det indirekt, eftersom barnens allminna vialbefinnande,
inklusive t ex goda kamratrelationer, paverkar dven situationen i klass-
rummet). "Att vakta”, den vanligen anvinda beteckningen, dr beteck-
nande som en sammanfattning av lirarnas syn. For fritidspedagogerna
strider ldrarnas definition mot det sitt de tidigare betraktat utevistelsen i
fritidshemsmiljon och man virjer sig ocksd mot lararnas syn, bade av
pedagogiska skil (t ex “barn behover trianing 1 sjalvstindighet”) och for
att man misstinker en overviltring av en icke attraktiv arbetsuppgift.

Forhandlingarna om rasterna och de vuxnas roll dirvidlag berdr i stor
utstrackning, med Balls (1987) terminologi, bade personliga och ideolo-
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giska intressen, sivil som de som ror sjilvbilden och yrkesidentiteten. For
lirarna giller det de personliga intressena av att virna om den enda till-
gingliga tid som finns under skoldagen for en rad for undervisningen
viktiga sysslor och for ett likaledes legitimt behov av avslappning. Samti-
digt finns vissa ideologiska inslag och sddana som ror yrkesidentiteten:
den egentliga undervisningstiden dr den hdgst virderade delen, det synli-
ga uttrycket for yrkeskompetensen, medan 6vriga arbetsuppgifter ofta ses
som “kringsysslor” av ligre dignitet, eller, som Lortie (1975) betecknar
det, “distractive organizational duties”. Fritidspedagogerna 4 sin sida hav-
dar sin definition av pedagogisk verksamhet samtidigt som de forsvarar
sig mot vad man uppfattar som skolans forsdk att padyvla dem en lig-
statusuppgift. I grunden ligger dirmed de tvd yrkesgruppernas tolkning
av inneborden i1 den pedagogiska uppgiften som, som vi tidigare sett, for
lirarnas del knyts till verksamhetens art, innehall och grad av struktur och
for fritidspedagogerna till graden av medvetenhet 1 handlandet, oberoen-
de av art, innehall och struktur.

Mailtider

Ett annat kritiskt omrdde pa Nyatorp var under de forsta veckorna skol-
maltiden. Under dessa veckor kunde man inte dta 1 den ordinarie matsa-
len eftersom borden till denna innu inte var levererade, vilket betydde
att man at i1 klassrummet. For fritidspedagogerna var det i sig ingen stor
sak — normalt sett dter man mellanmal 1 detta rum varje eftermiddag efter
skolan och fritidspedagoger deltar stindigt 1 praktiska sysslor runt malti-
der. For ldrarna diremot var det ett intring i den vanliga rutinen och ett
tillige av sysslor som de normalt inte har, sysslor som inkriktar pd tid
som de avsatt for andra pressande och, som de ser det, for deras del mer
relevanta uppgifter. Fritidspedagogerna 1 sin tur tolkade deras ibland
halvhjirtade deltagande i arbetet runt maéltiden som en form av “smit-
ning”, ett sitt att viltra 6ver pa dem det arbete som de misstankte ldrarna
sdg som “oviktigt” och “inte fint nog”, precis som nir det gillde rasterna.

Maten. Eventuellt finns det en viss konflikt hir, under ytan. Erika [ld] 4r uppen-

bart irriterad Gver att man iter 1 klassrummet, tycker att det blir stokigt, vilket det
ocksd ofta blir. Siger i en sidokommentar till mig: Mina kollegor [lirarna pa
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Gamletorp| sdger att det liknar rena rama lekstugan och att det 4dr helt tokigt att
jag ska vara bambatant™

Hon tar inte heller nin storre del i framplockning och mycket lite i avplockning
av maten. Efter maten vintar fordldrasamtal, liksom Ovriga dagar denna vecka.
Hon forsoker forbereda sig, ordnar sina papper, medan Britta [fp] och senare dven
Karin [elevass.] sysslar med maten.

Erika: S hir stressad har jag aldrig varit 1 hela mitt liv.

Hon fdrsvinner till sitt samtal, Louise [fp] kommer in frin PA-rummet med mat-
vagnen, siger: Man tycker ju att alla borde hjilpa till, vi fir ju ta fatt pa allt som
ror skolan och di borde man hjilpas 4t med det hir ocksd. (Obs, Nyatorp)

Nir borden till matsalen sd sminingom levererades och maltiden flyttades
till den avsedda lokalen forsvann ocksa det tydligaste irritationsmomentet,
men bland fritidspedagogerna diskuterades dven framover vad man ansig
vara en obalans 1 samarbetet — att fritidspedagogerna deltog 1 skolarbetet
men inte lirarna 1 fritidshemmets arbete. FOr lirarna var snarare utgings-
punkten att samarbetet rorde enbart skoltiden — tiden dirutdver var nu
som tidigare avsatt for planering och uppfoljning av skolarbetet, ett anta-
gande som grundades pa att antalet undervisningstimmar var lika manga for
ldraren oavsett om samarbete forekom eller e;.

Ocksi pa Hagmarksskolan var skolmaltiden en del i den tidiga grinsdrag-
ningen mellan yrkessfarerna, dven om den hir inte var en friga om loka-
ler. Niar det gillde skolmaltiden hade fritidspedagogerna en ambivalent
instillning. A ena sidan menade de att det var bra att ita tillsammans med
barnen som ett tillfille att lira kdnna sirskilt de barn som inte var inskriv-
na pa fritidshemmet 1 lite friare former, kunna prata med dem utanfor de
schemalagda tillfillena, 4 andra sidan utgjorde de skilda fackliga avtalen
ett hinder — ldrare som it med barnen 3t gratis, medan fritidspedagogerna
fick betala halva det ordinarie priset, vilket upplevdes som en stor oritt-
visa, sarskilt om de blev ensamma med barnen:

P3 fritidshemmet: Asa [fp] kommer in, upprord: Nu har jag sagt till Kerstin [li]
att jag inte iter i morgon. Det var rena kalabaliken idag och jag vigrar att betala
for att kasta i mig maten. Nir jag kom till bamba med Kerstin och barnen si sa
hon: Sa bra att du 4r med, da kan jag g hem — och s gick hon. Och dir stod jag.
S nu vigrar jag. Ebba [ld] och skolvirdinnan ir alltid dir, men det ricker inte,

50 Dialektalt uttryck: Bamba = skolmaltid. Anvinds ocksi som beteckning pid den lokal
ddr maltiden its.
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det 4r jittestokigt. Jag sa till Kerstin att i morgon iter inte jag med barnen, bara si
att du vet det. Jaha, sa hon, di fir vil jag gora det da.

Eva [fp]: Sa gjorde Yvonne [li] ocksd forsta dagen, hon gick hem pa lunchen nir
jag var med barnen. Men jag sa ifrin att det dr jag inte med pd i fortsittningen.
(Bide Eva och Asa ganska upprdrda). Inger [fp] kommer in, reagerar ocksi hif-
tigt, talar om utnyttjande. (Obs, Hagmark)

Ur ldrarens synpunkt var beteendet rimligt — normalt sett var det bara en
vuxen per klass som it med barnen eller hade, som man ibland uttryckte
det, maltidsvakt — och ville fritidspedagogen ita var hon sjilv overflodig,
medan fritidspedagogen tolkade det som “utnyttjande”.

Sammanfattande kommentar

Nir det giller maltiderna finns tydliga tecken pa att forhandlingarna gill-
er den yrkesmissiga sjilvbilden. For liraren Erika betyder maltiden 1
klassrummet att hon péliggs uppgifter som inte ingar i hennes bild av vad
hennes yrke innefattar — hon vill inte vara “bambatant”. For fritidspeda-
gogerna ir dessa praktiska sysslor en normal ingrediens i det dagliga ar-
betet — men innebdrden 1 dem utmanas och nedvirderas 1 deras gon av
Erikas instillning som siger dem att dessa sysslor ir “icke-onskvirda”.
Samma sak hinder i princip pd Hagmark. Att idta med barnen ir for fri-
tidspedagogerna i fritidshemsmiljon en normal och till och med hogt
virderad pedagogisk uppgift — det dr t ex dd mycket av de viktiga samtalen
med barnen sker. I skolsituationen avligsnas denna pedagogiska innebord
pa grund av stress, buller, firre vuxna och fler barn, samtidigt som man
anar lararnas annorlunda tolkning av maéltidens innebérd 1 deras benigen-
het att avhinda sig den till fritidspedagogerna. Till detta kommer den
nedvirdering fritidspedagogerna ldser in i att det for lirarna dr en betald
arbetsuppgift (gratis maltid) medan det for dem sjilva dr nigot de fir
betala for.

Det bor dock sigas hir att instillningen till den egna rollen vid maltiden
varierar bland lirarna, frin synen pa “maltidsvakt” som en mindre onsk-
vard plikt, till méltiden som ett bra tillfille att lira kdnna och umgis med
barnen. De yttre omstindigheterna varierar ocksd. P4 Gamletorp ligger
man stor vikt vid en lugn och avspind mailtid och en hemlik miljo, vilket
ocksd dr mojligt eftersom skolan 4r liten. Skolstorleken, traditionen frin
Gamletorp 1 kombination med influenser frin dag- och fritidshemsmiljén
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gor att miltiden pd Nyatorp skiljer sig frin Hagmark — diar Hagmark har
en stor matsal, lingbord, mat 1 kantiner, en vuxen per klass och hundra-
tals barn som iter samtidigt, har Nyatorp betydligt firre barn, en vuxen
och upp till hogst sex barn vid varje bord, mat i karotter pa varje bord
och en betydligt lugnare atmosfir.

Lokaler

Skirningspunkten eller om man sd vill, kollisionen, mellan de tvd yrkes-
kultursystemen pa detta omrade blir i vissa avseenden mer pataglig 1 den
lokalintegrerade verksamheten pa Nyatorp in pid Hagmarksskolan dir
vardera verksamheten har sina egna lokalmissiga “revir”. Framfor allt dr
det det kombinerade klassrummet/matrummet for klass 1/fritids-hemmet
Solen pid Nyatorp som speglar detta. Under de forsta veckorna efter in-
flyttningen diskuteras mycket och ofta for vem och f6r vad rummet
skulle inredas: Hur ska rummet fylla de skilda funktionerna fore, under
och efter skoltid? Hur ska ett rum kunna vara en effektiv arbetsplats mel-
lan 4tta och ett, men samtidigt vara ett ombonat och hemlikt rum for
maltider, lek och andra friare aktiviteter fore och efter dessa klockslag? 1
slutinden kom skolinriktningen att 1 flera avseenden dominera rummet.
Den fasta inredningen med spis, diskbink, koksskip med porslin, kaffe-
bryggare sivil som de monstrade firgglada gardinerna och mdobleringen
som 1 huvudsak bestir av bord (inte individuella binkar) for tanken till
fritidshemsmiljon. Borden ir dock grupperade 1 mindre grupper, med
plats for tvd till fyra barn 1 varje grupp, inte som lingbord eller storre
grupper, vilket annars ir vanligt pa fritidshem. Oppna hyllor och avlast-
ningsbord innehéller i huvudsak endast skolmaterial och pi viggarna
finns 1 princip enbart sidant som av barnens arbeten som tillkommit pa

skoltid.

Fritidspedagogerna limnar si sminingom allt mer av avgorandet vad det
giller inredningen till liraren:

De nya borden har kommit 1 klassrummet och barnen kinner inte riktigt igen sig,
vet inte var de ska sitta.

Susanne [l4]: Idag fir ni sitta var ni vill sd fir froken Erika bestimma i morgon var
ni ska ha era platser.

Britta [fp]: Vi vet inte om borden ska std sa hir, det 4r vad jag och Louise [fp]
tyckte, men vi fir se vad froken Erika tycker. Hon miste ju ocksd fa vara med
och bestimma.
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Ett barn till Britta: Men du tycker att dom ska std sahir?

Britta: Ja det tycker jag. (Fick det bestimda intrycket att Britta och Louise ansig
att det dr Erika som har sista ordet i detta. Det giller dven bamba, ocksd dir har
borden kommit, men man avstod frin att borja dta dir eftersom det var Erikas le-
diga dag och man f6rst ville diskutera rutiner, regler och placering med Erika).
(Obs, Nyatorp)

Liraren Erika noterar ocksi med tillfredsstillelse att rummet efter hand
blivit allt mer som ett ’vanligt” klassrum:

Erika berittar i personalrummet att hon haft forilder pi besok, siger att han var
ndjd, tyckte det sig ut som ett klassrum nu, sa att han hade varit ridd till en borjan
att det skulle bli en lekstuga, men nu sig han att det var riktig skola. (Obs, Nyatorp)

Ocksa korridoren utanfoér klassrummet/matrummet “tillhér” 1 huvudsak
skolan: Aven hir dominerar de skolanknutna arbetena pi viggarna,
schema och meddelanden som rorde skolan finns anslagna, (iven om det
ocksd forekommer sidant som enbart ror fritidshemmet) och hir stiller
barnen upp 1 led for att komma in 1 klassrummet eller ga till maten. De
tre Ovriga mindre rummen pd avdelningen har diremot kommit att
priglas av mera traditionell fritidshemsverksamhet: Ett malarrum med
arbetsbiankar runt viggarna och framstillda firger, kritor, papper etc, ett
“mysrum’ med softor, smdbord och hyllor med bécker och byggleksaker
och ett rum mdoblerat med lingbord och skip med spel och pussel. Det
sistnamnda rummet kom till en borjan att kallas "PA-rummet” eftersom
huvuddelen av PA-lektionerna med fritidspedagogerna Britta och Louise
igde rum hir den forsta tiden®! och detta gav rummet under denna tid
en viss skolprigel, bl a genom att en griffeltavla p3 stativ stilldes upp vid
ena kortinden av det linga bordet, den inde dir ocksd den vuxne hade
sin fasta plats. Entrén, slutligen, har karaktir av fritidshem, med torkskap,
hyllor tor fritidsbarnens extraklider och liga sittbankar, sidant som ofta
saknas 1 vanliga skolentréer.

Man kan tolka detta som en form av “reviruppdelning” mellan skola och
fritidshem, de gemensamma lokalerna till trots. Ett tecken pa detta fanns
ocksd 1 barnens sitt att anvinda lokalerna — efter skolans slut var det,
itminstone den fOrsta terminen, mycket ovanligt att barnen spontant
sokte sig till klassrummet, utdver maltiden, trots att det var inte bara

51 Senare flyttades PA-verksamheten till en storre lokal pa en annan avdelning
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tillitet, men att de ocksa aktivt uppmuntrades av fritidspedagogerna att
anvinda det. Detta gillde inte enbart de barn som gick i skolan dir, utan
ocksd de ildre fritidsbarn som hade sina klassrum pd Gamletorp. De &vri-
ga rummen utnyttjades diremot flitigt. En annan indikation var de regler
som gillde dd barnen vid enstaka tillfillen under skoltid di det var myck-
et daligt vider fick tillitelse att vara inne pd rasten: regeln sa att de fick
vara 1 alla rum utom klassrummet — med motiveringen att man inte
skulle leka i klassrummet under skoldagen.

Pa Hagmarksskolan blev de lokalmissiga “reviren” klart avgrinsade —
vardera verksamheten har sina helt egna lokaler. Den enda gemensamma
ytan ir ett litet rum mellan de tvd dorrar som skiljer byggnadens tva hal-
vor dt. Detta “ingenmansland” var egentligen inte inrett alls, innehdll
endast ett materialskdp och ett bord, men anvindes av lirarna under dag-
tid som bygg- och grupprum och av fritidspedagogerna pa fritidstid som
lekrum f6r smd grupper av barn som ville "leka ifred”. Diremot korsade
man aldrig grinsen — lirarna anvinde sig inte av fritidshemmets lokaler pa
skoltid, aven om de ibland stod tomma, klassrummen anvindes inte av
fritidspedagogerna pa eftermiddagstid.

Skillnaderna blir 1 det avseendet tydligare, sirskilt med tanke pd att fri-
tidshemmens lokaler 4r planmissigt sett identiska med de tvd vanliga
klassrum som finns 1 byggnaden. Trots den gemensamma planldsningen
ger fritidshemmen ett klart annorlunda intryck som flera av ldrarna
kommenterar och finner tilltalande:

Dir upplever jag en otrolig skillnad, att dir, dir fir dom det verkligen... dom gor
det si mysigt dom kan och barnen ska fi koppla av, stimningsfullt, med mycket
tinda Jjus, bland annat. Och jag tycker det ir otroligt i och med att jag tycker att
dom hir lokalerna ir inte dom allra bista. Men jag har inte sett si manga fritids-
hem... men att fi denna hemstimningen, hemmiljon, som man har kint nir man
tittar in dir nir dom at mellanmal, eller... Det var en skon stimning vid bordet
och det var indd ganska manga barn som satt och it. (Intervju Kerstin)

Det forekom inga tydliga konflikter eller ens diskussioner runt lokalerna
och deras utformning mellan yrkesgrupperna — vardera gruppen tog
hand om sitt”. Frigan var dock inte heller pd Hagmarksskolan helt utan
laddningar. Atminstone tvi indikationer finns i den riktningen. For lirar-
nas del handlade det om att man i och med dppnandet av fritidshemmen
ansig sig “berovade” lokaler som man tyckte sig ha nytta av for egen del.
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Denna diskussion dgde framfor allt rum innan fritidspedagogerna var pa
plats och verksamheten startat och jag fick det berittat for mig 1 efter-
hand. Det férekom dock dven under det forsta verksamhetsiret antyd-
ningar frin ndgra av lirarna att man pa en del hall fortfarande 1 viss man
graimde sig over de “forlorade” lokalerna, dven om det endast undantags-
vis riktades direkt till fritidspedagogerna. For fritidspedagogerna handlade
det, medvetet eller ej, om att pa ett tydligt sitt omforma tidigare skollo-
kaler till fritidshem, for att darmed ocksi markera verksamhetens annor-
lunda karaktir. Mycket tid och mdda lades ner pa inredningen och “att
komma 1 ordning” under de forsta veckorna. Detta fororsakade rektor att
vid ett tillfille ta upp med fritidspedagogerna att det kommit signaler frin
ndgra forildrar om en oro for att sa mycket tid gick dt till lokalerna att
man inte fullt ut hann med barngruppen. Fritidspedagogerna forsvarade
sig med att man forsokte gora barnen delaktiga 1 uppbyggnaden av fri-
tidshemmet genom att lita dem delta 1 inredningsarbetet. Ett sidant ex-
empel var att varje barn sjilv fick montera och sitta pa plats den hurtslida
de skulle ha for personliga tillhorigheter.

Sammanfattande kommentar

De forhandlingar som sker pd detta omride mynnar i stort sett pd bida
skolorna ut 1 skapandet och uppritthillandet av separata revir for vardera
yrkesgruppen. Fritidspedagogerna underordnar sig 1 stor utstrickning vad
man ser som skolans legitima behov av en viss typ av milj6 for skolarbe-
tet. P4 Nyatorp leder denna underordning till att fritidspedagogerna utan
storre strid “overldter” matrummet/klassrummet till liraren, trots att
detta dr lokalernas storsta rum och ocksd det rum som 1 mer traditionell
fritidshemsverksamhet brukar fungera som avdelningens “hjirta”, varifrin
ovriga verksamheter utgir. Ett av fritidshemmets rum arrangeras dessut-
om under skoltid pa ett “skolliknande” sitt for PA-verksamheten. Inte
heller pd Hagmark gor fritidspedagogerna nagra forsok att pa eftermid-
dagstid fa tilltrade till de stora och vid den hir tiden tomma lokaler —
klassrummen — som finns i byggnaden, detta trots att man ofta beklagar
att man inte, som 1 ett mer traditionellt utformat fritidshem, har tillging
till flera olika lokaler for olika verksamheter i mindre grupper. Lirarna 3
sin sida gor inte heller nigra ”intring” pa fritidshemmet. P4 Nyatorp sig
jag under det forsta aret mycket sillan lirarna anvinda andra rum in
klassrummet under skoldagen, férutom att man ibland begagnade ett av
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smirummen som grupprum t ex for specialundervisning. Det mesta for-
siggick dock 1 klassrummet, detta trots att man sdg klassrummet som pa
tok for litet, sirskilt som antalet barn 1 klassen okade kraftigt under paga-
ende ldsir pa grund av inflyttningen 1 omridet. T ex mélade man 1 klass-
rummet, trots att det fanns ett sirskilt inrett malarrum, men detta anvan-
des enbart pa fritidshemstid. Diremot hinde det att lararna ibland begag-
nade sig av en lokal som kanske kan ses som mera “neutral” mark, mat-
salen (for skolmdltiderna), dar det forekom att man hade samling och
vissa rorelselekar.

Med tiden, efter de fOrsta terminerna, piborjades vissa ~grins-
overskridanden”. P4 Hagmark forlades t ex ndgra forildramoten till fri-
tidshemmets lokaler, pd Nyatorp hade man i den nya etta som startades
under studiens tredje termin en mer varierad anvindning av de gemen-
samma lokalerna, 4ven om man dven hir kunde se en reviruppdelning.
Eventuellt kan man 1 detta lisa in en viss omtolkning av “mitt och ditt” 1
lokalhinseende och en rorelse mot att se sina, med Balls (1987) term,
“vested interests” som gemensamma, snarare in yrkesseparata.

Fritidspedagogen 1 skolan

Ett tydligt mote mellan systemen, om 4n ett mote av nigot annorlunda
karaktir, finns i det grinsoverskridande som fritidspedagogen gor di hon
som person gir in i skolverksamheten. Fritidspedagogen byter hirvidlag
“kulturell milj6”, fran fritidshem till klassrum och gir frin lagarbete med
personer 1 den egna yrkesgruppen till lagarbete med personer ur en an-
nan yrkesgrupp med i vissa avseenden andra utgingspunkter for arbetet
eller till, 1 manga fall, ensamarbete. Atf det finns en skillnad mellan verk-
samheten 1 skolan och den pa fritidshemmet 4dr samtliga fritidspedagoger
overens om, medan det finns klara skillnader i uppfattningarna om vari
denna skillnad bestir. Skillnaderna 1 uppfattningar forefaller att ha sam-
band med framfor allt tvd faktorer: for det forsta omfattningen och gra-
den av formell strukturering (schemaliggning) av fritidspedagogernas
deltagande 1 skolan och f6r det andra, deras individuella tidigare erfaren-
heter av samverkan, sirskilt inom samlad skoldag. Dessa skilda uppfatt-
ningar speglas ocksa 1 fritidspedagogernas forhillningssitt 1 verksamheten.
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Totalt sett finns darfor en skillnad mellan skolorna — Nyatorp/Gamletorp
har en mer omfattande, tidsmissigt och formellt detaljreglerad samverkan
i och med den samlade skoldagen, medan Hagmark har en mindre for-
mell, mindre omfattande och frin klass till klass mer individuellt utfor-
mad samverkan (och det fristiende fritidshemmet 4dnnu ingen alls).

Fritidspedagogerna pa Nyatorp/Gamletorp ansluter sig 1 hdg grad till det
man uppfattar som en ldrarroll i PA-verksamheten. Man Gvertar minga
av de yttre formerna frin skolan och limnar dirmed 1 stor utstrickning
fritidshemssfiren och dess forhillningssitt. Britta anvinder i sin beskriv-
ning manga av lirarnas termer och uttryckssitt; hon talar om lektioner,
“kraven”, “att hinna gd igenom”, att jobba etc.

B: Ja, det ir ju si, att eftersom mycket av PA-tiden gir it till att ha lektion om
man siger sd, si kan man ju mera, kanske, umgds med ett och ett barn eller nagra
stycken barn nir man har fritidstid, f6r dd har man inte samma krav pa sig att man
ska ha hunnit gi igenom det hir och ha hunnit jobba, utan di...Vi har lagt upp
tiden pa fritids ganska mycket pd att det ska finnas saker att géra, men man ska
ocksd kunna slappa och ta det lugnt. Och da blir det ju ofta att man sitter och
pratar mer med barnen pa tu man hand in man gor under skoltiden.[...]

B: Jag tror, att mycket bottnar i det att man har kraven att man ska kunna... eller
onskemal och malet att vi ska... man har mycket mer uppstrukturerad verksamhet
[1 PA] och det gor det att man fir vara mer ... att man fir liksom jobba pa ett an-
nat sitt, tycker jag. Eftersom fritidstiden 4r en typ av avkoppling, s forhaller man
ju sig till den tiden pa ett annat sitt, tycker jag.

I: Stiller du olika krav pd barnen, t ex, kriver du olika saker av dom?

B: Ja, det g6r man ju, automatiskt, och det ir mycket pa grund av praktiska skil
ocksd. For jag menar, sitter man och ska ha PA, sd fir man vara tyst, eller tystare 1
alla fall 4n nir man sitter runt ett bord och har en annan verksamhet. Det ir ju lite
praktiskt ocksa da, att man ir olika antal mdnga och man har olika saker att gora och
sd dir. Men det lir sig barnen vildigt fort ocksa, dom vet vilka regler som giller pa
fritids och 1 skola, det snappar dom ju upp ganska snabbt. (Intervju, Britta)

Under den forsta tiden dr hennes och kollegan Louises "PA-lektioner”
strikt strukturerade och ligger mycket nira skolans bade till yttre form
och innehall:

Med pi Louises PA — pass (40 min eftersom det ir inskolningsschema). Louise
liser Mimmi. De 12 barnen placerade runt bordet, varannan pojke, varannan
flicka, ungefirligen. Relativt strikt, barnen uppmanas inledningsvis att vara tysta,
lyssna, ricka upp handen, sitta ordentligt. Lisningen i stort sett utan kommentarer
eller samtal. Instruktioner, barnen skall gora egen bok, fir veta hur de ska vika
papper, hur de ska ligga det pa bordet framfor sig, fir sedan i uppgift att rita
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sommarminne. De fir ocksd veta att de ska sy thop boken senare och gora mar-
morerat omslag. Ingen storre entusiasm infor uppgiften, sirskilt bland pojkarna.
(Kan bero pa att man ritat sommarminne pa tisdagen i klassrummet). Ingen hand-
upprickning forekommer, frigor och svar frin barnen accepteras av Louise utan
kommentarer. (Obs, Nyatorp)

Louise markerar vad hon uppfattar vara skolans form, att ha fasta platser,
gemensam verksamhet dir alla gor lika, tystnad, uppmaning att lyssna,
sitta riktigt och ricka upp handen. Barnen sitter runt ett lingbord, sjilv
har hon platsen vid bordets ena kortinde, intill en skrivtavla pa ett stativ.
Hon dr hir mycket langt frin det forhallningssitt vi ser hos fritidspedago-
ger pd fritidshemmet — samtidigt som den frékenroll” hon tar pa sig ar
en imitation av yttre drag, en slags schablonbild, snarare in en verklig
lararroll. Den yttre ordning som rider i klassrummet har for liraren en
inre motsvarighet 1 den funktion att understddja lirandet som for henne
motiverar ordningen. For fritidspedagogen saknas dessa for liraren sjilv-
klara motiv. Ett exempel: Louise uppmanar barnen att ricka upp handen,
men gor inga synliga tecken pa att uppritthilla denna regel och barnen
foljer den inte heller. For ldraren har handupprickningen som tidigare
beskrivits en rad funktioner — for fritidspedagogen har den 1 denna situa-
tion i huvudsak en enda: att markera att nu ir det skola, inte fritids.
Denna funktion ir inte i sig tillricklig for att hon ska genomdriva sin
ursprungliga instruktion till barnen utan 1 praktiken handlar hon dirfor,
formodligen omedvetet, 1 enlighet med sitt forhallningssitt som fritidspe-
dagog och gor di bedomningen att samtalet fungerar utan handupprick-
ning.

Grunden till detta handlingssitt kan tinkas ligga 1 att fritidspedagogen pa
sitt och vis 4r ndgot av en “fisk pa torra land” 1 skolmiljon. Hennes eget
sitt att arbeta fungerar inte utan vidare inom skolans ramar — vi kan
jimfora det med Hagmarks fritidspedagoger som Overtog ldrarnas
“modell” f6r rastvakter — och samtidigt har hon inte tillging till de motiv
och det tinkande som styr lirarnas handlande och 6vertar dirmed enbart
det yttre handlingsmonstret. Man kan inte heller bortse frin det faktum
att skolans starkare samhilleliga tyngd, hogre status och tydligare malin-
riktning far fritidspedagogerna att mer eller mindre medvetet drivas av en
ambition att visa att de ocksd kan klara att “undervisa” och inte “bara
leka”. Liraren Erikas kommentarer speglar detta:
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I klassrummet, strax fore sista lektionen.

Erika: Barnen ir s3 trotta vid den hir tiden si jag har OA nu, det ir ingen idé att
hilla pd med svenskan. [...]

Erika: Jag har sagt till dom [fritidspedagogerna] att dom maste ha mera fri lek och
inte s& mycket verksamhet. Jag mirker ju sjilv att jag fir blanda upp det med lek
och skojande och ramsor, men det gor ju inte dom nit mycket. Dom ir vildigt
ambititsa och duktiga, men barnen klarar inte av det riktigt. (Obs, Nyatorp)

Efter de forsta mdnaderna borjar dock fritidspedagogerna sinsemellan
diskutera inforandet av vissa friare aktiviteter, t ex en utevistelse under en

del pass. Helena, rektor, tar ocksa upp frigan pa ett personalmote:

Helena: Ta inte det hir som kritik eller pa fel sitt, men jag blir lite orolig nir jag
ser PA-rummet med tavlan i ena dnden och alla barn som sitter pa sina platser
runt bordet och gor samma saker som i skolan fast lite mer praktiskt.

Lotta [fp]: Det ir bra du siger det, det blir Litt si att man gldommer bort vad man
egentligen har lirt sig pa utbildningen.

Britta [fp]: Det var nog si att i borjan var vi sd noga med att markera att PA var
skola och inte fritids, for att barnen skulle veta vad som var vad, men sen har det
blivit ett monster, sd ir det nog. (Obs, Nyatorp)

En observation frin en PA-lektion nigot lingre fram pa hosten visar

forandrad bild:

Gir in pa PA — gula gruppen, men Britta [fp] har den, Louise [fp] sjuk.

8.20 Barnen sitter sig runt bordet, Britta smapratar med dem, frigar om de sovit
gott, vad de itit till frukost. Barnen berittar vad de itit. En som siger sig ha itit
potatisbullar foranleder Britta att beritta att hon lagat potatisbullar till sina barn
igdr.

Britta tar fram korg med 16v i tyg. P4 viggen sitter en stor textiltavla som ir un-
der arbete, ett hosttrid. Barnen har tidigare klippt ut 16v i tyg, ett antal 4r redan
paklistrade pd stammen, de viljer nu ytterligare tvd var som de klistrar pd tradet.
[...] Under 16vklistringen tilliter Britta ritt mycket prat och rorelse, ingriper bara
nir konflikt hotar. [...]

8.45. Firdiga for lisning — fortfarande Mimmis bok. Barnen sitter runt bordet.
Britta frigar pojken A vad det var de liste om igir. Stiderskan kommer in, ber att
f3 nyckeln till forridet. Britta letar i fickorna, gir sen ut for att ta fram den. Bar-
nen smapratar, men sitter kvar. Barnen fragar pojken A om han kommer ihig —
det gor han inte. Flickan B som sitter bredvid honom erbjuder sig att viska det till
honom, accepteras.

Britta kommer tillbaka: Har du kommit pa det A?

A: Ja jag minns att hon skulle dka till Norge.

Naii skriker flera barn, det var B som sa det till honom.

Britta: Sa skont att ha en kompis som kan hjilpa till. [...]
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Fiskehistoria 1 boken foranleder pojken A att gi in pd sitt favoritimne, fiske, be-
rattar om fisketur. Britta liter honom beritta firdigt men siger till flickan C som
ocksa vill beritta nigot att hon ska spara det till senare. Britta gar till spelskap, 13-
ter barnen vilja spel, fyra viljer Labyrint, skickas till milarrummet, fyra tar Dia-
manten, tva ett magnetspel. Pojken D vill spela firgspel med Britta (eventuellt 4r
det Brittas forslag). De fyra med Diamanten har problem, vill ha hjilp.

Pojken A ropar: Froken, froken, kan du komma och hjilpa oss. Britta siger ja
men kommer inte, spelar med pojken D. En flicka och en pojke kommer fram
till Britta, frigar igen. Britta sitter flickan pa sin plats for att hon ska spela med
pojken D medan Britta instruerar. |...]

Britta forbereder fOr nista pass, klipper papper, men foljer samtidigt barnens spel,
rycker in nir det behdovs, tittar till barnen som spelar labyrint i malarrummet,
kommenterar till mig att det dr Gvning att rikna nir man spelar Diamanten.

Jag frigar lite om forindringen av verksamheten.

Britta: Vi maste ha mer rorelse och mer av skapande imnen och inte ha det si
skollikt. Barn som inte har PA ir ju lediga och kan gora vad de vill. De hir fir
sitta stilla alldeles for mycket. Men man fastnar ju si litt i det dér att sitta runt
bordet. Man blir ju liksom froken — vi har inte tagit tillrickligt tillvara var egen
yrkesroll. (Obs, Nyatorp)

Man ftdljer fortfarande skolans planering — den bild och formuppgift som
g6rs anknyter till OA-innehillet dir hosten just nu behandlas. Samtidigt
har formerna mjukats upp och samtalet blivit mindre strikt inriktat pa det
planerade innehillet — samtal av mera personlig karaktir forekommer, t
ex om frukosten, och utvikningar accepteras, t ex fiskehistorien. Den
gemensamma sammanhallna aktiviteten byts efter en stund mot aktiviteter
i mindre grupper dir barnen har ett visst inflytande i valet av gruppmed-
lemmar och ocksd kan vilja vilket spel de vill spela (ddremot ir det inte
sjalvklart att det hade accepterats om nagot barn sagt: Jag vill hellre gi ut,
bygga med klossar, leka gomme etc). Britta betonar det pedagogiska inne-
hallet i spelen — som riknedvning, trining av firger — kanske som ett mo-
tiv fOr att anvinda sig av dem under skoltid.

Lotta som under det fOrsta dret arbetar med PA 1 dk 2 pa Gamletorp for-
hiller sig friare till OA-planeringen i den klass hon arbetar med. Under
dret arbetar hon med flera lingre egna teman som inte har direkt sam-
band med det som gors 1 klassrummet:

12.20 gir jag upp till Lotta som 4r i PA-lokalerna i samma hus som bamba fast pa
overvaningen. Halvklass, forst lisning av kapitelbok, vi sitter i det innersta lilla
mysrummet, barnen pd madrasser och kuddar pa golvet, Lotta pd en lig pall. Glad
och avspind stimning dven hir, dock lite pratigare och “friare” 4n i klassrummet.
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Efter lisningen arbetar barnen med en tidigare paborjad uppgift, att gora ett “tv-
program’. De arbetar 2-3 tillsammans, gor olika typer av program, nyheter, vi-
der, reklam osv. Nagra grupper visar upp vad de gjort mot slutet av passet, t ex
en viderleksprognos med en ritad karta och ett reklaminslag. Nagra har konstru-
erat en filmkamera av kartong som anvinds vid uppspelningen. (Obs, Nyatorp)

Samtidigt menar dven Lotta att arbetet 1 skolan stiller annorlunda krav in
fritidshemsverksamheten pi hennes forhallningssitt och hennes sitt att
ligga upp arbetet. De krav hon siger sig kinna kommer dels ur barnens
forvintningar pa att “skolan”, om in pi en PA-lektion, ska innehailla
strukturerad verksambhet, dels de allminna forvintningar hon anser finns
pa att hon inom skolans ram skall kunna visa upp konkreta resultat av
verksamheten, “prestera” niagot mera patagligt. Hade det di varit mojligt
och/eller onskvirt att bygga PA-verksamheten pd barnens initiativ, som
pa fritids?

L: Jag tror kanske 1 och for sig att det hade gitt, men att man indi... man maste
ju 4ndi ha idéer om... det gir ju inte att komma helt oplanerad, utan man miste
ha nigon struktur pa det.

I: Bara for att det ir i skolan eller?

L: Bara f0r att det dr under lektionstid.

I: Vem siger det?

L: Ja jag tror, jag har lite erfarenhet utav det ocksa, jag tror att barnen efter en tid
skulle komma och siga att: Vi gor aldrig nigot. Kan vi inte gora nagot? For jag
har nog forsokt det hir lite... att dom fir gora ganska sd mycket fritt och da har
dom sagt att nir ska vi borja, nir ska vi sitta iging?

I: Sa det kommer via barnen di?

L: Ja jag tycker det. Men sen, jag kinner att jag har krav pd mig att jag ska ha
presterat ndgonting...

I: Krav fran...?

L: Ja, skolan, just det att... jag kidnner att, visst, det hir passet kan vi leka, ok, idag,
det kan vi gora. Men vi kan inte leka hela nista pass ocksd och just for att jag har
svart att kanske plocka in dom sen nista vecka, for di vet jag di hinder det
mycket. Det 4r att hilla lite balans pd det dir, det tror jag att man maiste gora.
(Intervju, Lotta)

Hon beskriver sin roll pd fritidshemmet som “mera avslappnad” och siger
samtidigt att hon pa skoltid, sdrskilt pa tidigare arbetsplatser dir barngrup-
perna varit mera svirhanterliga in den hon har nu, kint sig tvingad av
situationen att, som hon uttrycker det “spela en roll som jag inte har varit
sd dir speciellt fortjust 1 sjilv egentligen, mer styrande.” Louise pekar pd
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liknande skillnader 1 sitt forhallande till 3 ena sidan de inskrivna barnen pa
fritidshemmet, 3 andra sidan de barn hon moter 1 skolan:

L: Skolbarnen, det ir under lite mer ordnade forhillanden, ja, det ir ju lite mer
skola, det dr ju skola, fast jag inte har de hir inldrningslektionerna, och jag har ju
inte lektioner pd det sittet, utan... Men dven om vi inte ska ha lektioner eller vad
man nu ska siga, si blir det inda lektion Gver det hela, for vi har ju dndi sipass
manga barn som man ska nd fram till. Om vi ska jobba med lera, eller vad vi nu
ska gora, s& miste man ju beritta lite innan vad det ir vi ska gora och hur vi ska
g tillviga och hur vi ska avsluta det hela. Och for att man ska gora det si maste
man ju ha en samlad grupp och, ja, di blir man ju lite froken dir pa nit sitt... Sa
att jag tror att jag ir lite mer froken, jag har nog inte den hir kompisbiten dir da,
den faller nog bort lite mer med skolbarnen. (Intervju, Louise)

Hon viljer att inta en hillning med nigot mera distans i skolan, att vara
“froken”, och menar att detta dr nédvindigt for att arbetet ska fungera
och att detta forvintas av henne. "Kompisbiten” som faller bort star for
det mera personliga forhillande till barnen pa fritidshemmet som hon
beskriver som “kompis-mamma-froken”:

L: Vad jag ir f6r ndt? Ja, nanstans lite kompisfroken, dr jag nog. Jag ar inte mam-
ma, for att dom berittar mer for mig 4n for mamma vissa ganger, sana saker som
man egentligen kanske inte ska siga, eller gora eller sa. Men 4ndi ir jag den, lite
grand, som bestimmer. Det vill jag vara ocksa, for jag tycker att man ska ha rikt-
linjer och lite bestammelser att g efter, for annars flippar man ut. S jag tror att
det 4r ninstans lite si dir: Mamma ibland, nir man har gjort sig illa och kompis
ibland nir man vill beritta nit som man egentligen kanske inte borde, ja, lite ord
och lite singer kanske, smasnuskiga eller si hir lite smafula som man kanske inte
ska sjunga om skolan eller som barnen tycker, att man inte ska gora di. Ja, jag
tror det dr nistan dir, lite kompis-mamma-fréken kanske. (Intervju, Louise)

Pa Hagmark uppfattar de flesta fritidspedagogerna sin roll som klart skild
fran lirarrollen, 4ven i skolsammanhang. Det finns visserligen en skillnad i
struktur mellan arbetet 1 skolan och verksamheten pa fritidshemmet, men
denna skillnad ses framfor allt som knuten till barngruppens storlek och
den begrinsade tiden, inte i framsta rummet till dess plats inom skoldagen
och dirav foljande upplevda krav och forvintningar pa konkreta resultat:

E: Jo jag tror dom ser skillnaden i vad vi gor for olika... skillnaden p3 fritidshem-
mets verksamhet... det som vi gor inne pa fritidshemmet och verksamheten som
gors inne i skolsalen. Jag tror det dr dir dom ser skillnaden. Dom ser sin froken i
skolan som sin Friken, si att siga. Och att fritidshemmet di ir ett avbrott i skolan
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som inte ir riktigt samma... ligger pa samma undervisningsnivd, utan att det dr
skilt. Jag tror att ungarna ser det den vigen.

I: Ar du olika nir du arbetar med skolan och nir du jobbar pi fritidshemmet, el-
ler dr du likadan?

E: Jag dr nog 1 stort sett likadan. Det enda ir att jag fir ju... jag kinner ju att jag ar
lite lite mer auktoritir nir jag jobbar med skolan pa fritidshemmet 4n vad jag dr nir
jag har fritidsverksamheten pa eftermiddagen. Och det kinner jag att jag 4r tvungen
att vara. Bara for att det ir en mycket mycket storre barngrupp och man har ett ar-
bete som man ska gora och slutféra under den tiden som barnen ir inne, s3 maste
jag ju vara det fOr att kunna fi barnen att arbeta under den tiden. (Intervju, Eva)

Samtidigt betonar Eva att denna mer “auktoritira” roll har hon sjilv valt,
hon intar av praktiska skil en tydligare ledarroll for att, med hennes ord
”det ska bli nigot av det”, pa samma sitt som hon kan gora detta i vissa
situationer och 1 vissa mer organiserade aktiviteter pd fritidshemmet.
Rollen som sidan beskriver hon inte som en “lirarroll” utan understry-
ker snarare att hon har en roll skild frin lirarens, att barnen ser tydlig
skillnad och att hon sjilv 4r densamma bide inom skolverksamheten och
pa fritidshemmet. Ocksa Inger tillbakavisar att hon skulle inta olika roller,
hon ir densamma:

In: Ja for annars sa forestiller jag ju mig, jag ir ju inte... dd ir jag ju tva olika typer
och det klarar jag ju inte av att vara. Sen kan man ju ocksi vara tvi olika typer,
men inte... dir, for det ska dom ju kinna di att man... jag vill ju ge samma... Om
vi sitter hir och malar masker med lit oss siga X och Y si vill jag ju ge dem lika
mycket hir som jag ger skolbarnen i klassen. (Intervju, Inger)

Asa framhéller skillnaderna i verksamheter mellan liraren och fritidspeda-
gogen som betydelsefulla for hur barnen uppfattar de vuxnas roller och
for vilken roll hon sjilv har i skolan. Liksom Eva hinvisar hon till tids-
pressen som for med sig starkare styrning, men trots denna ir hennes
ideal uppenbarligen att bibehalla s mycket som mdojligt av den typ av
relation hon har till barnen p4 fritidshemmet dven 1 skolan:

A: Egentligen si har jag ju inte olika roller, jag tycker att jag... Det ir ju klart om
jag gir in i klassen om dom sitter och riknar och skriver... Men det ir ju mer
praktiska saker vi gor, det dr ju skapande och vi leker. Och jag tycker att dom
skall kinna att nu ar det kul att ga till fritids. Och det kinner jag ju nir jag ir ute:
”Ah, fir vi inte komma till fritids snart, det ir si kul, du har s3 mycket idéer och
lekar”. S3 jag tror det dr bra att man har den hir kombinationen da. [...] Ja vi ska
ju dndi prestera nat. Det ir ju det, vi har begrinsad tid och vi ska prestera nit.
Men jag tror inda inte... jag tror men jag vet inte, att jag ir ganska mig sjilv som
jag ir pd eftermiddan ocksa, att ha den hir nira rollen till barnen... ja. Men sen,
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visst att man kinner den hir tidspressen, att man kanske kinner sig lite mer tjatig
indd och vill att... nu har vi den hir tiden pa oss att gora firdigt det hir. Men
inda si... nej jag tror att jag forsoker ha samma roll.

I: En del siger sd hir att dom kinner sig mer som lirare nir dom ir...

A: Nej det gor jag absolut inte... Nej det gor jag inte, inte det vi jobbar med just
nu... nej, nii. (Intervju, Asa)

Lisa fran det fristiende fritidshemmet som innu inte startat samverkan
forestiller sig att rollen som fritidspedagog gir att “ta med sig” oforind-
rad in 1 skolan:

I: Det som du beskrev forut som fritidspedagog, kan man vara det i skolan ocksa?
Lisa: Jag tycker nog det. Om jag skulle gi in och jobba i skolan s skulle jag vara
densamma. For jag menar, dom barnen som jag triffar i skolan kanske jag inte har
pa fritidshemmet. Dom, jag kan ju gora ninting bra for dom med. Och eftersom
jag tycker liksom att det sittet dr bra sd finns det ju ingen anledning att dndra pa
det. (Intervju, Lisa)

Tvi av fritidspedagogerna pd Hagmark har en syn som mera liknar fri-
tidspedagogerna pd Nyatorp: Ann-Marie och Kristina som bada tidigare
har arbetat med samlad skoldag. De skiljer bada mellan en fritidspeda-
gogroll pa fritidshemmet och en slags lararroll i skolsamverkan. Kristina
beskriver hur hon noggrant planerade och genomforde lektioner hon
hade inom den samlade skoldagen, att hon dgnade tid 3t att vicka intresse
och skapa motivation for det som skulle goras, vilket hon sig som vi-
sentligt fOr att hilla gruppen samlad runt den gemensamma uppgiften och
siger om sin roll hirvidlag att for att det skulle kunna fungera maste hon
vara, med hennes egen formulering, “som en ldrare i skolan”. Ann-Marie
anvinder orden “undervisning” och “undervisande” om sin roll under
skoldagen och menar ocksi att denna roll skiljer sig frin hennes roll pa
fritidshemmet, i forhillande till barnen:

A-M: Det finns det ju, pd nat sitt, ett annat... klimat, nja, inte klimat, jag vet inte
hur ska jag uttrycka det. Men jag menar, jag ar mer di en undervisande med hela
klassen nir jag har dom tillsammans hir. Kommer dom sen pi eftermiddan s blir
det ju inte den undervisande rollen... Jag kan ju 4nda hilla pd med samma sak, men
dir dr det mer frivilligt, eller det 4r ju inte det hir att jag madste ha hela gruppen, gora
detta, utan det ir di mer... kanske fritt. [...] Ja, man kan vil sdga att barnen har ett
annat sitt, kanske, att se pd mig i den rollen jag har di. (Intervju, Ann-Marie)

Strukturen pd och innehillet i fritidspedagogernas skolverksamhet pa
Hagmarkskolan ir ocksd i viss min annorlunda in pa Nyatorp/Gamle-
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torp. De ovan citerade observationerna fran Nyatorp visar en uppdelning
av passet 1 flera moment, t ex Brittas PA-pass som bestir av hoglisning,
en skapande och en fritt vald aktivitet (spel) utan egentlig inbordes for-
bindelse. Man skulle kunna se det som en spegling, om 4n i miniformat,
av skoldagens struktur dir olika moment foljer pd varandra, som svenska,
OA, matematik, gymnastik, etc. Pi Hagmark ir det betydligt vanligare
att fritidspedagogens verksamhet bestir av en sammanhingande aktivitet
under hela passet, antingen det som for Asa och Eva handlar om arbete
inom ett lingre fristdende tema eller f6r Inger och Ann-Marie en aktivi-
tet i anslutning till lirarnas OA-undervisning. En uppenbar forklaring till
skillnaden ar att PA-passen pa Nyatorp/Gamletorp ir betydligt fler och
oftast ocksa lingre dn motsvarigheten pa Hagmarksskolan — man har helt
enkelt mer tid att fylla. Men man kan ocksa tinka sig att det forhallande
att fritidspedagogerna pd Hagmark inte i samma utstrickning ser sig som
(med eller mot sin vilja) inforda 1 en lirarroll gor att de forhaller sig friare
gentemot skolans verksamhetsformer men ocksd 1 hogre grad inriktar
verksamheten huvudsakligen pd praktiska/skapande aktiviteter — vilket,
som tidigare diskuterats dr den kompletterande kompetens som lirarna
antar att fritidspedagogerna har.

Fritidspedagogen ur barnens synvinkel

En ytterligare belysning av skillnaderna mellan skolorna finns 1 barnens
syn pa verksamheten tillsammans med fritidspedagogerna pa respektive
skola. I intervjuerna beskriver barnen vad de gor och ldr tillsammans med
fritidspedagogerna under skoltid, men ocksd pa fritidshemmet, om de ar
inskrivna dir. Frigorna till barnen specificerar inte vilken verksamhet
som avses utan utgir frin enskilda personer pi foton>2 dir barnen berit-
tar som svar pa frigan: Vad ir det ni gor nir ni triffas? och senare 1 inter-
vjun: Vad ir det du lir dig tillsammans med de hir?

Pi Nyatorp framstir fritidspedagogernas verksamhet pi skoltid som
mycket central i barnens medvetande, men ocksa relativt “skollik”. Alla
fem barnen har med skriva” och rita” i sina beskrivningar av vad man
g6r med fritidspedagoger. Ovrigt som dterkommer i beskrivningarna ir

52 Se vidare kap 4 Metod; Det empiriska materialet; Barnintervjuer.
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“lekstund”>3, “liser bok”, “spelar spel”, “jobbar med klockan™ och “ritar
manaderna”. Nigra patagliga skillnader mellan inskrivna och icke in-
skrivna barn kan jag hirvidlag inte urskilja. Endast ett av fritidsbarnen
nimner en aktivitet som inte refererar till skoltid: ita frukost. Pd frigan
om vad de lir sig av fritidspedagogerna refererar samtliga i forsta hand till
sddant som ingdr i PA-verksamheten: att skriva, om klockan, om mana-
derna, nya singer. Tvd av de tre fritidsbarnen tilligger dock att de dven
lar sig ndgot pa fritidshemmet, t ex att viva, om naturen eller bra bords-
skick.

De tretton barn pd Hagmark som inte har fritidshemsplats berittar samtli-
ga om de projekt man arbetar med tillsammans med fritidspedagogerna,
rymden och planeterna i 3k 2 och sagotemat i ik 1, att man sjunger och
leker lekar och gor “skojiga saker” och flera nimner ocksd tidigare akti-
viteter frin hostterminen, som baka brod, koka soppa och vara 1 skogen.
Nigra av dem tilligger att fritidspedagogerna hjilper till 1 klassrummet
vissa lektioner. Av fritidspedagoger lir man sig antingen faktakunskaper:
om rymden och planeterna, om skogen, om kor, eller praktiska firdig-
heter som att baka bréd eller hur man gor en planet av papier maché.
Niégra barn har svirt att identifiera vad de egentligen lar:

Ja vi brukar... vad vi lir oss di?... att hitta pa roliga saker. Och sd brukar vi... vad
brukar vi mer? Jag kan inte komma pa vad vi lar. (Flicka, ak 1)

De nio fritidsbarnen pd Hagmark berittar diremot alla om aktiviteter
tore/efter skoltid, som spela pingis, baka, ldsa sagor, bygga, leka, sy, dka
pa utflykt, prata, kramas, dta frukost och mellanmal. Tre av dem (alla 1 3k
1) siger utdver detta att man tillsammans med fritidspedagogen bygger en
modell 1 papier maché, en sagofigur. Denna aktivitet dr den enda skolak-
tivitet som barnen spontant namner i samband med fritidspedagogerna.
P4 min direkta friga till de Ovriga om de inte gor nigot tillsammans med
fritidspedagogen under sjilva skoldagen svarar fyra nekande och tva att
fritidspedagogerna hjilper till 1 klassrummet ibland. Nir det giller vad
man lir sig skiljer sig dessa barn frin de Gvriga 1 det att de antingen siger

" o»

53 Ett av barnen forklarar som svar pd min friga: " “Lekstund” har man i skolan, forstar

du. P3 fritids leker man bara anda".
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att de inte lir sig nigot sirskilt frin fritidspedagoger eller, vilket ar det
vanligaste, att man ldr sig sociala firdigheter av olika slag:

Jaa... jag har lirt mig att... att alla fir vara med nir man spelar fotboll och hand-
boll och tivlingar och det dir ute. (Pojke, ik 1)

Jag lir mig nog att vara snill och vinlig. Och inte brika och si. For att det fir
man inte vara, man fir inte springa inne och... man behover inte vara si jitte-
lugn, men man fir ju inte springa och vilta ner grejer och si, det gillar inte [fri-
tidspedagogen]. (Flicka, ak 1)

Av [fritidspedagogerna] lir jag att man inte fir sparkas och hysta sten och sant.
(Pojke, ik 1)

Endast ett barn fran fritidshemmet refererar till skolaktiviteter i samband
med lirande tillsammans med fritidspedagoger, en flicka som menar att
hon lir sig ndgot nir man bygger modellen av sagofiguren. P4 min friga
vad hon lir sig da, svarar hon:

Att ha talamod, att den blir fin snart. Frin borjan sa tyckte inte jag den var fin och
sa for den var inte riktigt klar, den var alldeles konstig. Men sen si tinkte jag att
den kanske blir finare sen...

For att ytterligare belysa detta ur barnens synvinkel kan vi i intervjuernas
avslutande “sorteringsdvning” — barnen fir 1 uppdrag att efter eget huvud
sortera fotografierna av de vuxna — se att de allra flesta barn oavsett skola
anvinder personernas yrkesfunktion som sorteringsgrund. De vanligaste
modellerna innebir att man delar fotona i tvd grupper, antingen med
torklaringar som:

Dom triffar jag i klassrummet [egen klass- och speciallirare, fritidspedagoger] och
dom triffar jag inte sa ofta [samtliga 6vriga].

eller 1 andra fall:

Dom ir klassldrare [den egna och 6vriga klasslirare| och dom ir hjilplirare [speci-
allarare, resurslirare, fritidspedagoger].

De enda tydliga avvikelserna frin dessa modeller kommer frin 4 ena sidan
itta av de nio fritidsbarnen pd Hagmark, 3 andra sida tva av de tre fritids-
barnen pi Nyatorp. Fritidsbarnen pd Hagmark sorterar ut fritidspedago-
gerna 1 en egen grupp med forklaringar som:

Dom hoér ihop f6r att dom jobbar pa virat fritids.
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Ett av fritidsbarnen frin Nyatorp anvinder ocksd denna sorteringsprincip
medan de tvd Ovriga intressant nog, anvander sig, av helt andra kriterier
och sorterar korten 1 par med utgingspunkt frin hur de vuxna ser ut eller dr
klidda, men oberoende av yrkesfunktion:

Dom tvd hor ithop f6r dom ir vildigt lika, 1 ansiktet menar jag. Och dom tva har
kort har.

Det var svart pd A’s troja och pd B’s. Och C har rott pad sin trja och det har D
med.

Detta skulle kunna tas som en indikation pa att de olika yrkesfunktioner-
na inte framstir lika tydligt och inte ir en lika sjilvklar grundval for sor-
tering som de tycks vara for barnen pd Hagmark. En anledning till detta
kan vara de integrerade lokalerna pd Nyatorp till skillnad frain Hagmark
dir barnen huvudsakligen méter de olika yrkestoretradarna 1 olika lokaler
(klassrum/fritidshem). Ett annat skil antyds i barnens beskrivningar av
vad de gor och lir tillsammans med fritidspedagogerna — de beskriver
fritidspedagogerna pa nistan samma sitt som de beskriver lirarna (se vi-
dare Hansen, 1994), vilket, som framgitt tidigare, inte ir fallet med fri-
tidsbarnen frin Hagmark, dir skillnaderna 4r patagliga.

Sammanfattande kommentar

Sammanfattningsvis kan vi se att fritidspedagogerna pa de biada skolorna
medvetet eller omedvetet valt olika strategier 1 sitt forhdllande till arbetet
inom skoldagen. Fritidspedagogerna pd Nyatorp/Gamletorp har en roll
som ligger nira (den uppfattade) lirarrollen och ett innehill och en
struktur som i flera avseenden speglar skolans, medan deras kollegor pi
Hagmark 1 allmédnhet forhiller sig friare gentemot lirarrollen och inne-
héllet 1 verksamheten ir 1 hogre grad komplementirt, med huvudsaklig
inriktning pa det praktisk/estetiska omradet. Trots de skilda strategierna
ir det dock inte sjalvklart, sett ur barnens synvinkel, att de olika strategi-
erna leder till olika resultat — dven om verksamheterna uppfattas ha nigot
olika innehdll, forefaller det frimst vara de barn, fritidsbarnen pia Hag-
mark, som finns pa vad man skulle kunna kalla “mera traditionellt fritids-
hem”, som uppfattar fritidspedagogens funktion som klart annorlunda 4n
ldrarens. For de Ovriga barnen blir fritidspedagogen “en sorts lirare”, och
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eventuellt kan man i forlingningen se en ytterligare sammansmailtning, pa
gott och ont, 1 de tvd Nyatorpsbarnens val av yrkesneutrala kriterier.

Yrkesidentiteter och yrkeskulturer

I minga avseenden kan vi konstatera att det i slutinden ir ldrarnas snarare
in fritidspedagogernas definitioner av situationer och fOreteelser 1 sam-
band med de beskrivnha motesplatserna som forefaller att dominera. De
forandringar som sker gir oftast i riktning mot att fritidspedagogerna
antar ett lararperspektiv, dven om undantag finns. Samtidigt baseras detta
“lararperspektiv” hos fritidspedagogerna i mangt och mycket pa en rela-
tivt ytlig schablonbild av vad lararyrket innebir och det ir snarare lirarens
yttre beteende 4n hennes underliggande strategier som antas. P4 nigra
omraden finns tecken pi att fritidspedagogerna tilldelar sina uppgifter i
skolmiljon nya innebdrder som skiljer sig fran lirarens men nirmar dem
till de definitioner man har inom det egna yrket. Ett tydligt exempel ar
rasterna pd Hagmark dir fritidspedagogerna antar lirarnas handlingssitt
(att cirkulera snarare 4n att delta i aktiviteter tillsammans med barnen)
men 1 viss min tilldelar detta en ny egen innebord (att samtala med och
lira kidnna barnen). Diremot finns fia antydningar om att ldrarna under
den tid studien omfattar forindrar sitt handlande eller tinkande i riktning
mot fritidspedagogernas.

[ flera tidigare studier har liknande fenomen uppmirksammats. Liraryr-
kets hogre status kombinerat med skolans mer etablerade stillning i det
allminna medvetandet forefaller att f3 fritidspedagogerna att i skolmiljon 1
mdnga avseenden trida tillbaka 1 forhillande till lirarna. Lindén och Oie
(1993) noterar i sin utvirdering av norska fritidshem®# att fritidshems-
personalen dir 1 stor utstrickning anpassar sig efter det man uppfattar vara
skolans behov och ocksi att man paverkas av skolans sitt att organisera
strukturerad verksamhet. Ocksa Haug (1992) konstaterar i sin studie av
de norska forsdken med 6-arsverksamhet att forskollirarna som arbetade 1
skolmiljo 1 stor utstrickning valde en betydligt mer “skolliknande” stra-
tegi an dem av deras kollegor som arbetade med samma typ av verksam-
het 1 daghemsmiljé. Det finns en klar risk for skolifiering” av fritidspe-
dagogens verksamhet i skolmiljon anser Lindborg och Nilsson (1997).

54 No ”skolefritidsordning”.
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Gustafsson (1996) menar 1 sin studie av fritidspedagogens yrkesroll att
ldrarens tolkningstoretride inom den samlade skoldagen ir uppenbart och
att detta 1 sin tur leder till att lirarna har makten 6ver innehillet och att
skolans tradition dirmed dominerar den gemensamma verksamheten —
en slutsats som aven Calander (1997a) drar. Flising (1995) finner ocksa att
fritidspedagoger ofta hamnar 1 en slags, ibland starkt schablionserad, li-
rarroll men pdpekar samtidigt att det faktum att 1 princip all samverkan
sker under skoltid, inte fritidshemstid, har stor betydelse hirvidlag. I
Ullmans (1988) studie beskriver fritidspedagogutbildare fritidspedagogers
torhallande till lirare bide som “kompletterande” och “konkurrerande”.
Mellan lirare och fritidspedagoger tycker man sig se tecken pi en ofull-
gingen yrkesmissig avgrinsning av olika ansvarsomriden sdvil som starka
ideologiska laddningar, patagliga yrkeshierarkier och grundliggande oe-
nigheter kring barns behov.

For fritidspedagogerna innebir underordningen under lararkulturen ob-
jektivt sett ett hot mot den egna yrkesidentiteten. Det motsatstorhillande
mellan 4 ena sidan pedagogisk verksamhet i klassrummet och 4 andra
sidan icke-pedagogisk verksamhet utanfér detsamma som ingdr 1 ldrar-
kulturen 4r frimmande for fritidspedagogerna. Deras syn sammanfattas
snarare 1 den beskrivning Larsson (1990) gor av forskollarare 1 det hir
avseendet:

Motsittningen star inte mellan omsorg och pedagogik, motsittningen star mellan
barnpassning och det goda sociala systemet. (s 49)

Skolans och lirarnas syn pd minga foreteelser innebiar dirmed en omvir-
dering och en degradering av sidant som inom fritidspedagogernas egen
yrkeskultur varit hogt virderade pedagogiska uppgifter, som utevistelse,
maltider, fri lek etc.

Lirarkulturens dominerande stillning gentemot fritidspedagogkulturen
har oftast diskuterats i termer av yrkesstatus och verksamheternas sam-
hilleliga position. Ser vi istillet till karaktaristika 1 de tva yrkeskulturerna
finns andra mojliga tolkningar. Om vi atervinder till bilden av skolan
som arbetsplats och fritidshemmet som hem och betraktar dem och den
verksamhet som iger rum dir som manifesteringar av respektive yrkes-
kultur blir skillnaderna dem emellan i termer av struktur och styrning
intressanta. Bernstein (1996) pipekar att dven om det ir vanligt att man i
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kulturanalys ser skola och andra samhilleliga institutioner som avspeg-
lingar av den samhilleliga struktur och de samhilleliga maktforhillanden i
vilka de verkar, uppmirksammas 1 mycket liten grad dessa institutioners
interna struktur, strukturen i det han kallar ”den pedagogiska diskursen”,
som mojliggdr denna makt. For att forstd pedagogiska processer och hur
dessa pdverkar medvetande och kunskapsutveckling krivs darfor ocksd
vad Bernstein kallar ”an explication of the inner logic of pedagogic di-
scourse and its practice” (s 18). Han utgir hirvidlag frin sina grund-
liggande begrepp “makt” och “kontroll”. T detta specifika sammanhang
avser “makt” forhillandet mellan olika grupperingar. Makt skapar, legiti-
merar och uppritthiller grinser mellan olika kategorier av grupper, som
kon, klass, ras, mellan olika kategorier av diskurser, mellan olika katego-
rier av aktorer. "Kontroll” hanfor sig 1 detta sammanhang till skapandet
av legitima former av kommunikation inom en given kategori — dvs 1 det
hir fallet, 1 den pedagogiska praktiken. I denna analys anvinder han sig
av tvd begrepp: ett for tolkning av makt och maktrelationer, ett for kon-
trollrelationer: Klassifikation och inramning (framing). Klassifikations-
principen anger grinserna for diskursen, inramningen formerna for for-
verkligandet av denna diskurs, reglerna for produktionen av diskursen
och de sociala relationer som foljer ur den.

Bade klassifikation och inramning kan vara stark eller svag. En stark klas-
sifikation innebir hir att grinserna mellan kategorierna ir tydliga, vardera
kategorin har en unik identitet och egna specialiserade regler och verk-
samhetsformer, medan den svaga har mer flytande grinser och ligre grad
av specialisering och mindre av en unik identitet. Inramning i den pedago-
giska praktiken handlar om vem som kontrollerar vad, 1 val av kommuni-
kationsformer. Stark inramning innebir att ledaren har en uttalad kontroll
over val av innehill, tempo, ordningsfoljd, kriterier for kunskap och den
pedagogiska praktiken blir synlig. T en svag inramning har deltagar-
na/eleverna mera av initiativ och kontroll (- men Bernstein understryker
att denna kontroll ibland ir enbart skenbar). Den pedagogiska praktiken
blir hir mer osynlig. Allmint sett identifierar Bernstein tva typer av pedago-
giska modeller: kompetensmodellen (competence model) och prestations-
modellen (performance model). Den forra har svag inramning och syftar
till en bred utveckling av den enskildes formagor liksom en betoning av
interpersonella formigor. Den senare har en stark inramning och betonar

297



KAPITEL 9

specifika och specialiserade kunskaper och férmigor. Den forra forbinder
Bernstein frimst med forskola och de ligre klasserna 1 skolan (primary
school), den senare med hogre utbildning (secondary school).

I det foljande anvinder jag Bernsteins begrepp i en analys av lirares och
fritidspedagogers pedagogiska diskurs och verksamhet. Hir, liksom vid
manga andra tillfillen genom denna studie, vill jag betona att jamforelsen
ar relativ — dvs den 4r beroende av vilka som jamfors. Begreppen “stark”
och ”svag” anvinds med andra ord inte i en absolut mening utan kan
snarare sigas innebira ett kontinuum dir de relativa positionerna avgor
det inbordes forhallandet mellan grupperna.

(Lagstadie)ldrare och fritidspedagoger 4r tvd distinkta yrkesgrupper med
(ursprungligen) tvi olika verksamhetsomriden, skola och fritidshem,
separata utbildningar, historiskt sett olika uppdragsgivare och olika sam-
hillsuppdrag i1 den utbildning och fostran av yngre barn som schematise-
rat kunde beskrivas som 4 ena sidan kunskapsmal for lirarna, omsorg och
allmin utveckling for fritidspedagogerna. Formulerat 1 dessa termer kan
klassifikationen uppfattas som stark. Det finns flera tecken pi att aktorer-
na sjilva uppfattar tydliga grinser mellan yrkena och ocksd 1 vissa fall
markerar och betonar dessa tinkta grinser. Andra faktorer pekar i motsatt
riktning. Samverkan har inneburit ett gemensamt ansvar for barnens hela
dag — numera kodifierat i den nya liroplanen. Aktorernas beskrivningar
av det egna yrket pekar inte i nigon stérre omfattning ut helt unika
kompetensomriaden utan visar istillet minga gemensamma drag mellan
yrkena, arbetsuppgifterna och kunskapsomridena — eller med andra ord —
klassifikationen 4r i dessa avseenden svag. Mdjligen kan man se en histo-
risk fOrindring 1 riktning mot en svagare klassifikation i takt med den
O0kade andelen gemensam verksamhet och rorelsen frin separat till
gemensam styrning och ledning av arbetet. Generellt sett, menar
Bernstein, dr svag klassifikation av forhallandet mellan grupper en forut-
sittning for samverkan och integration.

Jamfor vi de tva grupperna med avseende pd inramning finns ett monster
i de skillnader vi kan urskilja. Liraren ar en tydligare ledare av arbetet
medan fritidspedagogen 1 storre utstrickning foljer barns initiativ. Ocksd
innehdllet 1 verksamheten ir 1 hogre grad initierat och kontrollerat av
ldraren, medan fritidspedagogen 1 storre min Sverlater detta till barnen.
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Kriterier f6r vad som ir kunskap och i vad man eleven/barnet har tillig-
nat sig dessa kunskaper finns 1 storre utstrickning pd skolans omride in
pa fritidshemmets. Skolans lokaler har en hogre grad av inriktning pi
bestimda verksamheter — olika typer av verksamhet forliggs till olika
lokaler, t ex studier i klassrummet, fysisk aktivitet i gymnastiksalen, sl6jd i
slgjdsalen, maltider 1 matbespisningen, lek pd skolgirden etc. Fritids-
hemmet har diremot en miljé som 4r tinkt att litt kunna anpassas och
anvindas for sinsemellan mycket olikartade verksamheter, som skapande,
rorelse, samtal, avkoppling, maéltider, lek och fysiska aktiviteter, dvs en
lig grad av specialisering. Aven nir det giller tidsanvindning har, som
diskuterats 1 ett tidigare kapitel, skolan en striktare inramning n fritids-
hemmet. P4 de flesta omriden kan vi alltsd se en svagare inramning och
en svagare “intern klassifikation™>> pa fritidspedagogens omride och en
motsvarande starkare pd lirarens. Som en foljd av detta har lirarna en,
som Bernstein uttrycker det, mera synlig pedagogisk praktik och fritids-
pedagogerna en mera osynlig. Ullman (1988) uttrycker dilemmat i den
osynliga pedagogiska praktiken som:

Att inte kunna illustrera de tankeprocesser som ir forbundna med avvigningar
som gors 1 den praktiska verksamheten, innebdr att dessa mer eller mindre kom-
petenta totalbedomningar forblir osynliga. For den utomstiende betraktaren syns
bara den isolerade handlingen, frikopplad frin sitt tankemissiga sammanhang. (s
81, originalets kursiv)

Hiri kan ligga en del av forklaringen till lirarkulturens dominans 1 de
mikropolitiska forhandlingarna mellan ldrare och fritidspedagoger: Ju
mera “synlig” pedagogik, desto littare att hivda dess berittigande och
omvint. Den synliga pedagogiken kan ocksd knytas till tydligare mal och
mer verifierbara kunskaper. Vad barn kan tinkas lira (och pedagogen
dstadkomma) ir forhallandevis sjalvklart om innehallet 1 verksamheten ror
matematik eller bokstiver. Vad barn lir och vilken funktion pedagogen
har ir betydligt mindre uppenbart om barnet istillet leker, 4ter, samtalar,
bygger eller malar.

Ullman (1988) berdr ytterligare en aspekt som idr av betydelse for att
tolka lirarkulturens dominans i forhillande till fritidspedagogkulturen.

55 Detta ir den term Bernstein anvinder for att beskriva arrangemang av utrymmen och
lokaler och tingen i dem.
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Ullman, liksom Gustafsson (1996), bida med hinvisning till Ve (1982),
anvinder begreppet ansvarsrationalitet for att beskriva den rationalitet
som styr fritidspedagogens handlande och innebir en inriktning pd em-
pati och inlevelse och identifikation i interaktionen med omgivningen.
Motsatsen 4r en teknisk rationalitet som syftar till rationell produktion
och bygger pi ett mal-medeltinkande som betonar effektivitet och pre-
station. Enligt Gustafsson, dven hir med hinvisning till Ve, karaktiriseras
skolan i hogre grad av denna typ av rationalitet>®. Ett genomgiende tema
i Ullmans studie av lirarutbildare inom barnomsorgsyrkena ir betoningen
av inriktningen mot ett ansvarsrationellt forhallningssitt inom dessa yr-
ken. En foljd av detta torhillningssitt blir dirfor ett ideal som kan ut-
tryckas som:

...att samspela jimlikt med varandra och andra, utifrin en genuin 6nskan om att
forstd och ta hinsyn till allas behov och 6nskemal samt att soka konsensuslésning-
ar som Overskrider de individuella forvintningarna pd makt och tolkningsforetri-
de (Ullman, 1988, s. 81)

Detta i sin tur leder till vad Ullman kallar ”6dmjukheten som yrkesmissig
akilleshil”, dvs att fritidspedagoger liksom annan barnomsorgspersonal i
sin vilja att s6ka samforstindslosningar dels kan framstd som beslutsobe-
nigna och villrddiga, dels har svirt att hivda sina stindpunkter i motet
med skolans mer tekniskt rationella organisation.

56 Enligt Gustafsson (1996) antar dven fritidspedagoger ett tekniskt rationellt forhall-
ningssitt inom skolverksamheten samtidigt som ansvars/omsorgsrationaliteten bibehills i
fritidshemsverksamheten.
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10: Moten 1 den gemensamma vardagen

I detta avslutande resultatkapitel ndr vi till sist sjalva kimpunkten 1 motet
mellan ldraren och fritidspedagogen — de konkreta situationer i det dagli-
ga arbetet dir de tvd yrkesgrupperna mots och interagerar. Det ir hir
som den tydligaste manifestationen av likheter och skillnader mellan de
tvd yrkeskulturerna stir att finna. Framfor allt handlar det om hur man
som individ tolkar andra individers agerande och hur dessa tolkningar
kan ses i ljuset av att de personer som mots tillhor olika yrkeskulturer. T
fokus stir de olika men forgivettagna definitioner av situationer som
respektive yrkesgrupp for med sig in 1 detta mote och vilka konsekvenser
dessa medfor. Resultatet av motet ar en form av kulturkrock i den me-
ning jag tidigare definierat, dvs det lige di interaktionen inte resulterar i
en av bada forvintad gemensam handling, alternativt att handlingen inte
har samma inneb6rd for bida parter pd grund av att de (oftast) forgivet-
tagna premisserna ir olika. “Krocken” kan i sin tur utvecklas till en kon-
flikt. Ball (1987) understryker samtidigt att allt som sker i interaktionen
inte ir konflikt:

Much of what goes on in schools, on a day-to-day basis is not marked by dispute

or strife among the teachers. Everyday talk and interaction is centred upon the

routine, mundane and, for the most part, uncontroversial running of the institu-
tion (s 191)

Konflikter forblir darfor oftast osynliga och icke uttalade, dven om de di
och di kommer upp till ytan. Det ir ocksd viktigt, menar Ball, att betona
att det mikropolitiska synsittet inte nodvindigtvis ser konflikter som
ndgot negativt, till skillnad frin systemteoretiker som ser dem som nigot
destruktivt som bor undvikas. En konflikt behover inte heller innebira
en Oppen och aggressiv konfrontation. Blase (1991) beskriver med hin-
visning till Gronn (1986) konflikter pi en glidande skala fran aktiv till
passiv: Forutom oppna konflikter finns dolda (t ex en grupp undertrycker
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sin Onskan att protestera), latenta (t ex frigan ses som personliga problem,
inte arbetsrelaterade), censurerade pa grund av sjilvcensur (t ex en grupp
avstdr pd grund av andras makt) och passiva pa grund av omedvetenhet —
situationen accepteras utan att ifragasittas.

Kapitlet inleds med ett avsnitt om en 1 det hir sammanhanget mycket
vasentlig historisk skillnad mellan de tvd yrkeskulturerna: larare har tradi-
tionellt sett alltid arbetat ensamma, medan fritidspedagoger atminstone
under de senaste trettio dren ingdtt 1 arbetslag och arbetat sida vid sida
med andra vuxna 1 det direkta barnarbetet. Dessa sinsemellan skilda prak-
tiska yrkeserfarenheter utgdr en viktig bakgrund till de strategier som
utvecklas i det gemensamma arbetet. Aterstoden av kapitlet rér de hand-
lingsstrategier som utvecklas i interaktionen och de tolkningar man gor
av det egna och de andras handlande samt av de konflikter som uppstir
som en foljd av dessa tolkningar. I ett kortare avsnitt behandlas moten
under arbetsdagen utanfor den egentliga verksamheten — i personalrum-
met. Det lingre och avslutande avsnittet ror interaktionen i det gemen-
samma arbetet och de strategier som utvecklas hirvidlag.

Ensamarbetet och lagarbetet

Ett grundliggande drag i lirararbetet 4r att det i stora delar ar ett ensam-
arbete, medan fritidspedagoger, dtminstone de flesta av nu yrkesverk-
samma, arbetar tillsammans med minst en kollega — som emellertid inte
alltid ar en fritidspedagog utan ocksd kan vara en forskollarare eller en
barnskotare. Hir avses dock “ensamarbete” 1 en viss bestimd mening — 1
det faktiska arbetet med barnen. Arfwedson (1994) stiller sig kritisk till
den i skolforskning mycket vanligt forekommande “hypotesen” om att
ldrares arbete dr ett isolerat arbete och att detta 1 sin tur skulle leda till att
ldrares praktiska kunskap” blir bade individuell, privat och enbart relate-
rad till den egna undervisningserfarenheten. Han menar att isoleringen
bara ir skenbar och endast giller 1 en ytlig mening — att liraren befinner
sig 1 ett separat klassrum. Det visentliga ir att larare trots det vet mycket
om kollegornas tanke- och arbetssitt, bland annat for att skolor, 1 motsats
till minga andra arbetsplatser, infe ar hierarkiskt organiserad, i den me-
ningen att alla lirare pd en skola organisatoriskt sett befinner sig pa sam-
ma niva. Lirare ir, understryker Arfwedson, inte mer isolerade fran sik-
ter, synsitt och manniskor 1 och runt arbetet 4n t ex “tjanstemin, lokfo-
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rare, forskare, tandlikare, advokater, snickare osv” (s 102). En tolkning
av denna starka betoning frin forskarhall av lirarens isolering skulle di
vara att det

... handlar om ideologiska forsok att forindra skolan: samarbete, lirarlag, temaun-
dervisning forutsitter ett samarbete som med noédvindighet ofta gir utéver de
grinser som kan sittas av personliga Overtygelser, individuella erfarenheter och
malsittningar. Ur detta perspektiv samarbetar sikert lirare inte tillrickligt, snarare
framstir de som individualister, som hidvdar egna synsitt. (s 102, originalets kur-
S1V)

Min anvindning av termen “ensamarbete” ir inte ett stillningstagande i
denna debatt om lirares formenta eller verkliga isolering och dess over-
gripande konsekvenser. Jag sitter dirmed infe likhetstecken mellan
isolering” — med denna terms ideologiska &vertoner — och ”ensamar-
bete”, som snarare ir en beskrivning av arbetsforhdllanden. ”Ensamarbete”,
som jag ser det, ir inte nodviandigtvis ett virdeomddme, utan framfor allt
ett konstaterande av de faktiska forhillanden som rider pa de skolor jag
studerat (och i dagens lige, 4n si linge ocksi pd flertalet andra svenska
skolor). Dessa faktiska forhallanden, att liraren oftast 4r ensam i genom-
forandet av den konkreta undervisningsverksamheten, fir vissa konse-
kvenser for lirares sitt att handla och uppfatta situationer, medan det
faktum att fritidspedagoger ofta ir tva eller flera i det konkreta arbetet
med barnen genererar andra sitt att uppfatta och andra handlingsmonster.

En kritisk punkt och som jag ser det, en av de mest centrala i samverkan
mellan lirare och fritidspedagoger ir lirarnas 6verging frin ensamarbete
till arbetslag. Runt denna friga ror sig flera problemkomplex och vi kan
ocksa se att frigan ter sig olika ur fritidspedagogers och lirares synvinkel.
De bida yrkenas olika villkor skapar olika forutsittningar for arbetet i
arbetslag och direkt samverkan. Lirare skolas for ensamarbete, fritidspe-
dagoger tor lagarbete. Lortie (1975) betonar, liksom Arfwedson (1994)
och Zeichner och Gore (1990), de erfarenheter den nyblivne liraren gor
i sitt yrke och den betydelse dessa har for formandet av den egna yrkes-
rollen. Lortie anvinder uttrycket ”sink or swim” for att beskriva den
utsatthet liraren upplever di han/hon stills infor sin forsta klass och tor-
vintas pd egen hand, utan stdd i den konkreta situationen, uppfylla sam-
ma forvintningar och klara samma uppgifter som kollegor med fem, tio
eller trettio ars erfarenhet klarar. Detta 4r grunden, menar Lortie, till den
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individualism som lirare utvecklar, pa gott och ont. Pa den positiva sidan
utvecklas sjalvstindighet och sjilvtortroende, pa den negativa osikerhet,
kritikradsla och radsla for forandringar som kan rasera med stor moda
uppbyggda men fungerande arbetsformer. Ulla frin Hagmarksskolan,
som dr relativt ny som lirare dven om hon tidigare yrkesarbetat inom
andra omriden under ritt minga dr, berittar om sina upplevelser av in-
ledningsskedet. Hon menar att det var mycket lite hon hade med sig frin
utbildningen och mycket av hur arbetet gick till fick hon leta sig fram till
pa egen hand, dven om hon fick en del tips och rid av kollegor:

U: Jag kanske poingterar detta att jag ir ny, dirfor att man forutsitter att en ildre
minniska ska kunna da, och man vill inte... man kan inte allt och jag tycker att da
maste man tala om det och viga tala om det for sina kollegor. Fér dom ir det
sjalvskrivet att si och sd ska det goras. Och dom har ju fitt minga goda skratt av
mig hir. Jag menar nir vi borjade med en etta med alla de konstiga klipppov-
ningar de kom med hir och jag gick hem och gjorde dom forst for att jag ville
vara forberedd — och inte fick ithop det. Och si sa jag: Arma barn, vad ska dom
gora? Hur ska dom fa ihop detta? Ja men det fOrstar du vill Jaja... Men det ir ju
nyttigt ocksd for da ser man ju faktiskt barnens situation, att det hir ska dom for-
soka f3 ihop till ett tig och jag sjilv klarar inte av att {3 thop dom hir figurerna till
ett tdg, enligt den mallen som dom &nskar osv. Dom skrattade minga ginger it
mig: Ja, men det har vi alltid gjort! Ja, visst... Och det var minga sina dir grejer
man har, fackuttryck som man inte har lirt sig, som man... Snacket! Snacket om-
kring... Jag tror ocksd att sint som stegen... jag menar som det stegvisa pd mate-
matikens omride, hur man gir fram dir, det hade jag inte sett, eller upptickte jag
inte under utbildningen. For jag tycker att det vi sysslade med pa lirarhogskolan,
det var ju gymnasiematematik och ytterst ytterst lite f6r mindre barn... ja lite rik-
nesagor och sant men det kunde man ju fantisera ihop sjilv, ungefir. Men sedan
da nu, hir har jag upptickt da att det finns faktiskt en stege, ett sitt som gir fram-
at, som borjar frin det lilla... (Intervju, Ulla)

Jimfort med lirarma kan fritidspedagogerna sigas vara forsedda med
”simdyna” vid yrkesstarten, dvs en eller flera kollegor som finns med i
det direkta arbetet och som bide kan ses som stod och som forebilder.
Detta gemensamma arbete ger ocksd storre utrymme for ett inflode av
“nya idéer” frin utbildningen — klyftan mellan utbildningen och den sk
“verkligheten” forefaller mindre bland fritidspedagoger 4n bland lirare.
Britta (fritidspedagog/forskollirare) siger apropa detta:

B: Ja, framfGrallt hela den hir sikerheten man har, nu nir man har si ling erfa-
renhet och tryggheten man har i sig sjilv da, att ha den hir vildigt stora grunden
att std pd, att ha 20 4rs erfarenhet tycker jag, det gor ju att man agerar helt an-
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norlunda, man drar helt annorlunda slutsatser om barn och forildrar och allt det
hir. Det tycker jag ir en enorm tillging. Om man tittar pa ett arbetslag, sa tror
jag att det dr viktigt att man har nin som i4r ganska nyutexaminerad, for dom har
ju alla dom hir idéerna och kraften, som man da saknar lite grand kanske nir man
har varit ute linge, plus di nin som har flera irs erfarenhet, s man hela tiden
kompletterar varandra, det kinner jag. (Intervju, Britta)

Ett exempel pi ett sidant arbetslag ir Inger och Asa pi avdelningen
Bjormen pd Hagmarksskolan. Inger har en mycket ling erfarenhet som
fritidspedagog medan Asa ir nyutexaminerad. I konkreta situationer un-
derlittas Asas intride i yrket av Inger och vid flera tillfillen kan hon f3 ett
gradvis nirmande till arbetsuppgifterna — till skillnad frin nyblivna lirar-
kollegor som direkt maste hantera dem fullt ut pa egen hand. Ett exem-
pel ir hur de forsta forildrasamtalen®’ pi fritidshemmet hanterades den
forsta hosten. Asa uttryckte oro infor dessa — under sin praktiktid hade
hon inte varit med pa sidana samtal ”for det ville inte forildrarna” och
hennes kunskaper var darfor framfor allt teoretiska:

Det var ju det som jag hade frin skolan, att den jobbigaste biten det ir samverkan
med forildrarna och att dir har du nigot tungt att bita i. Alltsd jag hade gitt ut
med... aaah... jag kinde ju det, det vet ju du ocksd, intor de hir kvartsamtalen si
var det en jittetung bit f6r mig, fruktansvirt tungt. Och Inger och jag diskuterade
det hir just, om vi skulle vara bigge tva eller om jag skulle vara sjilv. Jag menar,
samtidigt sd ir jag ju inte 20 lingre, jag har ju erfarenheter, man kan ju prata med
dom flesta si, det ir ju inget problem. Men jag vet inte, jag hade byggt upp en
stor grej kring det da, jag hade hort att der ir den jobbigaste biten, det var vad alla
sa, det 4r detta med forildrarna. (Intervju, Asa)

Den 16sning man pi Ingers initiativ enades om var att Asa fick de
“littaste” foraldrarna, dvs Asa fick vilja de forildrar hon redan tyckte sig
ha bra kontakt med och dir inga direkta problem fanns for barnens del,
medan Inger sjilv med sin erfarenhet dtog sig de lite ”svarare”. Nigra
samtal som man sig som mer komplicerade tog man gemensamt och i
dessa fall dtog sig Inger att i huvudsak fora ordet. Asa var mycket ndjd
med utfallet och menade att hon fitt en mojlighet att lira som hon knap-

past kunnat fi pd annat sitt, iven om hon ocksd, som hon sa, "liste pd
och "frischade upp” sina teoretiska kunskaper fore dessa samtal:

57 Av etiska hinsyn var jag sjilv inte nirvarande vid nigra forildrasamtal. Data pa det hir
omridet dr dirfor framfor allt hdmtade ur intervjuer.
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A: Ja, jag tycker sjilv att det var vildigt spinnande efterit och nu ser man fram
emot, nistan, nista kvartsamtal. Samtidigt visste jag ju att jag har lite svirare for
vissa och da kinde jag att Inger var en trygghet, for att hon sa: Dom tar jag. Jag
tar det du kinner att du inte klarar av. S det kindes vildigt tryggt for mig, otro-
ligt tryggt. Jag hade ju varit tvungen att ta det om... Nu kanske jag klarar det,
men inte som forsta samtal dd, nir jag kinner att det inte riktigt funkar fullt ut.
[...] I: Jag tycker mig hora att du inte tyckte att det var riktigt si forskrickligt
som du hade fitt det uppmalat f6r dig?

A: Nej, precis, niir jag var klar med det d, s jag kunde summera det nigot d3.
S4 det 4r klart, nu kinner jag att nu kanske jag inte skulle vara ridd for att ha ett
sint [dvs ett mer komplicerat] samtal sjilv. (Intervju, Asa)

Aven i 6vrigt, bade i samarbetet med Inger pi fritidshemmet och med
Eva 1 skolverksamheten 4r nirheten till fritidspedagogkollegan viktig for
Asa som ny i yrket:

I: Vad ir det man vinner pd att vara tva, alltsd forutom att det inte blir si minga
barn per skalle?

A: Ja man har ju alltid nin att bolla tillbaka och kinna st6d ifran ocksi. Det skulle
kinnas som ett tungt ansvar att ha en hel grupp sjilv och speciellt nu, nir man kin-
ner sig lite gron och sd, det kinns tryggt att ha ndgon att vinda sig till, vi har ju
samma barn, vi ser ungefir samma saker, har jag bedomt det hir fel, har jag gjort
ritt? Ja, det kinns tryggt minga ginger, di kan jag direkt gi till henne, gjorde jag
ritt hir? Du kinner barnet, var det fel att jag gjorde s3? (Intervju, Asa)

Detta innebir ocksd en betydande &verforing av gemensamma attityder
och forhdllningssitt 1 arbetet och detta i sin tur ir, som jag ser det, en
viktig orsak till de inbérdes likheter i uppfattningar som framkommer i
kapitlet om yrkesidentiteten (kap 6) bland fritidspedagoger, medan ldrar-
na (i kap 7) istillet, pd grund av sitt ensamarbete, utvecklar mer diverge-
rande synsitt och 4r mer varierade i sina beskrivningar av kompetens och
yrkesinnehall. Det stadium av “lirlingsskap” (apprenticeship) som Lortie
(1975) menar saknas for ldrares del och som 1 sin tur i vissa avseenden —
framst nar det giller sjilva undervisningen och forhéllningssittet till den —
forhindrar uppbyggnaden av en kollektiv yrkesidentitet, finns alltsd i
hogre grad inom fritidspedagogyrket.

Att motas pa arbetsplatsen

Med dessa underliggande skilda forutsittningar och yrkeserfarenheter
inom de tva yrkeskulturerna som bakgrund tar vi steget in pa arbetsplat-
sen och borjar 1 personalrummet.
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Pi en av de tidigarenimnda studiedagarna om samverkan berittade en
fritidspedagog frin en mellansvensk stad om sin och &vriga fritidspedago-
gers forsok att som hon utryckte det, ’bli sedda” av lararna di de, nir de
flyttat in i skolbyggnaden, borjade komma till det forutvarande lirar-
rummet, numera personalrummet, pa sina raster. “Ingen brydde sig om
oss, ingen sa att vi var vilkomna, ingen frigade om vi ville ha kafte, dom
bara fortsatte med sitt”, sa fritidspedagogen. “Dom var inte ovinliga, det
var snarare si att ingen verkade ens se att vi var dir 6verhuvudtaget”.
Efter flera diskussioner bland fritidspedagogerna beslot dessa sig for att pa
ett mera drastiskt sitt demonstrera att de “fanns till” och rusade dirfor en
dag 1 samlad tropp in 1 personalrummet, jagade varandra under vilda indi-
angjut och hoanden runt rummet och ut igen och reaktionen frin lirarna
blev — i stort sett ingen alls. Besvikna satte sig fritidspedagogerna till ett
nytt krigsrdd och beslot prova en ny taktik: En av dem hade tillging till
dykutrustning, drog pa sig denna och gick upp till personalrummet och
slog sig ner bland de 6vriga, 1 full grodmansdrikt, drack sitt kaffe (sa gott
det gick), konverserade om vider och vind, men lyckades inte avlocka
lirarna knappt ens ett synbart hojt dgonbryn och dnnu mindre nigra
kommentarer eller frigor, varpa fritidspedagogerna erkinde sig besegrade
och gav upp.

En fritidspedagog frin en annan skola i samma stad berittade i anslutning
till detta att historien gitt som en l6peld bland fritidspedagogerna 1 kom-
munen. Man hade inte vetat att historien var sann utan sett den som en
visserligen rolig, men dock, skrona, samtidigt som en mycket vanlig
kommentar varit att om man gjort samma sak pd deras egen skola var de
overtygade om att lirarnas sitt skulle varit detsamma. Bide min sagesman
och den andra fritidspedagogen var uppriktigt konfunderade 6ver lirarnas
reaktioner — eller snarare brist pa reaktioner — och hade mycket svart att
tolka innebdrden 1 deras handlingssitt. Den mest ndraliggande tolkningen
frin fritidspedagogernas sida var dock att historien speglade lirarnas totala
ointresse for att umgas med andra yrkesgrupper 4dn den egna och ocksi
att de var ovilliga att slippa in “inkriktare och nykomlingar” pid sina
dominer. De kontrasterade pd samma ging detta forhallningssitt med vad
de ansdg vara praxis inom barnomsorgen: att nykomlingar i personal-
rummet och -gruppen tvirtom uppmirksammas extra mycket och att
man anstringer sig for att dra med den nya i samtalet och gemenskapen.
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Denna historia 4r nigot drastisk och jag ir inte helt 6vertygad om all-
mingiltigheten 1 den, som det sades mig, totala bristen pa reaktioner frin
ldrarnas sida. I mina egna observationer finner jag dock att ocksa fritids-
pedagogerna pd Hagmark och Nyatorp/Gamletorp visade tecken pi en
viss tvekan och eventuellt ocksd osikerhet infor det gemensamma perso-
nalrummet. Namnbyte frin “lararrum” till ”personalrum” har genom-
forts pa bada skolorna och sirskilt Annelie, Hagmarksskolans rektor, be-
tonar detta uttryckligen, kanske med tanke pa att lirargruppen 4r 1 myck-
et stor majoritet pi skolan. Hon uppmanar ocksi i olika sammanhang
fritidspedagogerna att besdka personalrummet pa sina raster, for att de ska
“komma in” 1 gruppen. Fritidspedagogerna har dock ofta en rad skil till
varfor de inte gor detta: tidsbrist, annorlunda rasttider, organisatoriska
problem, gingavstindet mellan lokalerna etc.

Personalméte pa fritidshemmet |[...]

Annelie frigar Inger [fp] om de brukar gi till personalrummet (lirarrummet) pa
rasterna.

Inger: Det har inte gitt nu under inskolningstiden, eftersom vi har haft barn un-
der den tiden, ettorna borjar sent och slutar tidigt. Vi ska forsoka gora det sedan.
Annelie: Bra om ni gor det. (Obs, Hagmark)

Fritidspedagogerna siger inte att de inte vill gi till personalrummet, utan
snarare att det “blir inte av”, eller att ”vi hinner sillan”, samtidigt som
det i olika sammanhang framskymtar att nir man di och di faktiskt
kommit dit, trots att man bemotts vinligt, inda kint sig lite utanfor, mest
varit hinvisade till att prata med varandra —"och det beh&ver vi ju inte g
hela vigen dit fOr att gora”.

Personalrummet pd Gamletorp liknar Hagmarksskolans 1 det att lararna ir
i majoritet. Lotta, som under studiens forsta ar ir den enda fritidspedago-
gen med daglig verksamhet pi Gamletorp®® berittar om hur det varit pa
hennes fOrra arbetsplats dir personalrummet 1 vissa avseenden kints
mycket frimmande:

58 Under studiens andra ir ir det tre fritidspedagoger och en forskollirare som helt eller
delvis har sin verksamhet under sjilva skoldagen forlagd till Gamletorp och dirmed mer
eller mindre regelbundet kommer till personalrummet.
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L: Men jag undvek det periodvis, delvis for att ibland nir jag kom in och den li-
raren jag jobbade tillsammans med, hon hade inte tid att prata med mig utan det
var sd vildigt hetsiga diskussioner pad rasterna dai, intimt tvd och tvd och jag var
valdigt fascinerad av det. Jag stod och betraktade det minga ginger, nir dom satt
dir tvd och tvd och pratade och det fanns inte ndgon som kunde bryta in, det
fanns inte en chans att komma emellan. Man fick tyst std dir och vinta tills dom
var firdiga. Och det kunde vara nigon unge som kunde sti ute och grita eller
nigonting, men man kom inte in! Och ibland kinde jag liksom att... jag kinde
mig bufflig for jag stovlade in, for jag kunde inte vinta. Det kanske var nigot som
var sd viktigt och jag gjorde det inte girna. Men... jag trivdes ganska bra dir 4nda.
(Intervju, Lotta)

Samma skillnad mellan skolans och barnomsorgens personalrum som
fritidspedagogerna i den inledningsvis atergivna incidenten tycker sig se,
finns ocksa 1 Lottas upplevelse av sin tidigare arbetsplats:

L: Jag kinde ju mig inte lika vilkommen i lirarrummet som jag gjorde nir jag
gick till daghemmet med den personalen som jag kinde bittre och gick in och fi-
kade, t6r dir kunde man bara gi och sitta sig pa en stol och sen sd var man med i
samtalet. Det var mer... dir satt man inte lika mycket tvd och tva, utan kom det
in en tredje eller fjirde person si tog man med dom i samtalet ocksi. Och sa var
det inte riktigt 1 lararrummet. (Intervju, Lotta)

Hon menar dock att Gamletorp 1 viss man ir annorlunda i det hir avse-
endet, for att det dr en liten skola och for att man sedan linge haft en
tradition av “god stimning” pa skolan, dven om hon tycker att det trots
det 4ndd inte ir helt jimforbart med ett personalrum inom barnom-
sorgen.

Aven lirare kan uppleva att det 4r svirt att “’ta sig in” i gemenskapen i ett
personalrum i skolan. Carina, som ir relativt nyutexaminerad och dirfor
har bytt skola flera ginger under sina fOrsta dr som ldrare, ser
“lararrummet” som en av stotestenarna vid ankomsten till en ny skola:

C: Det ir ju alltid slitigt att komma till en ny skola just, att jobba in sitt klassrum,
att hitta materialrum och var alla saker finns och att kiinna av stimningen i lirar-
rummet, vad som ir tillitet och inte och vad som diskuteras och pratas och var
grinserna gir och sint, innan man borjar lira kinna de andra kollegerna, det tar
nistan en termin tycker jag. For det var ju oerhort mycket tacksammare att borja
denna hosten an forra hosten och komma tillbaka di, efter sommarlovet, till ett
kint stille. (Intervju, Carina)

309



KAPITEL 10

Pa Nyatorp ir diremot en stor majoritet av dem som anvinder perso-
nalrummet fritidspedagoger, forskolldrare och barnskotare medan lirarna
ir mycket fa. Det dr darfor rimligt att anta att personalrummet hir snarare
priglas av barnomsorgens 4n av skolans forutsittningar.

Nir det giller forutsittningar for personalrummens funktion inom de
bada systemen finns en rad skillnader. Ett personalrum i skolan ir oftast
antingen tomt (= lektionstid) eller fullt av folk (= rast) medan personal-
rummet inom barnomsorgen har en mer eller mindre kontinuerlig strom
av minniskor under dagen — alla kan inte ta rast samtidigt eftersom det
skulle innebira att (de ibland mycket smd) barnen limnades ensamma.
Tiderna ir inte sd exakta, det finns inga fastslagna “lektionstider” och
verksamhetens karaktir tillits ofta styra nir rasten borjar och slutar. Dess-
utom anvinds ofta personalrummet pd daghem/fritidshem for enskild
planering eller planering i mindre grupper under sk barnfri tid, dvs tid
som 4r avsatt for detta under arbetsdagen.

Personalrummen 1 skolan ir ofta storre 4n inom barnomsorgen, av det
enkla skilet att de ska rymma fler personer 4n det mera begrinsade anta-
let pd ett daghem eller fritidshem. Av detta fOljer ocksd att barnomsor-
gens personalrum brukar vara mdoblerade med en gemensam soffgrupp
med dirav foljande mer “oundviklig kontakt” medan skolans ofta inne-
hiller flera mindre grupper. Detta gillde dock inte Gamletorp dir perso-
nalgruppen var tillrdckligt liten for att rymmas runt ett och samma bord —
vilket kan ha bidragit till fritidspedagogen Lottas upplevelse av att kidnna
sig mer “hemma” hir 4n i tidigare skolors personalrum. Inte heller pa
Hagmark fanns mer 4n en sittgrupp, men pa grund av det stora antalet
sittplatser och flera softbord pi rad fungerade det trots det ofta som flera
mindre snarare in en stor grupp. Ju stdrre gruppen ir ju troligare ir det
att man rimligtvis framfor allt viljer att sitta sig tillsammans med de per-
soner man kinner bist och har mest gemensamt med — vilket framfor allt
innebir kollegorna pa det egna stadiet. Lararen Kerstin bekriftar att sada-
na uppdelningar finns ocksd pd Hagmark nir hon berittar om ett perso-
nalméte pa skolan pa kvillstid for all personal:

K: Sen har vi ju haft ett sint personalmdte [for hela skolan] och det gav en hel
del. Och vi hade tvirgrupper, alltsa, det dr ju nyttigt att triffa mellanstadieldrarna
ocksd och sitta och samtala 1 smagrupper och lira kinna varandra. For det ir ju
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mycket anda att lig- och mellanstadiet ar for sig dven i lirarrummet och pratar.
Det blir dom man kinner. (Intervju, Kerstin)

Samtidigt ir det vanligt att man inom barnomsorgen anvinder iven
andra utrymmen for raster eller mer informell samling. P4 Nyatorp sam-
lades pa morgonen den tidiga personalen pi den avdelning som hade
hand om frukosten, vid lunchtid anvinde man sig av den ena av fritids-
avdelningarna som dels stod tom vid den hir tiden, dels ir centralt beli-
gen 1 huset vilket underlittade uppsikten av barnen under lunchrasten,
dels har matbord och stolar vilket tillit den personal som inte 3t med
barnen att sitta mera bekvimt under sin mailtid 4n vid personalrummets
softbord. Fritidspedagogerna pd Hagmark at ocksd ofta sin lunch pa sin
avdelning och stannade mestadels kvar ddr under resten av sin rast — bar-
nen hade vid den hir tiden normalt sett lunchrast och fanns ute pa skol-
garden.

En annan skillnad ir barnens forhallande till skolans respektive barnom-
sorgens personalrum. Fritidspedagogerna 4r 1 de flesta fall mer littitkom-
liga for barnen pa sina egna raster — personalrummet ir inte “fredad zon”
i samma utstrickning som i skolan och det hinder ocksd att man, som pa
Hagmark, torligger rasten till den egna avdelningen. Dirmed finns det
barn i de vuxnas nirhet dven under rasten:

Ann-Marie [fp] och Inger [fp] forbereder for Agnes klass inne pd Bjornen, de ska
gora gronsakssoppa. Tva bord med vaxduk, vad huset t6rmar av skalare och kni-
var liggs fram. Tvi barn som inte gir i Agnes klass kommer, Inger gir med dem
in till Eva [fp] och Asa [fp] p4 Lejonet och kommer tillbaka och siger (pa skimt):
Det gjorde dom gott, dir satt dom och sa att det var skont att ha rast utan barn
tor en gangs skull och inte beh&va fa en hel dr6s som vi fir nu! (Obs, Hagmark)

Till skolans personalrum pa Hagmark och pa Gamletorp har barnen inte
utan vidare tilltride. Det dr dock mdjligt att nd sin lirare om man knack-
ar pa den oftast stingda dorren och ber att fi tala med henne. P4 Nya-
torp, dir dag- och fritidshemspersonal 4r i majoritet ir grinsdragningen
mindre strikt, dorren sillan stingd utom vid mer formella méten och
barnen ir ibland med i rummet, sirskilt pa tidiga morgnar eller sena ef-
termiddagar di personalen ir fatalig. Som lirare reagerar Erika &ver bar-
nens narvaro:

Lunchrast 1 personalrummet: [...] Forst ett, darpad ytterligare ett barn frin Erikas
klass kommer in i personalrummet, vill visa teckningar som de gjort (de har pga
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regn fitt tilldtelse att vara inne pi rasten, dock ej 1 klassrummet). Erika tittar pa
teckningarna, siger nagon uppskattande kommentar och ber sen barnen gi igen.
Erika lite ursiktande: Dom borde vil inte fi lov att springa hir.

Reaktionen frin 6vriga lite forvanad — ingen annan verkar direkt reagera, lite prat
om det: Nej, vada... Nej men det gor inget...

Erika: P4 Gamletorp ir det mycket stringt, till sist blev det sd att man i princip
inte fir komma om man inte direkt bloder...

Karin [elevass.] forsoker skdmta: Jaha, bloder. Om man har brutit benet di och
det inte bloder... ?

Ovriga verkar inte se det som nit storre bekymmer.

Erika trots det ursiktande, sirskilt gentemot kokspersonalen: Ni vill vl sitta ifred
pa er rast.

Dessa skakar pd huvudet och siger: Nejda, det dr ok for vir del. (Obs, Nyatorp)

Om vi atervinder till den inledande episoden och de tvid fritidspedago-
gernas tolkning av lirarnas (icke)reaktion som ett tecken pa avvisande
och ovilja att ”sldppa in” andra kan vi jimfora detta med det bemotande
jag sjalv fick 1 ldrarnas egna klassrum. Sirskilt under den forsta tiden,
innan bade barn och lirare hade lirt kiinna mig och vant sig vid att jag di
och da besokte klassen, vilkomnades jag oftast uttryckligen av ldraren vid
ankomsten och barnen uppmirksammades pa min nirvaro.

I Agnes/Monas klassrum, tidig morgon [...]

Barnen stiller sig vid binkarna, siger godmorgon i korus som svar pd Monas
godmorgon.

M: Vi har en gist idag. (syftar pd mig)

Barnen vinder sig mot mig, flera hejar.

En flicka: Ska vi ta upp namnskyltarna?

M: Javisst! (Obs, Hagmark)

Att “ta upp namnskyltarna” och stilla pa binkarna ar ytterligare en mar-
kering av vilkomnandet av mig som bestkare 1 klassrummet. Detta gillde
for Ovrigt inte enbart mig utan ocksd andra besokare, fritidspedagoger,
foraldrar, andra lirare etc. Diremot hittar jag fi motsvarigheter till detta
vid mina besdk pa fritidshemmen eller pd PA-pass eller annan skolverk-
samhet. Fritidspedagogerna hilsade sjilva men endast undantagsvis pape-
kade de for barnen att jag eller ndgon annan vuxen, forilder eller lirare,
var nirvarande, presentationer forekom 1 regel inte och den utifrin till-
kommande personen forvintades utan vidare “smilta in” 1 det pdgiende
skeendet. I de fall, 1 det inledande skedet, da jag berittade for barnen vad
jag gjorde dir och varfor jag satt och skrev i min lilla bok, skedde det
helt pa eget initiativ, eller som svar pa frigor frin barnen. Det var dir-
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emot vanligt att lirare frigade mig om jag ville beritta for barnen vad jag

holl pa med.

Det forefaller alltsd som om ldrarna och fritidspedagogerna har sinsemel-
lan olika definitioner av de tvad situationerna verksamhet respektive
(egen) rast. For fritidspedagogen ir verksamheten med barnen en situa-
tion dir ofta flera vuxna ingdr. Ingen av dessa har ensam huvudansvaret
for det som pdgir, det ar mycket vanligt och forgivettaget att andra vux-
na, kanske framfor allt forildrar, men dven personal, kommer och gir
under dagen och barnen ir oftast inte samlade i en gemensam verksam-
het. Att g3 pa rast till personalrummet — vilket som vi sett tidigare vid
olika tillfillen kan bytas ut mot ett antal andra lokaliteter — betyder ett
fortsatt samtal med de arbetskamrater man har omkring sig snarare 4n en

sarskild hiandelse.

Liraren 4 andra sidan har ensamansvaret for verksamheten 1 sin klass och
iven om det inte heller hir dr uteslutet att andra vuxna nigon ging un-
der dagen kommer in i klassen i4r det inte lika sjilvklart att det sker. Li-
raren uppmirksammar sisom ansvarig for verksamheten den utifrin
kommande vuxne, hilsar den vilkommen till sitt omride. Personalrum-
met diremot ir inte den enskilde lirarens omride. Det ir snarare en plats
utanfor och helt avskild frin verksamhetsdominen. Hit kommer vare sig
barn eller forildrar®?, dtminstone inte utan uttrycklig invitation. Samti-
digt erbjuder personalrummet nigot som finns fi andra tillfillen till under
en ldrares arbetsdag: att samtala med andra vuxna. Fritidspedagogen Lotta
har insett detta nir vi talar om det utanforskap hon siger sig ha upplevt i
personalrummet pa sina tidigare arbetsplatser:

I: Hade det att gora att du var fritidspedagog eller att du kom utifrin, eller var det
dom som 1 storsta allminhet inte hade slippt in nigon oavsett vem?

L: Nej men dom pratade inte barn, dom pratade andra saker.

I: Jaha?

L: Jo men det har jag fatt forklarat av den lirare som jag jobbar med nu, hon si-
ger det att vi ir sjilva s3 mycket och har lektionerna och det ir liksom... s& sen
nir vi kommer hit, da kan det bli s siger hon. Och nu kanske jag har lite mer

59 p3 Hagmark ordnas efter diskussioner om forildrabesdk 1 personalrummet ett sirskilt
rum fOr forildrar som under skoldagen 4r med sina barn 1 skolan. Till detta rum hinvisas
ocksi praoelever.
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forstielse for det kunde bli sd intimt runt den dir utlandsresan eller bakrecepten
eller vad det nu var f6r nigot... (Intervju, Lotta)

Ett sitt att forsta dessa skillnader mellan kulturerna ir att betrakta dem i
Goftfmans (1979) dramaturgiska termer. Goftman anvinder sig av be-
greppen “regioner” och “regionbeteenden”. Den “frimre regionen”
(front stage) ir den plats med fasad®? av viss anpassad inramning dir
“framtradandet” infor “publiken” Adger rum. I det hir fallet motsvarar
platsen klassrummet eller fritidshemmet och framtridandet individens
upptridande i sin yrkesroll som lirare eller fritidspedagog — och publiken
ar barnen/eleverna. I inramningen innefattas bide de yttre attribut och
de underfdrstidda forutsittningar som karaktiriserar klassrummet/fritids-
hemmet, pa det sitt som beskrivits 1 foregidende kapitel. Men liksom det
till varje teaterscen finns en “bakre region” (back stage) finns det tillfillen
under arbetsdagen da liraren och fritidspedagogen limnar sin yrkesroll
och blir mer eller mindre privat — scenens ’bakom kulisserna” motsvarar
skolans/barnstugans personalrum. Denna bakre region ir ofta, papekar
Goffman, klart avskild rent geografiskt frain den frimre, dven om frimre
och bakre region ir inte nddvindigtvis dr platsbundna utan knutet till
sjalva framtridandet — t ex dr en butik eller restaurang fore Sppnandet
bakre, efter Sppnandet frimre. Gemensamt ir dock att individer som
tillhor “publiken” inte utan vidare har tilltride hit. Denna plats bakom
scenen ir ett nddvindigt andningshal for att framtridandet i den frimre
regionen skall fungera; hir dterhimtar man sig, hir kan man “vara sig
sjalv”’, hir kan man forbereda sitt kommande framtridande:

Dir kan den agerande koppla av; han kan ligga av sin fasad, vila frin sina repliker
och kliva ur sin rollgestalt (Goffman, 1979 s. 102)

Hammersley (1991) noterar i en studie av samtalen 1 lirarrum att dessa
forefaller att fylla en viktig funktion for att “protect the teachers” profes-
sional identity” (s 155), dvs att terstilla balansen i de fall dd man kinner
att denna identitet ir hotad, t ex av elevers uppforande i klassrummet.

60 »Fasad” ir i Goffmans terminologi “den del av individens framtridande som fungerar
pa ett allmint och faststillt sitt for att definiera situationen for de personer som observerar
framtridandet”. Fasaden innefattar den “expressiva utrustning av standardtyp som avsikt-
ligt eller omedvetet anvinds av individen under hans framtridande” (Goffiman, 1979, s.
28)
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Ett annat karaktiristiskt drag for den bakre regionen ir att det ir “tillitet”
att bete sig pd ett sitt som inte ir acceptabelt i den frimre. Goffman
namner t ex att kverulera och klaga, att anvinda slang, dialekt och svor-
domar, slarvig och okonventionell klidsel, diverse fysiska uttryck som att
gnola, vissla, tugga tuggummi, smaita och rapa. Ett typexempel som
giller bade lirar- och fritidspedagogkulturerna ir rékning, som gir an
“back stage” men anses helt otillborlig 1 “publikens” — barnens — dsyn.
Helt bortsett frin att det ur hilsosynpunkt vore olimpligt att roka i bar-
nens narvaro, finns det ocksid en moralisk dimension: I bide lirar- och
fritidspedagogrollen ingir det att framstd som ett foredome for barnen
och foljaktligen bor barn helst inte ens se att de vuxna roker si linge de
befinner sig 1 den frimre regionen, dven om det sker t ex pd avstind och
utomhus®!. Diremot anses det inte i sig oforenligt med dessa yrken att
vara rokare, s linge det hélls “back stage”.

Men om vi dtervinder till den konkreta situationen — det gemensamma
personalrummet och det som sker 1 motet mellan yrkesgrupperna — finns
det en mojlig tolkning av kulturkrocken i Goftmans termer. Bida yrkena
har en frimre och en bakre region, men definitionerna av vad som giller
i respektive region ir sinsemellan olika. Lirarkulturen har en striktare
avskildhet mellan regionerna, bide rent geografiskt och 1 framtridande,
“publiken” ir stindigt nirvarande 1 den frimre regionen, men har i stort
sett inte alls tilltrade till den bakre. Det ir inte orimligt att tinka sig att
detta forhillande har samband med att anspinningen hos individen med
dirav foljande behov av avslappning ar storre hos liraren, dir publi-
ken/barnen har sin uppmirksamhet koncentrerad runt den ensamme
ldraren. Lortie (1975) understryker detta drag i yrket med en talande bild:
“Teachers act in fishbowls” (s 70), dvs alla ldrarens handlingar och hen-

61 p3 70-talet di hilsorisker och frigan om passiv rokning knappast var lika allmint
kinda och debatterade som idag fanns trots det, dtminstone inom barnomsorgskulturen,
ett starkt moraliskt fordomande av att lita barn se de vuxna i for barn oldmpliga situatio-
ner. Ett exempel: D3 jag tillsammans med kollegor vid denna tid gjorde studiebesok pa
danska fritidshem hipnade vi Gver det otinkbara: att se vira danska kollegor bade roka
och dricka en pilsner i barnens nirvaro och hos somliga av mina svenska arbetskamrater
orsakade upplevelsen en mycket hiftig moralisk indignation. De danska kollegorna for-
klarade saken med att barn hursomhelst 4r vil medvetna om att vuxna bide réker och
dricker.
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nes agerande gentemot varje individ bland barnen kan normalt sett ses
och horas av alla barn. Fritidspedagogen delar ofta sitt framtridande med
en annan individ och pd grund av verksamhetens karaktir (om man un-
dantar arbetet inom den egentliga skoldagen) har hon inte pa samma sitt
barnens uppmirksamhet stindigt fokuserad pa sin person. Dirav foljer att
behovet av avskildhet 1 den bakre regionen ir mindre for fritidspedago-
gerna och regionerna tillats 1 storre utstrickning att overlappa. Till detta
kommer den mentala bilden av respektive omride, klassrummet och
fritidshemmet, som den tecknats i foregiende kapitel: Med klassrummet
som arbetsplats finns en tydlig delning mellan arbete/icke arbete, medan
det for fritidshemmet innebir att det, som 1 det vanliga hemmet, finns en
glidande skala mellan arbete, sysslor, lek och rekreation.

Man skulle dirmed kunna tolka lirarnas reaktion i den inledningsvis
refererade hindelsen inte 1 fritidspedagogernas termer av avvisande utan
snarare som tillitande, dvs: Det ir visserligen knepigt men dock OK att
hoa som indianer eller dricka kaffe i grodmansdrikt, om det ir vad man
onskar®2 — det ir ju inte si litt att veta vad fritidspedagoger brukar gora
pa sina raster. Bemotandet av utifrinkommande 1 den frimre regionen
hinger samman med denna tolkning. Liraren hilsar gisten vilkommen
till sin arbetsplats och sitt ansvarsomrade, men bibehiller sin funktion — t
ex forvintar sig ingen att en forilder ska Gverta delar av undervisningen
for att hon/han besoker sitt barns klassrum. Fritidspedagogen diremot
delar med sig av/6verliter till den inkommande en del av sin funktion —
ansvaret for verksamheten delas med arbetskamraten, ansvaret for barnen
delas med forildrarna, eftersom detta 4r en del av de fOrutsittningar som
giller for fritidshemmet.

Sammanfattande kommentar

Den konflikt som finns pd omridet kan, med terminologin frin Blase
(1991), 1 huvudsak karaktiriseras som dold, dvs missnéjet med situationen
finns frimst bland fritidspedagogerna men dessa viljer i de flesta fallen att
inte konfrontera lirarna utan undviker istillet personalrummet, finner

62 Beteendet kanske till och med kan betraktas som rimligt utifrin en schablonbild av
fritidspedagogen som “en som tycker om att leka med barnen” — och kan ocksa tinkas
forstirka/bekrifta en sidan bild.
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ursikter fOr att stanna pd avdelningen, viljer att g nigon annan stans,
samtalar om det sinsemellan inom gruppen etc. Den tolkning fritidspeda-
gogerna gOr av situationen ir genomgdende att man som fritidspedagog
moter nigon form av utestingning frin lirarnas sida. De skil man ser till
detta ”avvisande” varierar mellan antaganden om allmint ointresse, ovilja
att slippa in nykomlingar, bristande forstielse for andra yrkesgrupper. For
ldrarna forefaller konflikten 1 huvudsak vara passiv — dvs man ir i stort sett
inte medveten om att en konflikt existerar. Fritidspedagoger bemots pa
samma sitt som Ovriga kollegor i personalrummet, man soker sig till dem
man kinner bist, samtalar med dem, liter 6vriga “vara ifred” och accep-
terar att de dgnar sig dt vad de for tillfillet anser sig ha behov av. Lirarna
har sillan tillfille att sjilva erfara personalrum inom barnomsorgen med
dess annorlunda premisser och det dr dessutom ovanligt att fritidspedago-
gerna verbaliserar sin upplevelse av skolans personalrum for lararna. Dessa
har dirmed fi eller inga killor till en insikt om fritidspedagogernas tolk-
ning av situationen. Samtidigt stimmer fritidspedagogernas tolkning av
lararnas beteende vil in med den allminna bild man har av lirarna som
en grupp med hogre status dn den egna och diarmed en grupp frin vilken
man kan fOrvinta sig en viss nedlitenhet. Bemotandet 1 personalrummet
blir dirmed for fritidspedagogerna en bekriftelse av den syn man tillskri-
ver ldrarna. En viktig del 1 det hela ir att tolkningarna fran bada parter ir
forgivettagna snarare 4n reflekterade, vilket leder till att ingendera parten
ifrdgasitter sina respektive tolkningar.

Att motas 1 den gemensamma verksamheten

Den mest centrala och samtidigt mest kritiska punkten i samverkan mel-
lan yrkesgruppen ligger som jag ser det 1 det direkta gemensamma arbetet
1 barngruppen/klassen. Det ir frimst hir som de skilda tolkningarna av
den gemensamma uppgiften mots och kommer till uttryck och konflik-
ter uppstar. Forst analyseras de tvd utgingspunkterna: lirarnas respektive
fritidspedagogernas sitt att forhalla sig till den egna yrkesgruppen 1 kon-
kreta samarbetssituationer. I det avsnitt som foljer dirpa behandlas sedan
forhallningssittet 1 moten mellan yrkesgrupperna.
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Gemensam verksamhet: larare med larare

Lirare ingir idag 1 allt storre utstrickning 1 arbetslag av olika slag — ar-
betsenheter, ldrarlag etc men ir trots det fortfarande oftast ensamma 1
klassrummet. Traditionellt sett finns det vid de tillfillen mer 4n en lirare
ir involverad i det direkta klassrumsarbetet en tydlig ansvarsfordelning — t
ex mellan klasslararen som ansvarar for klassen som helhet och specialli-
raren som ansvarar fOr vissa barn eller resurslararen som ansvarar for vissa
avgrinsade moment av undervisningen eller genomfor arbetet i enlighet
med klasslirarens planering. Samtidigt ir en forindring i riktning mot
mer gemensamt ansvar for verksamheten idag skonjbar pd skolor dir
ldrare 1 olika samverkansformer arbetar 1 tita lirarlag.

Pa Hagmarksskolan var lirarna indelade i arbetslag® som omfattade de
lirare som for tillfillet arbetade med en viss drskurs: klassldrare, specialli-
rare, resurslirare samt, om 4n 1 mindre omfattning, de fritidspedagoger
som arbetade med arskursen. I dessa arbetslag planerades, med varierande
grad av detaljering, arbetet inom olika imnesomriden, kanske frimst
OA, men ocksi omriden som matematik och svenska. Planeringen till-
sammans med fritidspedagogerna skedde ocksd hir — varvid vissa av ar-
betslagen avsatte speciell tid for just denna typ av planering. Varje klass-
lirare genomforde sedan sjilv den planerade verksamheten i respektive
klassrum dven om speciallirare eller resurslirare i vissa fall var med i
klassen. Ofta gjordes dirpa en gemensam summering eller utvirdering av
specifika arbetsomrdden vid ett senare planeringstillfille. Till genomfo-
randet av verksamhet som planerades tillsammans med fritidspedagogerna
iterkommer jag.

Pid Nyatorp/Gamletorp fanns, eftersom den var enparallellig, inga
drskursvisa arbetslag. Erika ir under det forsta dret den enda klassldraren
pa Nyatorp men deltar diremot i veckokonferenser med de dvriga lirar-
na pd Gamletorp. Tillsammans med fritidspedagogerna planerar hon den
verksamhet som rér de gemensamma delarna, dvs i1 det hir fallet frimst

63 Andra indelningar forekom ocksé vid sidan av arbetslagen, t ex “arbetsenheter”, som
innebar en vertikal delning i tvd enheter, dir alla tre drskurserna och fritidspedagogerna
var representerade och dir frigor av mer 6vergripande karaktir behandlades. Dessutom
fanns en “ledningsgrupp”, ledd av rektor och med representanter for bide lig- och mel-
lanstadiet.
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OA-omriden. Hon uttrycker dock ofta, sirskilt i borjan, att hon saknar
“kollegor”, nagot som fir en del av den Ovriga personalen att irriterat
papeka att “huset dr ju fullt av kollegor, vad menar du?” Man tar detta
som ett tecken pa att deras egna yrken av Erika inte virderas lika hogt
som ldraryrket. Min tolkning ir diremot att vad Erika avser ir inte att
hon saknar andra vuxna att umgds och tala med — det 4r snarare nigot
som hon framhiller som nigot mycket positivt, sirskilt vad det giller att
dela ansvaret for barnen i mer allmin mening — utan att hon saknar andra
ldrare att, som hon uttrycker det, “bolla med”, dvs diskutera specifikt
undervisningsanknutna frigor. Liraren Cecilias ankomst det andra dret
hilsas dirfor med tillfredsstillelse av Erika. Beteckningen “kollegor” an-
vinds av Erika framfor allt om de 6vriga lirarna — “kollegorna pad Gam-
letorp” — medan Svriga, fritidspedagoger, forskolldrare och andra beteck-
nas som “arbetskamrater”. Vid flera tillfillen noterar jag att hon 1 upp-
skattande termer talar om “arbetskamraterna pd Nyatorp”, vid vecko-
konferenserna med “kollegorna” pa Gamletorp.

De situationer jag observerade som inbegrep mer in en lirare i det di-
rekta arbetet med barnen var av flera slag: Klassldrare och specialldrare i
vanliga dagliga undervisningssituationer 1 klassrummen, tillfillen di en
annan ldrare fanns med som en allmin resurs i klassen tillsammans med
klasslararen, lirare med speciella dmnen, t ex musik och rytmik, som
genomforde lektioner med klassliraren nirvarande, tillfillen di tva eller
flera klasslirare genomfdrde en gemensam aktivitet dir vardera lirarnas
halva eller hela klasser deltog. En annan typ av situationer som innebar
ett gemensamt framtridande men som inte involverade barnen var for-
ildraméten.

Ett mycket vanligt tillfille allmint sett 4r det dé klasslirare och specialli-
rare arbetar tillsammans i en klass. I klasserna pd Nyatorp forekom det
dock endast undantagsvis att speciallirare fanns att tillgd och specialun-
dervisningen genomfordes 1 stor utstrickning av klasslirarna sjilva eller av
en resurslirare. P4 Hagmark fanns diremot tvd speciallirare, Mona och
Ebba, som var knutna till de olika ligstadieklasserna. De tva speciallirarna
siger sig 1 forhallande till klassldrarna ha en nigot annorlunda position.
Biada menar att de 1 stor utstrickning viljer att lita klasslararen 1 det
klassrum de for tillfillet befinner sig styra verksamhet och arbetssitt,
oavsett vilka egna pedagogiska preferenser de sjilva har. Ar man i klassen
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samtidigt med klassldraren ir det klassldraren som har initiativet och “sista
ordet”, dr man ensam med klassen ir det indd klasslirarens regler som
giller:
M: Man mirker det annars, om man skulle gi in som vikarie i1 en klass si ska
ungar testa och dom vill se hur lingt dom kan gi... Det behéver dom inte om jag
kommer, for da vet dom att jag kan reglerna och jag gor pa samma sitt. Och det
ar nog vildigt viktigt tror jag att det 4r lika, att man jobbar ihop med den klassli-
raren s att det blir lika for barnen, si att man inte kommer med dubbla budskap.
Det hir med att man gor pd samma sitt som dom ir vana vid for di fungerar det
bist.
I: Jag vet att vi diskuterade det dir nin ging, det dir att nir man gir mellan klas-
ser och ldrarna ir olika...
M: ... s& miste jag andra mig ocksi. (Intervju, Mona)

Samtidigt innebir detta en konflikt for specialldrarna i de ligen di klass-
lararens syn pd arbetet och verksamheten avviker allt for mycket frin den
egna uppfattningen. Det 4r i allminhet inte limpligt, menar bide Ebba
och Mona, att direkt kritisera en klasslirare, komma med invindningar
eller ta egna initiativ (utom nir det giller den egentliga specialundervis-
ningen). En strategi for att hantera de fall d4 man har en klart avvikande
mening 4r att 1 stor utstrickning ta ut barnen som fir specialundervisning
ur klassen, en annan dr att, som Mona uttrycker det, ’sd fron”, dvs att
genom att beritta om vad man sjilv gjort eller 1 olika sammanhang tala
mer allmint om vad och hur man kan gora:

M: Man forsoker da att... det finns si manga tillfillen dir man kan prata... och
man kan ligga fram fOrslag och sd, ofta si kommer da forslaget ifrin dom, mitt
forslag kommer tillbaka, sihir att: Jag har tinkt att jag ska gora sahir, vad tycker
du om det? Mm.

I: Och di ir det nat som du har planterat...

M: Ja, da planterar jag lite fr6 och si fir dom gro. Och di... det gir mycket bittre.

I: Men det gir alltsd inte att Oppet kritisera eller sa?

M: Nej. Jag skulle inte gora det. Jag vet inte vad som hinder, for jag har aldrig
gjort det, jag skulle aldrig f3 for mig att gora det. (Intervju, Mona)

I en av klasserna har Mona en lektion per vecka pid grund av ordinarie
klassldrarens nedsittning 1 tjanst. I ndgra korta utdrag ur en observation av
ett sidant tillfille kan vi folja hennes forhallningssitt till klassen och
klassldraren Agnes.

Mona har klassen forsta lektionen. Helklass [...]
Mona: Vi ska jobba i A-O boken som vi brukar.
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Litt smdprat medan barnen kommer iging, tar fram bocker, himtar material (en
del hinger pd viggen lingst bak i salen). De flesta borjar jobba, nigra sitter mest
och tittar. Mona gir runt, stannar hir och dir. En pojke, Lasse, reser sig, gir snett
over rummet till pojkgruppen, star en stund och smépratar.

Flickan Karin uppmirksammar det, siger ganska hogt: Nu passar han pa. Det
skulle han inte ha gjort om Agnes vore hir.

Lasse pekar finger (lingfingret upp) 4t Karin som ropar: Mona, han gjorde si (vi-
sar med fingret) 4t mig. Mona nickar, ignorerar det i ovrigt. Smapratet dor bort,
alla jobbar mer eller mindre nu.

Mona gir mellan barnen, hjilper sidana som behover, aktiverar overk-
samma, svarar pa frigor, dimpar tendenser till prat och smdigruft bland
barnen, stimningen lugn, barnen arbetar i sina bocker.

8.40 — Agnes kommer in, nickar tyst, barnen uppmirksammar det knappast. Ag-
nes sysslar med nigot vid ett bord med material, borjar sen skriva pa blidder-
blocket lingst fram [...]

Surret i klassen okar ndgot, Agnes skriver med ryggen mot klassen men tittar di och
da 6ver axeln, med omedelbar effekt (ddimpande). Mona gir runt som tidigare.
Agnes har skrivit firdigt, vinder sig till barnen: Ja di fir ni vil plocka ner da.
Mona gir ut med tre pojkar och lisebdcker, men itervinder efter nigon minut®4,
pojkarna sitter sig igen, Mona stannar vid dorren till grupprummet.

Agnes: D3 skulle vi syssla med eken idag. Titta pd orden hir (pekar pa blocket).
Vad ir det for ord?

[Samtal mellan Agnes och barnen om eken. Mona stir tyst vid sidan av klass-
rummet.|

Agnes: Ja si var det. D3 kan ni ta fram era bocker och klistra era pressade eklov
pa ena sidan och skriva pd den andra. Lite litt rassel medan man plockar fram.
Agnes: Nej nu fir ni skirpa er. Mona, hjilp Lasse du. Mona sitter sig hos Lasse,
forblir sittande dir under storre delen av passet. [...] (Obs, Hagmark)

Under den forsta delen av observationen ir Mona den ledande, hon ini-
tierar arbetet och ansvarar for att det fortgir i 6nskade former. Aven di
Agnes kommer in har Mona kvar ansvaret for klassen, Agnes forblir 1 stor
utstrickning “osynlig” under cirka en kvart, fram till den signal som till-
kinnager att hon “trider i jinst”, dvs hennes yttrande:” Ja da fir ni vil
plocka ner di.” Hirmed 6vergir initiativet till Agnes och Mona drar sig
tillbaka och dtergdr till sin speciallrarroll, som hir innebir att rikta sig

64 Mona forklarar senare att det var ett misstag — pojkarna utgjorde en sirskild lisgrupp,
som Mona hade hand om vissa ginger per vecka, men man hade tagit fel pa dag.
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mot specifika barn, lisgruppen, pojken Lasse, men inte klassen som hel-

het.

Samma “fdljsamhet” gentemot klassliraren som Mona och Ebba beskri-
ver, ger ocksd Ulla uttryck for nir hon berittar om sin tid som resursla-
rare och vikarie i borjan av sin yrkesverksamma tid®:

U: For att 1 borjan sd gick jag som resurslarare... Skillnaden ir ju da att jag far vara
mig sjilv nu, dom hir tre dren eller fyra dren som jag har varit hir. Dom forsta
dren fick jag ju inte vara mig sjilv, da skulle jag ju vara en kameleont och anpassa
mig efter varje klassrum, till den liraren som var dir och klippa ritt och sitta R i
ritt horn osv. Nir man sedan dntligen fick en egen klass, det tycker jag var enorm
skillnad. [...]

I: Nir du arbetade som resurs sd beskrev du dig sjilv som kameleont...

U: Ja, ja just det. For det tyckte jag att jag behovde da, for di gick jag i sdpass
minga klasser sa jag hade ju inte det ansvaret, utan man fick ju hoppa in dir tiget
var. Det 4r ju nistan en resurslirares uppgift minga ginger, pd manga skolor ju,
att ga in: Kan du ta den dir... Man fir snabba order: Ta det! Gor det! Sitt dig dir
med den, den behover lisal (Intervju, Ulla)

I bida dessa typer av fall dr det (i allminhet) klassliraren som har 6ver-
blicken, sitter reglerna, anger grianserna och fordelar arbetet medan 6vri-
ga anpassar sig. I andra fall, t ex nir klassliraren deltar i en lektion som en
annan lirare leder, kan forhillandet vara det omvinda. Den foljande ob-
servationen 4r frin en musiklektion 1 klasslararen Carinas klass:

Nir jag kommer in i Carinas klass ar musikliraren i klassen. Binkarna ir skjutna
lite 4t sidan och musikliraren leder en rytmikévning med barnen. Carina stir vid
sidan av, deltar inte utan tycks snarare svara for ordningen (som dock ir god).
Hon r6r sig sakta runt utkanten av ringen, talar med 1ig rost till enskilda barn da
och da, jag kan inte uppfatta vad hon siger. Av vad barnen gor framgar att det
hon sidger ror dels att hjilpa dem tillritta med rorelserna, dels att fi dem att delta
och inte prata for mycket med varandra. Musikliraren leder helt och hillet, Cari-
na hiller sig i bakgrunden, men sjunger med nir man Svergir till att sjunga. Ca-
rina siger till musikliraren att man i mellantiden sen forra musiklektionen Gvat
mer pa de singer de lirt sig de senaste gangerna. (Obs, Hagmark)

Hir o6verliter klasslararen ledningen av verksamheten fullt ut till musik-
ldraren och intar sjilv en tillbakadragen och assisterande roll. De uppgif-
ter hon tar pi sig ir riktade mot att understddja den andre liraren: att

65 Ulla har vid tiden for intervjun varit firdig lirare i drygt 5 ar.
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hélla ordningen, hjilpa enskilda barn, forstirka singen (och samtidigt sjilv
lira in singerna) och ocksd att “backa upp” den andra ldrarens arbete
genom att vid andra tillfillen trina de singer man lart.

Klasslararen Yvonne uttrycker en liknande ansvarsfordelning 1 sin be-
skrivning av hur hon tinker sig arbetet 1 klassrummet tillsammans med en
annan lirare:

Y: Men di ir det ju det att om man ska gdra nigot, som jag tycker att alla ska
gora pd en ging di, om man siger att man ska leda det di, di fir man vil gora
upp om att leda: Du tar det och jag gor det. Antingen kan jag gi och dra stenciler
eller ocksd kan jag vara med och hjilpa till... sa man gor upp det di. (Intervju,
Yvonne )

Sammanfattande kommentar

I de flesta observerade situationer di mer in en lirare var nirvarande
kunde jag urskilja den hir exemplifierade ansvarsférdelningen som alltsd
innebar att en ldrare 1 taget hade huvudansvaret for den pagiende verk-
samheten: Klassldraren 1 kraft av sitt generella ansvar for klassens arbete,
musikldraren i kraft av sin storre expertis pd imnesomradet etc. Den an-
svarige ldraren forvintade och fick under den piagiende verksamheten
assistans av sin kollega med de praktiska ting som behévde goras och med
uppratthillande av ordningen bland barnen. I planeringen mellan lirarna
ingick ocksd denna ansvarsfordelning — vem ansvarar for vad — med det
underliggande antagandet att var och en skulle forbereda detaljerna i
innehillet 1 och uppliggningen av sin del och dirpd leda och genomftora
sitt ansvarsomrade med den andres assistans. Med Bernsteins (1996) ter-
minologi kan vi karaktirisera forhallningssittet som en kod med stark
klassifikation (= tydligt utmirkta grinser mellan kompetens- och ansvars-
omriden) och stark inramning (= ledaren har det fulla ansvaret for inne-
hill, tempo och ordningstoljd i det som sker).

Gemensam verksamhet: fritidspedagog med fritidspedagog

Fritidspedagoger som ingir 1 ett arbetslag ansvarar traditionellt sett
gemensamt for fritidsavdelningens verksamhet och de inskrivna barnen.
Liknande forhillanden giller inom forskolan. Men det ir inte bara det
formella och faktiska ansvaret som ir gemensamt, det har ocksa i de flesta
fall hittills inneburit att man under kortare eller lingre perioder av arbets-
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dagen arbetat sida vid sida i det egentliga barnarbetet. P4 grund av verk-
samhetens utstrackning 6ver dagen, frin tidig morgon till in pd kvillen —
till kI 6 eller ibland halv 7 — har man under vissa tider varit ensam med
barngruppen, men varit tv under den tid barngruppen varit som storst. A
andra sidan kan vi samtidigt se en tendens till kat ensamarbete for fritids-
pedagoger nir dessa kommer in 1 skolan. Till skillnad frin det mera flytan-
de fritidshemsarbetet som inbegriper flera vuxna, planerar och genomfor
fritidspedagogen 1 skolan i mainga fall ensam tidsmissigt vil avgrinsade
arbetspass och hennes arbete hir liknar 1 detta avseende lirarens traditio-
nella roll (Gustafsson, 1996, Flising, 1995).

Pa Nyatorp arbetade fritidspedagogerna tillsammans pa fritidshemmet och
pd den ena av avdelningarna ingick iven en barnskotare/personlig assi-
stent 1 arbetslaget. Kontakter mellan de bida avdelningarna forekom
ocksd, dven om de var relativt sparsamma. Under skoltid var fritidspeda-
gogerna diremot oftast ensamma under de sk PA-lektionerna. P4 Hag-
mark var fritidspedagogerna formellt sett indelade i tva arbetslag, ett for
vardera avdelningen, men arbetade i praktiken ofta gemensamt. Manga
aktiviteter, som gymnastik och skogsutflykter, liksom frukostmalet var
gemensamma. Barnen rorde sig relativt fritt mellan avdelningarna, men
gick till sin egen avdelning for vissa aktiviteter, som mellanmal och sam-
ling. Det direkta ansvaret for de inskrivna barnen och for kontakterna
med deras forildrar innehades dock av respektive avdelning. Under skol-
tid var fritidspedagogerna indelade 1 tvd “team”, med en fritidspedagog
frin vardera avdelningen, som arbetade med respektive arskurs. Formellt
sett var det dven hir i princip en fritidspedagog schemalagd per Kklass,
men det hinde ganska ofta att iven den andra fritidspedagogen i teamet
deltog 1 den planerade verksamheten 1 klassen. Sirskilt gillde detta nir
verksamheten innebar att klassen kom till fritidshemmet eller vid utom-
husverksamhet, som t ex naturexkursioner. Sidan verksamhet bide pla-
nerades och genomfordes gemensamt.

Till skillnad fran lararna sitt att fordela arbetsuppgifterna sig emellan med
tydliga grinsdragningar anvinde sig fritidspedagogerna istillet i dessa
situationer av ndgot som skulle kunna kallas en samspelsmodell. Detta
innebar att man ofta talade vaxelvis till barnen, initiativet skiftade mellan
de tvd vuxna och man “hjilptes it” att fora aktiviteten framat. Det fol-
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jande observationsutdraget dr frin ett tillfille da fritidspedagogerna Eva
och Asa lir ut en dans till en grupp barn 1 ettan:

Eva: Vi har gjort en version av den hir singen — jag tinkte att vi skulle gora tvd.
Asa: Nii!

Eva: Asa siger nej men jag tycker det gir.

Eva och Asa visar steg till dansen.

Asa: Ska vi gora det svira med en ging, det tycker inte jag.

Eva: Jo det gar!

Asa: OK!

De visar. Barnen forsoker hirma efter.

Asa: Jag tror aldrig ni klarar det!

Eva: Hon ska vil inte 3 ritt nu, eller! [...]

Eva (visar steg, barnen hakar pd): Hoger, tillbaka, vinster, tillbakal
Eva tll Asa: Vad siger du nu da!

Asa: Ja det gick ju bra. [...]

Eva: Nu sjunger vi och anvinder stegen.

Asa: Och s bérjar vi med hoger.

Eva: Ja och si visar vi Asa att vi klarar det hir!

Alla dansar.

Eva: Och si hiller vi upp hinderna si hir...

Asa: .53 ser det lite ryskt ut...

Eva: Lite ryskt, ja.... [...]

Alla har stillt sig i en ring for att sjunga en rysk sing.

Ett barn: Vi gor det fort med en ging. (Singen ir bekant sen tidigare, man brukar
sjunga den flera ginger i rad, fortare for var gang)

Eva: OK, vi gor det fort!

Asa: Nej, visst inte, vi tar det sakta forst.

Eva: OK, sakta di. (Obs, Hagmark)

Asa och Eva kan sigas vara sillsynt samspelta och detta ir rimligtvis ocksa
en friga om personliga preferenser, personlighet och en foljd av god
“personkemi”. Liknande samspelsmonster, om in inte alltid sd lingt ut-
vecklade, hittar jag dock vid de flesta tillfillen da flera fritidspedagoger
arbetar tillsammans pa de tva skolorna. Ansvarsuppdelning forekommer,
men forefaller vara en praktisk friga, snarare 4n en foljd av strikt plane-
ring och grinsdragning. I den foljande observationen gors uppdelningen
av "vem gor vad” direkt 1 inledningségonblicket:

11.30 Barnen kommer [till fritidshemmet], halvklass, en lirarkandidat ar med. Fri
placering — uppmaning frin Inger [fp] och Ann-Marie [fp] att sitta fem vid varje
bord. Lirarkandidaten sitter sig vid ett av borden.

Fritidspedagogerna star vid diskbanken vinda mot barnen.

Inger till Ann-Marie: Vem ska borja, du eller jag?
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Ann-Marie: Ta det dul

Inger: Vi ska gora gronsakssoppa. Kan ni forst beritta for [lirarkandidaten] vad vi
har gjort forut? Barnen berittar om dppelmos och fruktsallad.

Inger visar en gronsak i taget, vind till hela gruppen, liter barnen identifiera (med
vissa svarigheter) vad det ir, delar gronsakerna i fyra delar (tvd grupper, tvd bord
varje ging), delar tillsammans med Ann-Marie ut gronsaker for skalning och del-
ning.

Inger: Ni ska ligga de firdiga gronsakerna i olika skilar, dom som ska koka linge
i en och dom som ska koka kort stund 1 den andra. (Obs, Hagmark)

Vid ett senare tillfille ser jag samma aktivitet upprepas med en annan
klass, men nu med Ann-Marie som inledare. UnderfOrstitt ligger att
verksamheten ir gemensamt planerad och ansvaret gemensamt och per-
sonerna ar darfor utbytbara mot varandra i rollen som inledare. Detta
betydde i sin tur att planeringarna mellan fritidspedagogerna var relativt
detaljrika vad gillde innehdll och uppliggning av verksamheten och for-
beredelserna gemensamma. Planeringen forutsattes dock oftast ge ut-
rymme for improvisation vid genomforandet och jag noterade mainga
ginger att ett moment forkortades eller utvidgades under pigiende
verksamhet, som en anpassning till situationen och till barnens reaktio-
ner. Sidana hindelser foregicks regelmissigt av ndagra snabba utbyten
mellan de vuxna: “Ah, vi liter dem fortsitta med det hir ett tag till, de
jobbar s bra nu” eller: ”Du, vi skippar det hir och gir vidare istillet,
tycker inte du det ocksd?”. Jag tyckte mig ofta se liknande justeringar till
den faktiska situationen dven bland lararna, men dessa forindringar fore-
gicks mycket sillan av kommentarer mellan de vuxna — dvs besluten
fattades framfor allt av den for situationen ansvarige liraren.

Sammanfattande kommentar

Utmirkande for de situationer da tvd eller flera fritidspedagoger var sam-
spelet och det skiftande initiativet mellan de vuxna. Samtliga vuxna for-
viantades delta aktivt bide 1 att leda och fora verksamheten framait, gora de
nodvindiga praktiska sysslorna och att aktivera och engagera barnen. I den
gemensamma planeringen behandlades innehillet relativt detaljerat, med
det underliggande antagandet att de vuxna i viss man ir utbytbara mot
varandra i genomforandet. D3 fordelning av ansvarsomraden forekom, vid
planeringen eller i sjilva genomforandet var det underforstitt att detta in-
nebar att den ansvarige skulle ta initiativet att starta och leda det aktuella
momentet men den eller de 6vriga vuxna skulle delta aktivt 1 genomfGran-
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det. Forhillningssittet kan karaktiriseras som en kod med svag klassifika-
tion (= fi eller inga grinser mellan kompetens- och ansvarsomriden) och
relativt svag inramning (= ledaren delar ansvar for innehill, tempo och
ordningstoljd 1 det som sker med en eller flera vuxna). Det bor dock tillidg-
gas att inramningen generellt sett var starkare i skolverksamhet 4n 1 fritids-
hemsverksamhet. I Bernsteins (1996) definition av svag inramning ingdr ett
mitt av deltagarkontroll 6ver verksamheten — barnens inflytande Over
verksamheten var i allmianhet betydligt mindre under skoltid 4n pa fritids-
hemstid, 4ven om enbart fritidspedagoger ledde den.

Gemensam verksamhet: Lirare och fritidspedagog till-
sammans

Vi kan alltsd 1 observationerna urskilja tvd olika grundménster for de tvd
yrkesgruppernas handlanden och forgivettaganden 1 situationer som inbe-
griper mer 4n en vuxen i verksamheten med barnen. Dir fritidspedago-
gerna forvintar sig gemensamt och vixelvis deltagande genom hela ske-
endet, har lirarna snarare en “en-i-taget”’-modell, dir en lirare leder och
ansvarar for det pagiende momentet och den andra assisterar, eventuellt
med ett dirpa foljande rollbyte i nasta moment. De underliggande moti-
ven for att samarbeta 1 genomforandet av en verksamhet skiljer sig ocksa:
for ldrarna forefaller det framst att vara att pd ett bra sitt kunna anvinda
sig av en ldrares expertis och/eller mer omfattande forberedelser pa ett
visst omride, samtidigt som det faktiska genomforandet underlittas av att
ytterligare en person finns med 1 det praktiska arbetet. For fritidspedago-
gerna handlar det snarare om ett utbyte och ett “bollande”, dmsesidigt
stod och gemenskap i sjilva genomforandet av verksamheten plus det
konkreta faktum att det man gor ofta har minga praktiska moment —
eller som en av fritidspedagogerna uttrycker det: “man borde ha helst
fyra armar till pa varje sida”. Till detta kommer ocksa att “fyra 6gon ser
mer 4n tvd”, dvs att man ir tvd som samtidigt med verksamheten kan
gora iakttagelser av barnens relationer, som individer och som grupp,
vilket ger viktig information for att det som Jansson (1992) pekar ut som
en central del 1 fritidspedagogkompetensen: att stddja och utveckla sam-
spel och relationer.

I den foljande observationen speglas dessa tva handlingsmonster 1 en situ-
ation dir tva fritidspedagoger och en lirare genomfor en gemensam akti-
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vitet. Det man gor ir en del av ett temaarbete runt en pahittad planet
nigonstans 1 virldsrymden, Hoppsanplaneten. Temat dr planerat och
genomfort av fritidspedagogerna Eva och Asa, men vid det hir tillfillet,
liksom vid flera andra under temats ging, deltar ocksa klasslararen, Kers-
tin. Kerstin har vid tidigare planeringar fitt redogorelser om vad tema-
planeringen innehaller.

10.00 Kerstins klass kommer in [pd fritidshemmet], Kerstin [ld] 4r med. Klassen
kommer via studiehallen, gir inte i led, dtminstone inte vid det laget de kommer
in pd Hummern. Barnen sitts i en ring pa golvet, varannan pojke, varannan flicka
— Eva [fp] och Asa [fp] star for arrangerandet. Kerstin sitter sig i ringen med bar-
nen, sitter sig, formodligen avsiktligt, intill en av de stokigare pojkarna.

Asa inleder det hela sittande i ringen (Tror att det ir si att Asa leder nir det ir
Kerstins klass, Eva nir det 4r Yvonnes [samma tema genomfors i bida klassernal).
Asa: Kommer ni ihig vad ni fick i lixa?

En flicka: Om hur vi anvinder kroppsspraket.

Asa: Just det.

Asa och nigra barn ger exempel pi hur man “talar med kroppen”.

Barnen delas in i fyra grupper med 5-6 barn i varje grupp, Eva och Asa gér detta.
Varje grupp fir en lapp med en enkel text som de ska forsoka framstilla innebor-
den av utan ord. Texterna har anknytning till att komma till Hoppsanplaneten
och gora sig forstddd utan att ha gemensamt sprak, avser framfor allt kinslor som
hungrig, glad och arg. En pojke vigrar att gi till den anvisade gruppen, vill hellre
vara med i en annan dir hans kompis finns.

Kerstin: Det bestimmer inte du, det bestimmer froknarna. Pojken sitter kvar pa
golvet.

Kerstin gir till det anvisade hornet med hans grupp, kommer tillbaka efter nin
minut, siger till pojken: Dom har sina bekymmer hir, dom behéver hjilp med
att lisa. Pojken reser sig, gir med till sin grupp.

Grupperna forbereder sig, Kerstin stannar hela tiden med den grupp hon frin
borjan gitt med, denna grupp innehiller tvi av de oroligaste pojkarna. Asa och
Eva gir runt i de 6vriga tre grupperna.

Uppspelning av resultaten, Evas och Asas tre grupper gor ganska sjilvstindiga
uppspelningar, Asa och Eva stir pi “publik”-sidan, men leder vixelvis gissandet
pa vad grupperna forestiller. Kerstin stannar bakom sin grupp och guidar ganska
mycket vid uppspelningen: Vad var det sedan? Glom inte det dir. Ta det en ging
till, lingsammare. Varje framforande avslutas med applider och berom.

Man sitter sig i ringen pi golvet igen, uppmanas av Eva och Asa att sitta pa de
platser man haft tidigare, dvs pojke/flicka. Eva berittar om Hoppsanplaneten,
mycket suggestivt, sinker rosten efter hand, allt tystare, barnen stillnar, andlos
tystnad. Berittelsen som pa slutet handlar om magiska fron, mynnar ut i en upp-
gift till barnen till nista ging: Att fundera pa vad de magiska frona innehiller och
hur man vill ha det dir man bor.

328



MOTEN I DEN GEMENSAMMA VARDAGEN

[...] Kerstin fungerar som diskret ordningshallare, tecknar tyst it nigra barn att
tala ligre, flyttar pa sig vid ett tillfille och sitter sig mellan tvd pojkar som har
svart att sitta stilla.

Asa frigar om barnen kommer ihig Hoppsansingen. Spridda ja och nej, man
sjunger forsta versen. |[...]

Asa: Ska vi ta den igen frin bdrjan?

Flera barn: Nai!

Asa: Jo det gdr vi, vi tar den rakt igenom. Hon bérjar sjunga, de flesta barnen
sjunger med, sirskilt i refringen. Aven Kerstin sjunger. (Obs, Hagmark)

Initiativet vixlar stindigt mellan Asa och Eva trots att det formellt sett ir
Asa som i det hir fallet ir ansvarig for klassen och stir for inledning och
avslutning. Delvis dr det en uppdelning pa vad var och en dr "bast” pd —
Asa stir for musik- och singinslagen, Eva for berittandet. Ovriga delar
sker gemensamt och vixelvis: arrangerandet av barnen pi golvet, grupp-
indelningen, instruktioner for grupparbetet, uppspelningen av resultaten.
Liraren Kerstin intar hir en klart tillbakadragen hillning. Inte vid nigot
tillfille gor hon ndgon antydan om att rikta sig till hela klassen, inte ens i
uppspelningen av gruppuppgifterna, dd hon istillet for att ga over till de
Ovriga vuxna i “publiken” stannar med 7sin” grupp. Hon markerar
tvirtom synbarligen att hon 6verlimnat initiativet till fritidspedagogerna
genom att inrikta sig pa att delta i bakgrunden, hjilpa enskilda barn till-
ritta och understodja de tva fritidspedagogerna genom att lugna oroliga
barn.

[ en intervju®® talar Kerstin om hur hon uppfattar sitt forhillande till
fritidspedagogerna i situationer som den i den foregiende observationen:

K: Jatteskont! Det tycker jag. Det ir sd sallan att man fir vara i den hir positionen
att du kan... da kinner jag att jag... att det ir dom som haller i det och har det hir
och vad vi ska gora och... medryckande! Och att jag kan bara sitta och halla kan-
ske om en elev som ir lite orolig av sig. Och samtidigt ger det ju mig sjilv myck-
et, en upplevelse, att vi fir gora det hir. Och jag hinner ocksi se lite mer pd mina
egna skolbarn, hur dom uppfor sig, det hinner jag. Dom hade ju iven lite
I: Men somliga kan vara lite kluvna infor den hir situationen, att man i och for
sig tycker att det 4r bra, men att man har lite svart att hélla tillbaka i vissa ligen,
och ... ja, man kanske girna vill in och vara med eller nit sant...

66 Intervjun genomfordes samma vecka som hindelsen i den foregiende observationen
igde rum.
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K: Nej det har jag inte kint, nej. Diremot ir ju fragan hur mycket jag ska hoja
rosten for att tysta ner dom, jag kan kinna mig tveksam, hur mycket ska jag...
Och dir tror jag att jag bor siga till, inte s3 att jag stor om Eva sitter med en
spannande berittelse, jag kanske hellre smyger mig bort och gor si hir [gor
lugnande gest], eller sitter det dir barnet upp som ligger ner.

I: Ar det mer ditt ansvar eller ir det ett delat ansvar?

K: Det ir ett delat ansvar, dir kanske. Ddr kopplar jag inte av min lirarroll, jag
miaste ju hjilpa till, men jag liter ju dom hilla 1 det, nir vi kommer in pa fritids-
hemmet. Just med Hoppsan, det var ju nit som dom haller i, som dom har kun-
skapen om. Och den hir singen om Hoppsan, jag forsdker ju sjunga med si
mycket jag kan av den. (Intervju, Kerstin)

Kerstin markerar mycket tydligt att hon limnar &ver ansvaret till fritids-
pedagogerna, av respekt for deras “expertis” pad omridet. Forutom till det
vi ocksd kan se 1 observationen, rollen som “ordningshallare”, anvinder
hon ocksd situationen till nigot som hon annars sillan har mojligheter
till, nimligen att 1 lugn och ro gora iakttagelser av barnen och hur de
fungerar 1 gruppen. En ytterligare del ir att fi “koppla av ansvaret”, dvs
att limna den position hon stindigt annars kidnner sig ha som klassldrare,
rollen som motor och ytterst ansvarig for det som pagar.

Just markerandet av “6verlimnandet” gors ofta mycket uttryckligt av
lirarna — avsikten ir, som jag uppfattar det, att visa att man har fullt for-
troende for den andra ldrarens eller fritidspedagogens formdga att leda
verksamheten:

Britta [fp] och Louise [fp] 4r med i klassrummet, man ska ha bildvisning; bildsagor
pa overhead. Dessa gjordes av gula och bld grupperna pid PA tidigt under termi-
nen, men har inte visats gemensamt forrin nu. [...]

Erika [I4] sitter sig intill mig lingst ned i klassrummet, siger till mig: Det 4r nog
forsta gingen jag sitter ner pa hela terminen.

Till pojken som sitter pa hennes andra sida, utan att han har sagt eller gjort nigot
speciellt: Nu ir det inte jag som ir froken.

Pojken: Ja jag vet.

Erika till mig: Det ir roligt for mig att se vad de har gjort pi PA.

Gula gruppen borjar. (Obs, Nyatorp)

Erika markerar genom att lamna &ver den frimre delen av rummet till
fritidspedagogerna och ocksd genom sina repliker till pojken och till mig.
Ett motsatt forhillningssitt, att “ligga sig 17, uppfattas av lirarna som ett
misstroendevotum, en antydan om att man inte tror att den andre “klarar
av” situationen. Ytterligare en faktor som kan ha betydelse for lirarnas
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tillbakadragna hallning kan ligga i det forhéllande som mdanga av lirarna
berittar om; att de ibland kan kinna sig nigot besvirade av att andra
vuxna ar nirvarande. Framfor allt giller det om den andre ar helt okind
eller nir man 4r 1 borjan av ett samarbete. Under den fOrsta observations-
tiden frigade jag di och da bade fritidspedagoger och lirare hur de upp-
levde att “ha mig dir”. Fritidspedagogerna sade sig sillan eller aldrig vara
besvirade av min eller andra vuxnas nirvaro medan lirarna ganska ofta
uttryckte ett visst obehag. Det fanns flera anledningar till detta. De mest
patagliga har att gdra med ensamarbetet. Under ling tid — de flesta av
lirarna hade arbetat som ldrare 1 4tskilliga &r — hade man vant sig vid att
vara ensam med barnen och kunnat ”géra som man vill”. Det handlade
ocksd om ridsla att “gora bort sig” eller att bli bedomd och betygsatt
(minga namner upplevelser frin studietiden di man bedémdes av meto-
dikldrare pi provlektioner eller av de inspektioner av rektor som férekom
forr). Det kunde ocksd handla om att tycka att man 1 och for sig gjorde
ratt, men anda var radd for andras kritiska kommentarer. Mona berittar
om sin speciallirarutbildning att den gav henne den sikerhet som hon
tidigare saknat och som gjort att hon noga stingt sin dérr om sig och sin
undervisning:

M: D3 hade jag haft specialklass visserligen i sex dr och di fick man ju testa en
massa teorier och ... Jag borjade i alla fall mycket med det hir “eget arbete” och
med klippovningar, med pussel, med spel, med allt sint hir, sa ingen unge gjorde
lika, precis som dom arbetar idag egentligen, men det gjorde jag redan di. Men
jag kunde inte forsvara det. Men nir jag gick pa lirarutbildningen, speciallirarut-
bildningen, di fick jag beligg for att det jag hade gjort 1 sex ar det var ritt och det
var riktigt och varfor det var bra. S3 di tyckte jag att d blev jag stirkt. Men jag
kunde alltsd inte forsvara det innan. Utan di var jag vildigt noga med egentligen
att jag ville ha min dorr stingd s ingen skulle se hur jag jobbade. Men sedan... sa
var det godkint da, for di kunde jag liksom fi beligg for det... (Intervju, Mona)

For att gardera sig mot kritik gentemot det egna handlandet blir det vik-
tigt att inte kritisera eller ”ligga sig 1" hur andra gér. Hargreaves (1998)
hinfor detta till det av manga lirare upplevda kravet att uppritthilla ”den
perfekta fasaden”. Minga av de forvintningar som stills pa lirare handlar
om vad som ses som “ritt eller fel”, “bra eller dalig” praxis, grundat pa
vad Hargreaves betecknar som “tvirsikra pastienden om vad forskningen
kommit fram till nir det giller effektiv undervisning”. Har man inte
denna sikerhet blir det

331



KAPITEL 10

....svart for lirare att dela sin kunskap med varandra — och dnnu svirare att er-
kinna tvivel och osikerhet — eftersom man riskerar att en annorlunda praxis upp-
fattas som en dalig praxis, att man kan fa sjilva sin kompetens ifrigasatt. (Hargrea-
ves, 1998, s. 163)

Fritidspedagogerna diremot tolkar ofta lirarnas tillbakadragna haillning
som ointresse eller avstindstagande. Detta grundas i sin tur pd hur en
fritidspedagogkollega forvintas bete sig — dvs att aktivt delta 1 verksam-
heten®”.

I situationer som de ovan beskrivna, med tvd ur en yrkesgrupp (i det hir
fallet fritidspedagoger) och en ur den andra, fungerar de tva interaktions-
sitten oftast sida vid sida utan konfrontation. Det dr framst 1 situationer
nir endast en person ur vardera yrkesgruppen arbetar tillsammans som
skillnader 1 forvintningar pi den andres agerande tydliggors. Det finns
olika sitt att hantera frigan och olika monster utvecklades i olika “par”
av larare och fritidspedagoger. Ett sitt att hantera detta dr att “Overta”
den andra gruppens monster. Fritidspedagogerna, bide pd Hagmark och
Nyatorp, antog i allmidnhet en tillbakadragen roll nir de var med i klass-
rummen, dvs de betedde sig som en resurslirare och dverlit initiativet till
klassldraren utom vid speciella, 1 forvig planerade tillfillen da de sjilva
istallet ledde verksamheten. For vissa av “paren” bibeholls denna an-
svarsfordelning oforindrad nir man flyttade verksamheten utanfor klass-
rummet, utomhus eller till fritidshemmet:

Gick med Ann-Marie [fp] till Carinas klass. [...] OA-lektion byggd pa hindelse
fran borjan av veckan da en elev haft med en fjirilslarv.

Carina: Vad skulle ni vilja veta om fjirilar? Barnen svarar, Carina skriver deras
frigor pa blidderblock. Hon tar fram bocker, uppmanar barnen att lisa i sma-
grupper och sedan tillsammans, tva och tvd, skriva ner vad de tagit reda pi om
fjarilar. Barnen arbetar sjilvstindigt.

Carina och Ann-Marie (och dven jag) gir runt och smapratar med grupperna.
Ann-Marie tar assistentrollen, tillfor inget eget. [...]

67 Jag noterade f6r Gvrigt att frskolldrarna pa de tva skolorna intog en slags mellanposi-
tion mellan lirare och fritidspedagogerna i det hir avseendet: Det forekom mer interak-
tion mellan de vuxna 4n bland lirarna, men trots det en tydligare uppdelning av uppgif-
terna in bland fritidspedagogerna. Detta nigot impressionistiska intryck — det giller
mycket fi individer — har senare bekriftats 1 minga av de diskussioner jag haft med for-
skolldrare pa studiedagar runt om i landet.
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Ann-Marie kommer in pa fritids med halva Carinas klass, tvd pojkar som ir in-
skrivna rusar ivig for att leka, Ann-Marie ropar dem tillbaka, piminner om att de
inte har slutat an. Pratar om svampar och svamputflykten de gjort hiromdagen,
barnen uppmirksamma, intresserade. Ann-Marie liter barnen ligga svamphattar
pa papper for att se sporer, ger dem en teckningsuppgift, att rita en svamp och
mala den, de ska sedan hingas upp i taket. Jag konserverar svamp med nigra barn,
hiller pa het sand. [Jag blir hir tillfrigad av Ann-Marie om jag kan tinka mig att
rycka in, vilket jag gor]|. Lite stressad avslutning, har dragit 6ver tiden, Ann-Marie
avslutar hastigt och rusar upp for att himta grupp nr tvi. Hon dtervinder i sill-
skap med barnen och Carina. (Jag frigar senare om hon bett Carina folja med,
men det hade hon inte, Carina hade kommit av sig sjilv). Samma verksamhet
upprepas, Carina intar en assisterande roll, lik den som Ann-Marie har i klass-
rummet, gir runt och hjilper barnen, jag hor henne hinvisa till Ann-Marie nir
barnen frigar hur de ska gora. (Obs, Hagmark)

Hir ser vi tva relativt parallella aktiviteter, 1 klassrummet, respektive pa
fritidshemmet. Bdda har naturforeteelser som innehdll: fjirilar respektive
svampar. Bida utgir frin en konkret hindelse: att studera en fjirilslarv
respektive att plocka svamp i skogen. Verksamhetens utformning skiljer
sig nigot — 1 klassrummet handlar det frimst om att ta reda pa fakta och
besvara egna frigor om fjirilar, pa fritidshemmet om praktiska verksam-
heter med anknytning till svampar — men de roller de vuxna tar 4r likar-
tade: Ann-Marie assisterar Carina i klassrummet, Carina assisterar Ann-
Marie pa fritidshemmet och var och en har sjilva forberett sina respektive
omriden — dvs, man anvinder sig av en “lirarmodell” snarare in en fri-
tidspedagogdito.

Carina och Ann-Marie inordnar sig utan storre synbarliga konflikter i en
samarbetsform, framst genom att Ann-Marie medvetet eller omedvetet
viljer att acceptera “lirarmodellen”. Vid andra tillfillen 4r samordningen
mer problematisk. Den foljande scenen ir frin ett klassrum pa Nyatorp,
strax fore jul. Fritidspedagogen Louise har kommit in i Erikas klassrum
for att vara med vid forberedelser for en julfest. Forutom Erika, Louise
och klassen ir ocksa Karin som ir assistent for ett handikappat barn, Jessi-
ca, narvarande:

Erika: Vi ska sjunga och dirfor dr Louise hir for att hjilpa till. Jag har s svart att
sjunga for jag ir si forkyld. I morgon [Erikas lediga dag] nir jag inte dr hir si tri-
nar dom [Louise och Karin| med er igen och pa torsdag har vi generalrepetition,
ni minns det dir svara ordet som vi sa igir. (Repetitionen ir infor julfesten, pa
Gamletorp).
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Barnen delas i fyra grupper som placeras i varsitt horn (Sdngen ar Tomtarnas jul-
natt).

Erika: Vi tar borden (dvs grupperna som man sitter i i klassrummet) s dr det lit-
tare att komma ihdg vilka som ir med i vilken grupp.

Instruktioner till barnen omvixlande frin Louise och Erika, ocksi frin Karin,
men frimst specifikt for Jessicas rikning. Instruktionerna giller vilka rorelser bar-
nen skall gora till de olika verserna och hur de ska forflytta sig under singen.
Louise tar over mer och mer. Efter en stund ar bollen tillbaka till Erika, vaxlar ett
par ginger mellan Erika och Louise, instruktionerna flera ginger motstridiga,
problem for att utrymmet ir for litet. Barnen ror sig lite planlost mellan grupper-
na, stimningen litt irriterad. Mot slutet gar ocksd Karin in med instruktioner till
hela gruppen, inte bara till Jessica. [...]

Erika betecknar sig hela tiden som froken (som hon vanligtvis gor). Hon betonar
ordning och ger uttryck for viss irritation, t ex: “Inga sina kommentarer, det ir
alldeles onodigt!” (Med skarp rost, under singovningen. Uppfattade dock inte
vilket barn eller vilken kommentar som avsigs) och” Kristin! Jag ska inte behéva
ryta for att du ska hora. Annars kommer du pa torsdag och siger: Froken, jag vet
inte vad jag ska gora.”

Nir jag senare enskilt talar med Louise och Erika (var for sig) om hindelsen, me-
nar bada att de sjilva dragit sig undan och litit den andre ta 6ver.

Erika om Louise: Jag mirkte ju att hon ville bestimma s jag drog mig undan.
Louise om Erika: Hon ville ha det pa sitt vis, si jag lit henne fi det, det var ju
inget att ta strid for.

Utifrin, ur min egen synvinkel, sdg det snarast ut som en dragkamp. (Obs, Nyatorp)

Ytligt sett kan de vixelvisa instruktionerna tyckas lika det monster vi
fann i den tidigare observationen som gillde fritidspedagogerna Asas och
Evas dansinstruktioner. Hir saknas dock samordningen mellan de vuxna,
inga utbyten mellan de vuxna férekommer utan alla instruktioner riktas
direkt till barnen och dessa instruktioner motsiger ibland varandra, utan
att detta kommenteras av de vuxna. Bidde Erikas och Louises upplevelse
av hindelsen dr tydlig: bida kinde sig 1 samma man “6verkorda” av var-
andra och det blir en form av maktkamp. En tolkning av det hela ir att
bida definierar uppgiften och situationen som “sin”. Erika gor det i kraft
av att det dr hennes klass, verksamheten sker pa lektionstid, inte PA-tid
och avser en julfest i skolan, eller med andra ord, faller inom hennes
ansvarsomrade som klassldrare. Louise diremot ser sig ha blivit tilldelad
uppgiften att trina singen med barnen — Erika siger ocksd inledningsvis
att detta dr avsikten med att Louise dr dir — och att det 1 detta dven ingir
att trina sjilva framtridandet. Vare sig den tydliga ansvarsférdelningen
som Carina och Ann-Marie hade eller det smidiga samordnandet som vi
fann hos Eva och Asa tillimpas dem emellan i denna situation, dirav
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konflikten. Diremot sdg jag inga liknande konflikter mellan 4 ena sidan
Louise och andra fritidspedagoger, a andra sidan Erika och andra lirare i
motsvarande situationer. Vid dessa tillfillen féljde man istillet den for-
vintade formen: samspel for fritidspedagogerna, en-i-taget for lirarna.

Aven om de skilda forvintningarna och forgivettagandena inte leder till
mer eller mindre 6ppen konflikt eller irritation ir det dock mojligt att
urskilja skilda handlingssitt for respektive yrkesgrupp trots att man arbetar
tillsammans. Ett exempel himtar jag frin ett klassrdd pd Nyatorp dir
klasslararen Cecilia och fritidspedagogen Lotta deltar tillsammans med
klassen. Hindelsen intriffar tidigt pd hostterminen och Lotta och Cecilia
har bara arbetat tillsammans nigon mainad. Att Lotta vid det hir tillfallet
deltar 1 klassridet — i vanliga fall skots detta av Cecilia ensam — beror pi
att Cecilia inte hunnit med det tidigare som hon tinkt och frigar Lotta
om de istillet for att som planerat ha verksamhet 1 halvklass kan sla sig
ihop. Lotta samtycker och man kommer Gverens om att dgna passet till
klassridet samt marmorering av papper som ska anvindas till pirmar for
arbetsbocker. Det senare 4r den aktivitet som Lotta ursprungligen tinkt
sig for detta pass:

[...] Barnen kommer in i klassrummet, lite stokigt, Cecilia ringer i klockan for att
fi tystnad.

Cecilia: Vi samlas hir for att ha klassrdd och marmorera, det ar tv3 saker som vi
ska gora. Vi ska ha en ordférande, ir det nigon som vill vara det? Fredrik var det
torra gingen. Minga barn: Jag! Jag!

Cecilia: Jag tycker att vi tar en flicka denna gingen.

Flera pojkar: Ochh. Fem flickor ir intresserade.

Cecilia: Vi har ju en anledning att ta Mia for hon fyller 4r. Kan vi ta Mia? Spridda
ja, Mia sitter sig pa en stol lingst fram. Cecilia siger att hon ir sekreterare och
antecknar vad som sigs.

Cecilia uppmanar Mia att friga barnen vad som varit bra under veckan.
Hon stir framme vid Mia och antecknar svaren. Lotta star vid diskbin-
ken vid sidan av rummet. Till att borja med forhiller hon sig relativt
passiv. Hon dgnar sig it att hilla ordning bland barnen, ror sig diskret
runt i rummet, talar ligt till enskilda barn, gor ndgra inpass. Efter hand
blir hon mer aktiv 1 sjilva klassrddet, forst 1 forhallande till ordféranden
Mia genom att uppmana henne att tala hogre och hjilpa henne att se
vilket barn som star i tur att fi ordet. Till sist vinder hon sig ocksi gent-
emot hela gruppen med frigor, uppmaningar och kommentarer. Vid det
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laget har hon ocksd forflyttat sig upp till Cecilias position lingst fram i
klassrummet.

Den tidigare ansvarsfordelningen var alltsd att Cecilia skulle ansvara for
klassradet, Lotta for marmoreringen. Inledningsvis foljs denna uppdel-
ning, men nir Lotta blir mer aktiv, drar sig Cecilia i viss min undan — en
stund senare ir det Lotta som leder klassridet och Cecilia har dragit sig

tillbaka:

[...] Stok, stoj, barnen uppsluppna, Lotta sschar, stir kvar framfor barnen, Cecilia
har dragit sig it sidan, mot dorren till, siger inget.

Lotta: Nu ska vi beritta nigot roligt. Det finns lite pengar kvar att kopa uteleksa-
ker for. Da tinkte Cecilia och jag att ni skulle fi komma med forslag. Da ar det
handupprickning som giller.

Lotta till Cecilia: Skriver du?

Cecilia: Ja, jag kan skriva.

Lotta liter barnen fOresld, realistiska och orealistiska forslag om vartannat. De
flesta forslagen kommenteras dock inte av de vuxna, oavsett art, Cecilia skriver pa
blidderblocket. Barnen har mingder med forslag, Lotta hyssjar med jaimna mel-
lanrum nir barnen talar i munnen pé varandra. [...]

Lotta genomfdr och avslutar momentet medan Cecilia tyst antecknar.
Efter klassradet vidtar marmoreringen:

Cecilia: Nu ska vi borja marmorera. Men alla kan inte gora samtidigt utan tva i
taget. Medan ni vintar far ni vilja nigot fritt frin bordet i klassrummet, eller i de
andra rummen eller hoppa pa studsmattan. |...]

Lotta: Vilka tvd vill bérja [marmorera]? Flera vill, Lotta tar tvd, de flesta dvriga
rusar ur klassrummet, fyra stannar kvar, forutom de som ska marmorera.

Lotta till Cecilia: Ska du eller jag? Svaret gar inte att uppfatta, men Lotta gir till
diskbanken dir hon under rasten plockat fram marmoreringsattiraljerna och bérjar
med de tva barnen. Cecilia plockar med lite smatt, ligger ut tidningar pa ett bord
dir de marmorerade papperna ska torkas, sitter sig sen vid skrivbordet, rittar
bocker.

Ritt mycket ovisen frin de angrinsande rummen, Cecilia fortsitter ritta, Lotta
marmorerar med barnen.[...]

Lotta genomfor marmoreringen men vinder sig flera ginger till Cecilia,
som for att dra in henne i aktiviteten:

Lotta till Cecilia: Titta hir, den gula firgen beter sig annorlunda. Cecilia kommer
fram till diskbinken: Den sprider sig mer. Lotta: Ja och tar &verhanden. Cecilia
tervinder till skrivbordet, arbetar vidare. [...]
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Vid ett par tillfillen ber Lotta Cecilia att “titta till” barnen i de andra
rummen, vilket hon gor, varpd hon itergdr till skrivarbetet. Under av-
slutningsskedet limnar Cecilia skrivbordet:

Lotta gir ut, kommer tillbaka med ett par barn som ska marmorera — nistan alla
har gjort det nu. Cecilia torkar av 6verflodig firg pd de firdiga marmoreringarna,
5-6 barn i klassrummet nu, resten i de andra rummen, musik, ovasen utifrin.
Marmoreringen borjar bli firdig, Cecilia gir runt och siger till om stidning, Lotta
avslutar marmoreringen.[...] (Obs, Nyatorp)

Bade Lotta och Cecilia agerar genom hela denna sekvens i enlighet med
sina respektive “modeller”. Skillnaden ir att eftekterna inte alltid blir de
forvantade. Nir Lotta under klassridet sakta makar sig upp vid sidan av
Cecilia 4r det rimligt att anta att hon forvintar sig en gemensam fortsitt-
ning enligt samspelsmodellen. Hon talar exempelvis om vad ”Cecilia och
jag” tinkte. Effekten blir istillet att Cecilia drar sig tillbaka — for att inte
inkrikta pd Lotta. Lottas fraga: Skriver du? kan ur Lottas synvinkel ses
som ett forsok att dra in Cecilia igen, ur Cecilias synvinkel som en anty-
dan att det nu ir Lottas tur att leda och att hon sjilv ska ta en mera passiv
roll. Nir Lotta senare, vid starten av marmoreringen frigar Cecilia: Ska
du eller jag? forvintar hon sig knappast att Cecilia ska svara: Jag kan ta
det! Lotta 4r den som planerat aktiviteten och tagit fram materialet for
den.®® En mera niraliggande tolkning ir att frigan underforstitt ir: Ska
vi gora det tillsammans eller ska jag gora det sjalv? Hon gor ocksd flera
forsok att engagera Cecilia i aktiviteten. For Cecilia handlar frigan sna-
rare om att Lotta vill ha bekriftelse pa att det dr hennes aktivitet. Cecilia
ger service it Lotta, tar fram tidningar, ordnar i bakgrunden och drar sig
sen tillbaka till sitt skrivbord och utnyttjar tiden, den tid dd hennes servi-
ce for tillfillet inte behdvs, till ndgon annan nyttig syssla, 1 det hir fallet
att ritta bocker.

Ocksi i den foljande observationen, nu frin Hagmarksskolan, som giller
en aktivitet dir fritidspedagogen Eva och liararen Yvonne deltar, kan vi se
att bdda anvinder sig av sina respektive “modeller”. Det som tillkommer

68 Jfr den tidigare observation (i det foregiende avsnittet) dir fritidspedagogen Inger
stiller en liknande friga till fritidspedagogen Ann-Marie. I det fallet var diremot verk-
samheten gemensamt planerad och forberedd och svaret kunde dirfor bli antingen Ta det
du! eller Jag kan ta det!, utan att nigondera skulle vicka forvining hos frigaren.
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jamfort med den foregiende situationen ir att bida i ett visst skede ocksa
aktivt agerar olika gentemot barnen, med utgingspunkt frin sina respekti-
ve tolkningar av det som sker. Observationen gjordes under ett tidigt
skede av datainsamlingen. Den fulla innebdrden 1 denna observation kom
forst s4 sminingom att framstd for mig, iven om jag redan vid observa-
tionstillfillet noterade de tvd vuxnas olika forhallningssitt, frimst 1 den
senare av de tva lekarna:

Gir med Eva [fp] till Yvonnes klass kI 12. Halvklass, vi gir ut pa grismattan bak-
om Majs klassrum. Eva samlar gruppen utanfor klassrummet, ger instruktioner
(vart, for vad) och gir sedan 1 flock, men inte led, bort till grisplan. Yvonne siger
inget forrdn Eva och de flesta barnen borjat g i riktning mot grismattan, samlar
da upp nigra efterslintrare, siger till en pojke: Lyssna pd vad Eva siger. Till en
annan pojke: Skynda dig nu efter de andra.

Eva instruerar for leken med barnen samlade runt omkring sig, forst Ett tva tre
r6tt ljus: repeterar det som giller®, (det framgar att man lekt den vid ett tidigare
tillfille), tar sjilv forsta ledningen av leken, liter sedan barnen vara utropare men
ingr sjilv i leken, ser till att inte samma barn fir ”st3” mer in en ging. (Jag sjilv
deltar inte). Yvonne deltar halvt om halvt, springer nagra steg, stdr di och da vid
sidan, bredvid mig, eller fungerar som “domare”, dvs skickar tillbaka barn som
“setts” av utroparen, avstyr smibrik och liknande. Aven Eva gor detta [fungerar
som domare|, men leker samtidigt helt och hillet. Efter en stund avbryter Eva for
att man ska byta lek. [...]

Fram till denna punkt liknar denna observation de foregiende — Eva
leder leken, Yvonne limnar 6ver, hiller sig i bakgrunden och “hjilper
till”. I det f6ljande forindras Yvonnes handlingssitt:

Nista lek: Kom under hokens vingar. Eva samlar barnen omkring sig, repeterar
reglerna’ (iven denna lek ir kind av barnen). Eva utnimner Yvonne till forsta

hok, Yvonne siger: Jag kan inte ropa, jag har ju ont i halsen.

69 Lekens regler: En person ir utropare, stir med ryggen vind mot de Ovriga som star
uppstillda pa linje pa ett visst avstind frin utroparen. Utroparen ropar: Ett tva tre, rott
ljus! och deltagarna ska under tiden forsoka ta sig fram till utroparen och dunka ho-
nom/henne i ryggen. Men pa “ljus!” vinder sig utroparen om och alla maste da sti helt
stilla. Den som blir sedd i rorelse av utroparen fir borja om frin startlinjen. Den som
hinner forst fram blir ny utropare.

70 Lekens regler: En person ir hok, stir med utbredda armar och vinder ryggen mot
Ovriga deltagare som stir uppstillda pa linje pa andra sidan lekplanen. "Hoken” ropar:
Kom under hokens vingar! Ovriga svarar i korus: Vilken firg? Hoken ropar ut en firg, t
ex rott, och Ovriga deltagare fors6ker finna nigot rétt nagonstans pa sig sjilva. Har de
nigot rott markerar de var, och kan di gi fritt in 1 hokens bo. Har de inte nigot rott
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Eva: Javisst, ursikta, det hade jag glomt, jag kan borja sjilv istillet. Eva dr hok i
forsta omgingen, utser ny hok bland barnen nir alla ar fingade. Yvonne springer
lite halvt om halvt, men fungerar frimst som beddmare — har barnet den ritta fir-
gen eller ¢j? Hon gir frin barn till barn, siger: Titta pd tréjan, har du nit blitt
dir? Har du sett efter pa strumporna? Vet du hur turkos ser ut? Vad tror du cerise
ir for firg? Eva leker med, liksom forut, letar firg pd sig sjilv, blir fingad. Eva
utser ny hok efter varje omging. Slut 12.30, barnen tillbaka in med Yvonne.
(Obs, Hagmark)

Eva tar mycket tydligt kommandot 6ver situationen, talar om vad som
ska ske, instruerar barnen, fordelar roller i1 lekarna (utropare, hok). Hon
har och behiller sjilv initiativet och kontrollen men hon forséker ocksi
dra in Yvonne mera aktivt i leken bland annat genom att be henne vara
hok. Att avsikten ir denna bekriftas senare pd eftermiddagen dd Eva
spontant siger till mig apropa formiddagen:

Jag fick inte med henne [Yvonne| idag men jag har gett mig den pd att fi henne

att tycka om att leka och att vara ute 1 skogen. (Obs, Hagmark)

Samtidigt som Eva alltsd kontrollerar hindelseférloppet, deltar hon 1 le-
ken. I bigge lekarna ir hon ledare 1 forsta omgingen och 1 de foljande
deltagare. Hon utfér samma handlingar som barnen, smyger framadt, letar
efter firger pa sig sjilv, blir jagad och fingad.

Yvonne markerar pd olika sitt att Eva har ledningen: hon riktar sig inte
vid nagot tillfille till hela gruppen, uppmanar med lig rost enskilda barn
att lyssna pa Eva eller att komma med. I den fOrsta leken “servar” hon
Eva genom att hjilpa till att bedoma vilka barn som rort sig efter att ut-
roparen vant sig om. Medan hon gor detta stir hon vid sidan av lekpla-
nen, bredvid mig eller bakom de uppstillda lekdeltagarna. I den andra
leken avbojer hon att vara hok. Hon deltar inte heller mer 4n sporadiskt,
springer nigra steg men letar inte efter firger pa sig sjalv. Hon riktar
istallet sin uppmirksamhet pd barnen; samtalar med dem, kan de identifi-
era den efterfrigade firgen, kan de hitta firgen pa sig sjilva.

I en tidigare studie (Hansen, 1989) visas hur de intervjuade lirarna och
fritidspedagogerna fokuserar olika faktorer och drivkrafter nir det giller

maste de forsoka ta sig in i boet 4ndd, men blir di jagade av hoken. Om hdoken lyckas
finga nigon, blir den fingade ocksd hok och hjilper till att finga andra i nista omging
tills alla 4r fingade och en ny hok utses.
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forutsittningar for barns lirande, olikheter som eventuellt ocksd 4r ut-
tryck for en 1 vissa avseende olika kunskapssyn. Fritidspedagogerna fram-
héller barnets egen aktivitet och upplevelser med hjilp av alla sinnen som
en grundval for lirande: Barn maiste f3 gdra och erfara for att lira. Ocksd
Jansson (1992) gor en likartad beskrivning av fritidspedagogernas syn pa
lirande i sin studie av fritidshemspedagogik:

Lirande ses som en process i livet. Barn kan lira i mdnga olika former av verksamhet,
rutiner, samtal, situationer i fritidshemsvardagen. Lirande sker i deltagande, i
handling. (s 30, originalets kursiv)

Lirarna understryker diremot barns motivation och intresse som mycket
centrala faktorer 1 barns lirande (Hansen, 1989). En liknande syn fram-
kommer i denna studie 1 de tidigare kapitlen om lirarens och fritidspeda-
gogens yrkesroll (kap 6 och 7). En tolkning av Evas och Yvonnes skilda
agerande i lekobservationen ovan kan goras med utgingspunkt frin dessa
tva olika fokuseringar: Vad blir f8ljden av det ena och andra synsittet nir
det giller den egna rollen som pedagog’1?

Om man uppfattar barnets eget handlande och erfarenheter som en cen-
tral forutsittning for lirande ir det rimligt att pedagogens uppgift 4ar att
aktivera barnet och bereda majligheter for att barnet ska gora vissa egna
erfarenheter som pedagogen anser dr nddvindiga for lirande. Hur hand-
lar man di som pedagog? Ett vanligt tinkesprik som aterfinns pi an-
slagstavlor och viggar 1 minga dag- och fritidshem ir: Barn gor inte som du
sager, barn gor som du gor. Detta speglar, menar jag, en mycket utbredd
uppfattning inom forskole- och fritidshemskulturen om den vuxne som
forebild. Den strategi man anvinder ir att sjalv gora det som man vill att
barnen ska gora, att ”leva som man ldr”. En del 1 detta 4r att man ser som
en av sina mest centrala uppgifter att stddja barns sociala utveckling,
bland annat genom att skapa en personlig relation till barnen och samti-
digt vara en forebild. Att leka med barnen och gora som barnen 1 leken
blir dirmed en medveten handling frin Evas sida. Hon leker och leker
fullt ut, men hennes agerande representerar samtidigt ett pedagogiskt
forhallningssitt dir Eva ir forebild for barnen, inte bara nir det giller att

71 “Pedagog” betecknar hir bada yrkesgrupperna 1 sina respektive yrkesroller gentemot
barnen. Bida grupperna sysslar med pedagogisk verksamhet, om 4n med olika fortecken
och inriktning.
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lira barnen lekens formella regler, utan kanske framfor allt dess informella
underliggande regler som uttrycks 1 socialt handlande, t ex 1 attityder till
kamrater och konfliktlosning. En forstielse t6r och trianing av regelleken
och av innebdrden 1 gemensamt Overenskomna regler ir samtidigt en
viktig fas i barns generella utveckling under just den hir aktuella dldern, i
enlighet med Piagets (1962) syn pa lekutveckling.

Om man som pedagog diremot har grundidén att det 4r barns intresse
och motivation som vicker barns drift att lira, blir uppgiften en annan.
Hir maste pedagogens uppmirksambhet riktas mera direkt mot barnet och
de egna handlingarna blir mindre centrala. Yvonne fokuserar 1 sitt hand-
lande 1 leken pd vad som for henne framstdr som ett mera specifikt kun-
skapsinnehill som innefattas i hennes ansvarsomrade: Begreppsbildning —
eller mera exakt i det hir fallet, barnens f6rmiga att identifiera firger.
Hon riktar sig direkt till det enskilda barnet med uppmuntran och frigor.
Hennes agerande kan tinkas ha flera syften, mer eller mindre medvetna
och planerade: Att motivera och intressera barn for att lira sig firger i ett
lustfyllt sammanhang, att utnyttja en situation for att stimulera barns
lirande och att f6r egen del vidga sin kunskap om vad de enskilda barnen
kan pad omradet. Situationen ir i manga avseenden idealisk for hennes
syften. Jag fick mojlighet att vid flera senare tillfillen observera samma lek
med flera olika barngrupper och noterade di att firgerna spelade en stor
roll f6r barnens egen upplevelse av denna lek. Vissa barn kom snabbt
underfund med att om man var "hdk” var det viktigt att komma pa fir-
ger som inte s minga hade p3 sig — man fick di fler att jaga. “Silver”,
”guld” och “brons” var vanliga forsék i denna riktning. En 4dnnu mer
avancerad strategi tillimpades av ndgra f3 barn: att anvinda sig av ovanli-
ga namn pa firger, t ex violett, gredelin, cerise, turkos. Att kunna identi-
fiera dessa firger betydde i sin tur, om man tillhorde de jagade, att man
kunde klara sig” lingre fran att bli tagen. Firger och firgidentifiering far
dirmed en central betydelse dven for barnen sjilva 1 denna situation.

I mina observationer finner jag att strukturerade lekar eller lekliknande
ovningar ofta anvinds av lirarna som en inlirningsform. Det foljande
exemplet ir himtat frin Yvonnes klassrum:

Yvonne samlar barnen 1 en halvcirkel pad golvet lingst fram 1 klassrummet. Hon

lyfter fram sex stolar och stiller dem i en rad vinda mot barnen. Hon ricker en
stor tarning till ett av barnen och uppmanar honom att sla.
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Yvonne: Vad fick du?

Pojken: En fyra.

Yvonne: Kan du da sitta dig pa den fjirde stolen?

Yvonne och barnen riknar hogt tillsammans: Forsta, andra, tredje, fjarde stolen.
Pojken sitter sig pa stolen och tirningen gir vidare, tills alla barnen sitter pa sto-
larna i knit pd varandra. Barnen fnissar och skojar och smébrakar under tiden,
sarskilt pojkarna, Yvonne tolererar ganska mycket, men siger vid ett tillfille: Nu
ir jag nira gransen. Jag brukar inte bli arg, men nu blir jag det snart (riktat till ett
par av pojkarna). (Obs, Hagmark)

Leken/6vningen 4r tydligt vald med anknytning till undervisningen.
Tidigare under lektionen har man sysslat med ordningstal och leken dr en
praktisk tilllimpning av detta. Barnen forefaller att uppfatta det som en
lek, att doma av deras upptridande jimfort med resten av lektionen.
Yvonne har ocksd vidare grinser for vad som ir ett acceptabelt beteende
(judniva, smaibrak) in 1 andra, mer individuellt inriktade klassrumsakti-
viteter, iven om ndgra barn ibland tycks Overskrida den grinsen. Det
forefaller som om lirarna drar en av grinserna mellan lek och undervis-
ning just 1 beteende, bide barnens och de vuxnas. En annan lirare siger
apropa fritidspedagogernas roll 1 klassrummet:

Men jag kriver att det ska vara mycket lugnare hir [i klassrummet] 4n vad det ir
pé fritids, det gor jag ju. Och det ser jag ju pa bide Asa och Eva nir dom kom-
mer hit, att dom tar ju ocksa den rollen da, pratar ligre och si, med barnen. (In-
tervju, Maj)

De lekar som Eva introducerar i den inledande observationen har dir-
emot inte nigon specifik anknytning till verksamhetens kunskapsinnehall
eller till vad som behandlats pa lektioner i omedelbar anslutning till detta
tillfille. (Detta utesluter dock inte att Eva och 6vriga fritidspedagoger vid
andra tillfillen, sdrskilt 1 skolverksamheten, viljer lekar pd samma grund-
val som ldraren 1 exemplet ovan, dvs som en tillimpning pa ett bestimt
innehill). Men lekarna har trots det ett pedagogiskt syfte dven om det
pedagogiska innehdllet uppfattas olika av liraren och fritidspedagogen.
Yvonne noterar medvetet eller omedvetet det mera specifika innehallet, att
kunna identifiera och bendmna firger, och griper tillfillet 1 flykten, trots
att hon inte sjalv har valt leken. Eva diremot har mer generella mdl som
handlar om gemenskap, gruppkinsla och social kompetens i forgrunden.

“Konflikten” i denna situation uttrycks inte som irritation eller kinsla av
overkordhet frin ndgondera parten. Trots det finns en underliggande
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tolkning av vad “den andra” gor, som inte stimmer &verens med vad
individerna sjilv anse att de gor. For Evas del tolkar jag att hennes upp-
maning till Yvonne att bli "hok” i sjilva verket ir en uppmaning till
henne att koppla av ”frokenrollen” och lata barnen lira genom att erfara
och delta, dvs hennes egen syn. P4 samma sitt kan Yvonne tinkas se Evas
agerande som ett tecken pa att fritidspedagoger inte har det ansvar for
barnens lirande som hon sjilv har, utan istillet kan koppla av och leka
med barnen — fritidspedagogerna har inte “kraven” pa sig.

Sammanfattande kommentarer

[ den gemensamma situationen fokuserar liraren och fritidspedagogen
olika delar av barnens lirande: Fritidspedagogen riktar sig mot mera ge-
nerella utvecklingsmal, medan ldraren tar fasta pa det mera specifika in-
nehillet 1 verksamheten. I motet mellan lirarnas “starka” kod och fritids-
pedagogernas “svaga” blev resultatet att fritidspedagogerna i minga fall
underordnade sig lirarna och accepterade “lirarmodellen” for interak-
tion. Det omvinda forhillandet, att en lirare och en fritidspedagog till-
sammans anvinde sig av “fritidspedagogmodellen” sig jag inte vid nigot
tillfille pa dessa bada skolor. Det ir inte orimligt att anta att sidana inter-
aktionsmonster kan tinkas vixa fram med tiden, i1 takt med att antalet
tillfillen dd man ir samtidigt nirvarande 1 verksamheten Skar — for ldrar-
na, om 4n inte for fritidspedagogerna, ir foreteelsen relativt ny. En for-
svagning av klassifikationskoden ir enligt Bernstein (1996) en forutsitt-
ning for utveckling av samverkan. Om en sddan dger rum skulle det
samtidigt innebdra storre mojligheter for “fritidspedagogmodellen” att
hivda sig vid sidan av “lararmodellen” eller fOr att en ny gemensam syn-
tes kan utvecklas. Den andra av de tvd huvudsakliga “strategier” som
kunde urskiljas nir lirare och fritidspedagog arbetade tillsammans var
istallet att bida parter bibehdll sina egna interaktionsmodeller, med vari-
erande grader av missforstind eller konflikter som foljd. Hir, liksom nir
det gillde forhillandet till personalrummet, har dessa sitt ursprung i re-
spektive yrkesgrupps forgivettagna och ofta oreflekterade tolkningar av
situationen och det egna och motpartens handlingssitt.
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”Kulturkrocken” och konflikterna

De konflikter som uppstdr 1 interaktionen ir sillan Sppna, dven om det
forekommer, utan oftast dolda, censurerade eller passiva72. De dolda
konflikterna resulterar i minga fall i att man inom den egna yrkesgruppen
ibland 1 ganska upprorda ordalag diskuterar ”de andras” handlingssitt,
men man avstar samtidigt frin en direkt konfrontation for att inte, som
man uttrycker det, “skada samarbetet” eller “trampa de andra pa tirna”.
Denna typ forekommer i bida yrkesgrupperna medan de censurerade
framfor allt finns bland fritidspedagogerna. Man viljer hir att avstd fran
att hivda sin stindpunkt och sitt synsitt for att “skolan ir si viktig” —
eller med andra ord, tolkningsforetridet Overldts till lirarna. De passiva
forefaller att vara nigot vanligare bland lirarna — dir fritidspedagoger
upplever en konflikt och skilda tolkningar tycks lirarna i flera fall vara
omedvetna om detta. Forklaringen till detta kan tinkas ligga 1 att det
framst Ar fritidspedagogen som gir in 1 skolan och méter en ny miljé med
andra forutsittningar medan liraren framst finns 1 sin invanda och dirmed
mer “osynliga” omgivning. Lirarna har, dtminstone med den uppligg-
ning som samverkan har pa dessa bada skolor, fi tillfillen att delta (annat
in frivilligt, utdver sin ordinarie arbetstid) i fritidshemmets verksamhet
och ur den synvinkeln mota den andra yrkeskulturen. Slutligen fore-
kommer di och di 1 bida yrkesgrupperna det som Blase (1991) betecknar
som latenta konflikter, dvs att orsaken till konflikten forlaggs till samar-
betspartnerns mer personliga egenskaper och drag, att konflikten anses
bero pd att motparten ir exempelvis slarvig, rigid, okinslig, egoistisk etc.
Som forskare och utanférstiende observator kunde jag dock 1 flera sidana
fall se mojliga “kulturella feltolkningar” som grundliggande orsak till det
som av parterna uppfattades som “bristande personkemi’73,

Avslutningsvis ska jag utveckla en bild av "kulturkrocken” mellan yrkes-
grupperna 1 interaktionen i1 en gemensamt planerad aktivitet 1 en grupp
barn. Bilden ir fiktiv 1 s mening att den inte kan aterforas pd en enda
bestaimd sekvens av observationer av ett enstaka hindelseforlopp. Snarare
ir den en syntes av en ling rad observationer, varav en del centrala sida-

72 Se Blase (1991).

73 Av etiska hinsyn finns inte denna typ av konflikter beskrivna i studien.
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na har behandlats 1 det foregiende. Syftet 4r att tydliggora “typiska” och
utmirkande drag i respektive yrkeskultur och i de antaganden liraren
respektive fritidspedagogen kan tinkas fora med sig in 1 situationen och
de tolkningar de gor av hindelseforloppet. Forutsittningen iar hir att
liraren agerar i enlighet med ”lirarmodellen”, fritidspedagogen enligt
“fritidspedagogmodellen”.

Vi tinker oss att en lirare och en fritidspedagog gemensamt ska genom-
fora en aktivitet i en grupp barn. Startpunkten ir ett planeringstillfille dir
aktivitetens innehall planeras. En ansvarstordelning gors: Du tar den de-
len och jag tar den delen.

Innebord for liraren: Den del jag har hand om planerar och forbereder jag fullt ut
sjilv, den andra delen Gverliter jag med fullt fortroende helt och hillet pa fritids-
pedagogen.

Innebord for fritidspedagogen: Den del jag har hand om bor jag vara lite mer for-
beredd pi eftersom jag kommer att leda den nir vi genomfor verksamheten. Den
andra behover jag inte dgna mig lika mycket it eftersom liraren kommer att leda
den.

Genomforande: Lit oss anta att aktiviteten inleds med den del lararen har
hand om. Liraren vinder sig till barnen och borjar med att beritta vad
som ska ske och vad man ska gora.

Lirarens forvantningar pad fritidspedagogens agerande: Fritidspedagogen skall hir
ga it sidan och limna ansvaret it ldraren. Istillet ska hon utfora de praktiska syss-
lor som ir visentliga for att verksamheten ska 16pa friktionsfritt, dela ut material,
hjilpa barn tillritta, se till att alla barn deltar och att ordningen bibehalls — eller
med andra ord, bete sig som en lirarkollega skulle gjort i motsvarande situation
eller som hon sjilv avser att bete sig nir fritidspedagogen senare genomfor sin del.

Fritidspedagogen gor inte detta. Hon stir istillet kvar vid sidan av liraren
och deltar di och di med kommentarer till och kompletteringar av det
som ldraren siger.

Fritidspedagogens tolkning av situationen: Detta ir en samarbetssituation. D3 for-
vintas jag delta i genomforandet och visa mitt aktiva stdd till min kollega — vilket
ir vad en fritidspedagogkollega skulle forvintat.

Liraren visar efter hand tecken pd irritation och ber sedan fritidspedago-
gen att gd och himta material och dela ut detta.
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Lirarens tolkning: Fritidspedagogen “avbryter” och stor” istillet for att gora det
hon ska. Har hon inte fortroende for att jag har forberett mig ordentligt?

Fritidspedagogens tolkning: Liraren vill inte samarbeta. Hon slipper inte in mig.
Hon vill bara att jag ska hjilpa till och serva henne.

Man har nu natt fram till det moment som fritidspedagogen har hand
om. Fritidspedagogen vinder sig till barnen. Liraren lamnar den frimre
delen av rummet, stiller sig vid sidan av rummet eller sitter sig pd en stol
lingst bak.
Lirarens motiv: Nu visar jag att jag med fullt fortroende dverlimnar ansvaret till
fritidspedagogen.

Fritidspedagogens tolkning: Nu ir ldraren inte intresserad lingre. Nir det blir min
tur gir hon och sitter sig.

Fritidspedagogen fortsitter tala med barnen, avbryter sig efter en stund,
vinder sig mot liraren och siger apropd det hon talar om: Eller vad tyck-
er du?

Fritidspedagogens motiv: Jag miste fi henne intresserad och aktiv igen eftersom
vi ska samarbeta.

Lirarens tolkning: Varfor frigar hon mig? Det ir ju hon som har forberett detta —
eller har hon inte det?

Liraren svarar: Jaa, det fir du avgora helt och hallet sjilv.

Lirarens motiv: Jag markerar 4n en ging att jag har fullt fdrtroende for hennes sitt
att skota sitt ansvarsomrade.

Fritidspedagogens tolkning: Jaha, det 4r si! Hon vill inte samarbeta, hon bryr sig
inte.

Fritidspedagogen avbryter sig 4n en ging och vinder sig till liraren: Du
kanske har nit bra forslag?

Fritidspedagogens motiv: Det hir gir inte. Jag maste fa henne att delta om det hir
ska kunna bli nigot samarbete.

Lirarens tolkning: Det kan ju vara det att hon kinner sig osiker. Fritidspedagoger
ir ju inte sd vana att sti ensamma infor en hel klass.

Dir ldamnar vi historien. Naturligtvis 4r min berittelse en nistan overtyd-
lig renodling och en tillspetsning av vardagens betydligt mer nyanserade
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forlopp. Samtidigt finns en identifierbar kidrna av verklighet i historien,
itminstone 1 den meningen att den accepterats som en rimlig beskrivning
av ett forlopp av manga av de ldrare och fritidspedagoger som hort den
pd de tidigarenimnda studiedagarna (se kap 3, Metod). Med “accep-
terats” menas hir att den av bada liger setts som en rimlig beskrivning av
den egna gruppen motiv och tolkningar. Den andra gruppens tolkning har
man tidigare inte haft tillging till — eller ofta inte ens anat att den avvek
frin den egna. Och hir ligger, som jag ser det, sjilva hjirtpunkten,
grundbulten, 1 det mote som sker mellan de tva yrkeskulturerna och i de
problem och konflikter som uppstir mellan individer i dessa méten: De
forgivettagna, sillan eller aldrig verbaliserade och medvetandegjorda £6-
restillningarna om innebdrden 1 det egna och de andras yrke och den
gemensamma verksamheten. Det forhallande att sd mycket ir likt mellan
yrkena tenderar att Gverskugga de i sammanhanget betydelsefulla olikhe-
terna. Till detta kommer att man i minga fall dd man ir medveten om
att olikheter finns indd gor forgivettagna och oreflekterade tolkningar av
vari olikheterna bestar — och dven dessa tolkningar skiljer sig som vi sett
mellan yrkesgrupperna. Det 4r hir den latenta konflikten, personkon-
flikten, “samarbetssvarigheterna”, har ett tydligt spelrum. Det man inte
forstar eller accepterar 1 upptridandet hos en person ur den andra yrkes-
gruppen antas snarare ha sin grund i att personen ifriga har vissa karak-
tirsdrag eller egenskaper som orsakar beteendet, 4n att det annorlunda
handlingssittet beror pa annorlunda innebdrder 1 situationen.
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DISKUSSION

11. Diskussion

Denna avslutande diskussion bestdr av tva huvuddelar. Den forsta 4r en
sammanfattning av studiens resultat som samtidigt innebir en samman-
linkning av de tre huvudomriden som utforskats: (1) Lirares och fritids-
pedagogers tinkande runt sitt eget och ’de andras” yrke och yrkeskom-
petens, (2) deras handlande i1 konkreta situationer i det vardagliga arbetet
tillsammans och (3) den historiska utvecklingen av respektive yrke och
dessa yrkens plats 1 samhillet. Sammantaget avser detta att ge en bild av
hur de tvd yrkeskulturerna kan tecknas i forhéllande till varandra och av
de drag som framtrider i motet dem emellan.

Den andra delen av diskussionen roér samverkan och hur denna ter sig 1
torhallande till de tvd yrkeskulturerna, men ocksd konsekvenserna for den
fortsatta utvecklingen pa omridet i ljuset av de resultat som framkommit
1 studien. Ocksd omriden for vidare forskning berdrs. Den avslutande
delen tar upp frigan om kulturstudier och forhillandet mellan yrkeskul-
turer, bide 1 mera generell mening och pa det specifika omride som
studien behandlar.

Studiens resultat- en syntes

Inledningsvis stilldes tre forskningsfrigor som sammantaget avsig att
ringa in de visentligaste aspekterna av studiens syfte som ir att soka en
djupare forstdelse av yrkestillhorighetens innebord 1 de processer som
utvecklas mellan tvd nirstiende yrkesgrupper med skilda yrkeskulturer.
Vi ska nu dtervinda till dessa frigor och de svar som studien gett. Hir
liksom tidigare ligger betoningen pa skirningsfiltet mellan de tva yrkena
och yrkeskulturerna. Avsikten ir att skapa en syntes av de yrkeskulturella
drag som karaktiriserar de tvd grupperna i forhdllande till varandra, bade
nir det giller tinkande, handlingar och historiska och sambhilleliga drag.
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De mera specifikt inriktade forsta och andra av dessa frigor kommer
dirvid att behandlas 1 ett sammanhang, medan avsnittet avslutas med att
detta relateras till den mer generellt inriktade frigan nummer tre.

Den forsta frigan rorde aktorernas, dvs de involverade lirarnas och fri-
tidspedagogernas bild av sig sjilva och av varandra. Pitagligt ar att medan
bilden av det egna yrket 1 bida fallen 4r komplex, djup och varierad, ar
bilden av ”de andras” yrke i1 samma man ir relativt ytlig och féga nyan-
serad, trots den i nuliget nira kontakten mellan yrkena. Skilen till denna
ytlighet forefaller dock ha olika ursprung hos de tvd yrkesgrupperna: for
fritidspedagogernas del knyts den till en gemensam, generell och scha-
bloniserad bild av liraryrket medan det for lirarnas del handlar om en
forhallandevis ringa kinnedom och kunskap om fritidspedagogyrket.

Nir respektive yrkesgrupp beskriver ’de andras” kompetens framstir den
inbdrdes skillnaden som mycket stor — tva klart skilda yrken tecknas. Gar
vi till respektive beskrivning av det egna yrket liknar dessa varandra, over
yrkesgrinserna, fast man inte forefaller medveten om det. En mycket
central del av lirarnas definition av fritidspedagogens kompetens vid si-
dan av de praktisk-estetiska verksamheterna dr omvdrdnad, medan fritids-
pedagogerna frimst beskriver liraryrket i termer av arbetet med “lisa-
skriva-rikna”. Nir man talar om det egna yrket nimner ocksa alla fritids-
pedagoger omvirdnad och alla lirare baskunskaperna. Trots det ir det
mycket ovanligt att man ser detta som huvudsidan 1 den egna kompeten-
sen. Det forefaller snarare att vara den nddvindiga bakgrunden, grund-
uppgiften, som man sedan utvecklar en kompetens runt. De gemensam-
ma dragen hirvidlag dr att bada yrkesgrupperna ser t ex flexibilitet, ly-
hordhet, formdga att tolka och forstd barn och deras behov och att stodja
barns lirande som viktiga delar av den egna kompetensen.

Pa flera punkter kan vi se skilda tolkningar av centrala och gemensamt
anvinda begrepp. Ett viktigt sidant 4r inneborden 1 begreppet
“pedagogisk verksamhet”. Lirarna knyter begreppet till situationer med
strukturerat och planerat innehdll och forhillandevis vil definierade
kunskapsmal. Samtidigt innebdr det att liraren/pedagogen har en tydlig
ledarroll och initiativet 1 situationen ligger 1 stor utstrackning, om 4n inte
alltid helt och hallet, pA den vuxne, inte hos barnen. Motsatsen till
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“pedagogisk verksamhet” blir dirmed “barninitierad fri lek utan specifika
kunskapsmal”.

Fritidspedagogerna definierar verksamhet som “pedagogisk” 1 termer av
torhallningssitt snarare 4n 1 innehall och struktur. For att en verksamhet
ska ses som pedagogisk maste den vuxne inta en medveten hillning som
inbegriper att vara en forebild och att den vuxne anvinder och tillimpar
bide sina 6vergripande kunskaper om barn och barns utveckling och sin
kinnedom om det enskilda barnet och dess personlighet och forhallan-
den. Ledarrollen ar mindre tydligt avgriansad och initiativet i verksamhe-
ten Overldts 1 storre utstrackning till barnen, samtidigt som pedagogens
uppgift blir bade att leda och att t6lja och f6lja upp det som sker pa bar-
nens initiativ. Motsatsen till “pedagogisk verksamhet” blir dirmed
“meningslos sysselsittning med omedvetna och passiva vuxna”.

Detta innebir inte att liraren inte har eller inte tillimpar sina kunskaper
om barns utveckling 1 den pedagogiska verksamheten, men diremot att
det inte 4r det centrala i ldrarnas definition av detta begrepp. Det innebir
inte heller att fritidspedagogen inte kan ha mer avgrinsade kunskapsmal
som syfte vid olika tillfillen eller att hon inte anvinder sig av strukturera-
de och planerade inslag i verksamheten, men diremot att dessa foreteelser
inte dr centrala fOr fritidspedagogernas definition av vad som dr “pedagogisk
verksamhet”.

Den andra forskningsfrigan rorde aktorernas tolkning av och handlande 1
de konkreta situationer som finns och uppstir i den gemensamma varda-
gen. Lirare och fritidspedagoger bygger och formar sin yttre och inre
miljo for arbetet med barnen frin olika utgingspunkter som sammanfattas
med “skolan som arbetsplats” och “fritidshemmet som hem”. Knutet till
dessa tvd utgingspunkter finns olika sitt att strukturera det vardagliga
arbetet som kort kan beskrivas som, med Bernsteins (1996) terminologi,
starkare klassifikation och inramning for lirarnas del och en motsvarande
svagare for fritidspedagogerna. Lirarna definierar (och handlar i enlighet
med dessa definitioner) de olika typerna av verksamhet under skoldagen
som tillhoriga avskilda kategorier, t ex avgrinsas lektioner frin raster,
matematik frin svenska, teoretiska dmnen frin praktiska. Pd samma sitt
avgransas olika typer av lokaler for olika aktiviteter: klassrum for lektio-
ner, skolgarden for raster, gymnastiksal for fysisk aktivitet, skolmatsal for
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maltider, personalrum for vuxnas raster. En ytterligare parallell finns i
fordelningen av ansvaret for olika typer av aktiviteter: klassliraren har ett
tydligt huvudansvar for klassen som helhet, specialldraren for specialun-
dervisningen, musikliraren for musiken etc. Denna ansvarsfordelning
speglas 1 sittet att hantera samarbetssituationer da mer in en lirare
gemensamt genomfor en aktivitet — ansvarsfordelningen ar dven utifrin
sett, 1 aktOrernas agerande, relativt tydlig. Det gemensamma ansvaret for
verksamheten och den 6vergripande helheten konstrueras dirmed ur en
sammanliggning av de olika pusselbitar” som griper in i varandra och
sammantaget formar barnen hela skoldag.

For fritidspedagogerna forefaller grinserna 1 de flesta fall betydligt mer
flytande. Olika typer av verksamhet pagir samtidigt och avléser varandra
ofta utan tydliga 6vergingar. Lokalerna inreds, anpassas och anvinds for
en bred variation av olika aktiviteter, grinser mellan “ute” och “inne” idr
svaga och grinser mellan barn- och vuxenterritorium ir flytande. An-
svarstordelningen mellan de olika vuxna 4r mindre strikt och samarbets-
situationer genomfors 1 interaktion mellan de vuxna. Bilden av helheten
och det gemensamma ansvaret for verksamheten kan hir snarare liknas
vid en rorlig mosaik med en (ibland nigot otydlig) helhetsbild in ett
firdiglagt pussel.

Hir ser vi klara paralleller till hur de agerande uppfattar sin position som
ledare och den innebord de tilldelar begreppet ”pedagogisk verksamhet”.
Liraren har en tydligare ledarroll och en striktare klassificering av inne-
borden i “pedagogisk verksamhet” som knyts till bestimda innehill och
bestimd struktur, medan fritidspedagogen har en mindre markerad ledar-
position och en mera generell innebord 1 “pedagogisk verksamhet” som
definieras i termer av forhillningssitt oberoende av struktur och innehall.
Ocksa nir det giller vad ldraren respektive fritidspedagogen fokuserar nir
det giller barns lirande finns denna parallell: Liraren riktar sig mot det
specifika kunskapsinnehillet 1 situationen, medan fritidspedagogen snarare
har de generella utvecklingsmalen i forgrunden. Det som fritidspedago-
gerna framhiller som centralt i barns lirandeprocess, att gora och erfara,
terspeglas 1 deras agerande 1 konkreta situationer dir barn stimuleras att
vara aktiva for att dstadkomma utveckling och ett generellt larande. Li-
raren framhiller istillet motivation och intresse som viktiga faktorer for
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lirande och agerar i handling for att dstadkomma och finga upp detta i
forhallande till ett specifikt innehall.

Moétet mellan grupperna karaktiriseras, ur en yrkeskulturell synvinkel,
med de definitioner av begreppet som anvinds i studien, av att vardera
yrkesgruppen har inbordes gemensamma sitt att tolka och uppfatta vi-
sentliga aspekter av det egna yrkesomrddet och arbetsuppgifterna. I sam-
spel med dessa gemensamma innebdrder utvecklas dvenledes gemensam-
ma handlingsstrategier i forhallande till andra ur den egna yrkesgruppen.
Gemensamma tolkningar och handlingsstrategier utvecklas ocksi i for-
hillande till ”de andra”. Eftersom bide tolkningar och handlingsstrategier
till stora delar ir omedvetna, oformulerade och dirmed forgivettagna och
sjalvklara leder motet mellan grupperna och mellan individer frin de tva
grupperna till olika former av konflikter, 1 mikropolitisk mening. Att vi
finner gemensamma drag ocksd i hur man inom en yrkeskulturell grup-
pering tolkar en annan kan tinkas ha samband med denna sjilvklarhet i
tolkningen — vi tolkar omedvetet ”"de andra” och deras handlande 1 ter-
mer av ’ritt” och “fel”, "likt” och olikt”, i forhallande till den egna
kulturen. En fritidspedagog som inte beter sig som en lirare uppfattas i
vissa situationer av liraren som en som ’gor fel”, “beter sig konstigt”
eller har ett mindre bra eller dindamalsenligt sitt att gora saker pd. Det
samma giller nir fritidspedagogen betraktar lirarens sitt att agera. An-
norlunda uttryckt, vir forstdelse av en annan (yrkes)kultur in vir egen
paverkas starkt av det synfilt, de “kulturella glaségon” som vir egen
kultur erbjuder och detta leder 1 sin tur till att vi ’forstar” andras hand-
lingar i forhallande till den tolkning handlingen har inom virt eget me-
ningssystem.

Den tredje frigan, som rorde paverkan frin yrkeshistorien och den sam-
hilleliga synen pa yrkena, har inte i studien fatt lika samlade svar som den
forsta och andra utan har snarare funnits med som en bakgrund genom
studien till de tolkningar av aktdrernas utsagor och handlingar som gjorts.
Det dr naturligtvis mycket vanskligt att med sdkerhet knyta historiska
skeenden 1 stort till enskilda individers handlande och stillningstaganden.
Samtidigt tycker jag mig se en inte ovisentlig parallellitet i de monster
som kan urskiljas 1 motet mellan individerna och viktiga drag 1 den hi-
storiska utvecklingen inom respektive yrke och yrkesomrade.
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Lirargruppens yrkeskultur har hir beskrivits som en kultur med forhal-
landevis stark klassifikation och inramning. Gar vi till historien ir det inte
svart att se en rad faktorer som pekar 1 samma riktning. Skolans styrning
har sedan folkskolans inforande haft en starkt hierarkisk struktur med en
tydlig ansvarsfordelning mellan olika nivier 1 systemet. Innehillet 1 sko-
lans verksamhet har reglerats via centrala direktiv och ldroplaner och
grinserna mellan de olika dmnesomridena har varit tydliga. I utbildning-
en har stor vikt lagts vid den innehillsliga delen och dmnesstudier. Sam-
tidigt har ansvarsfordelningen och det faktum att ensamarbete varit den
utan jimforelse vanligaste arbetsformen medfort en relativt stor autonomi
och frihet for liraren 1 sjilva yrkesutdvningen och en dirur foljande indi-
vidualism, i den biade positiva och negativa innebdrd som Hargreaves
(1998) ligger i begreppet, dir de negativa handlar om motstind mot
forandringar, isolering och dirur féljande osikerhet och ridsla, men dir
de (sdllan framhallna) positiva foljderna ocksa ir sjalvstindighet, sjalvtillit,
personlig initiativformaga och kreativt tinkande.

P4 motsvarande sitt kan vi se paralleller mellan den svagare klassifikation
och inramning som karaktiriserar fritidspedagogernas yrkeskultur och
taktorer 1 yrkesomradets historiska bakgrund och utveckling. Skolbarns-
omsorgen, liksom forskolan, utvecklades i grinslandet mellan familj och
sambhille, pa privat initiativ av individer och organisationer, utan admi-
nistrativt reglerade hierarkiska strukturer. Statligt inflytande och reglering
niddde omradet forst omkring hundra ar senare 4n skolorganisationen, dvs
pa 1940-talet. Innehallet i verksamheten har inte varit reglerat — det pe-
dagogiska idealet har tvirtom under ling tid varit att lita barnen och
barnens intressen styra valet av innehdll. Diremot har man 1 utbildningen
lagt stor vikt vid att tradera, Overfora och utveckla ett gemensamt peda-
gogiskt synsitt och ett bestimt arbets- och forhillningssitt. Formellt sett
infordes arbetslag efter Barnstugeutredningen pi 1970-talet, iven om
man 1 realiteten ocksd tidigare ofta var flera vuxna 1 barngrupperna. Att
arbeta 1 lag anses numera nirmast som en sjilvklarhet inom barnomsor-
gen som helhet, inklusive skolbarnsomsorgen. Detta har medfort en po-
sitiv beredskap for samarbete och samordning, men kanske ocksa 1 vissa
fall en benigenhet att underordna sig den “minsta gemensamma niamna-
ren” 1 arbetslaget, att inte hivda sin stindpunkt for att undvika konflikter.

354



DISKUSSION

Motet mellan yrkeskulturerna piverkas i hog grad av den sambhilleliga
synen pd de tvd yrkena. Det forhillande att verksamheter for forskolebarn
och de f0r skolbarn utanfor den egentliga skoldagen lingt senare 4n skol-
verksamheten kom att ses som ett samhilleligt ansvar, snarare 4n ett an-
svar som helt och hillet dvilade familjen, har stor betydelse hirvidlag. Vi
kan jimfora detta med den pitagligt ligre status som smadskollirarinnan
atnjot vid seklets borjan jamtort med sina kollegor inom folkskolan. Sta-
tusskillnaden hade sin grund i att arbetsuppgifterna sigs som nigot som
lika girna kunde utforas i hemmet, av en forilder eller annan vuxen och
som ursprungligen inte ansigs kriva speciell yrkesutbildning utover egen
ordinarie skolging. Idag har ligstadieldrarens kompetensomrade definitivt
limnat hemsfiren och barnens skolging ir i denna mening en icke ifri-
gasatt foreteelse. Mojligen kvarstir en viss statusskillnad inom lirarkdren
enligt principen “ju ildre barn, dess hogre status” — flera av mina inter-
vjuade antyder att sd ir fallet — men utvecklingen har tydligt gatt 1 rikt-
ning mot en statusutjaimning. I forhillande till fritidspedagogerna och till
forskolan som helhet finns diremot pitagliga statusgrianser kvar. Lirarens
hogre sambhilleliga status 1 forhdllande till fritidspedagogen forefaller ha
sin grund 1 graden av samhillelig sanktionering av respektive verksamhet.
Skolan ir obligatorisk och allmint accepterad. Diremot tycks forskola
och skolbarnsomsorg fortfarande i viss man vara 6ppna for ifrigasittande.
Sidrskilt giller detta de “frivilliga” eller “valfria” delarna, frimst daghems-
verksamhet och skolbarnsomsorg, medan den, om in inte formellt sd i
praktiken, “obligatoriska” delen, sexdrsverksamheten, intar en mellan-
stallning. Dessa forhillanden avspeglas i det “tolkningsforetride” som
studiens larare har gentemot fritidspedagogerna — ett tolkningsforetrade
som erkinns av bada parter, grundat pa att ”skolan 4r viktig”.

Samverkan — ett efterstravat mal

Det finns ingen storre tvekan om att 6kad samverkan mellan olika grup-
per inom skolan, lirare av olika kategorier liksom forskollirare och fri-
tidspedagoger, och arbete i arbetslag pekas ut som en 6nskad utveckling
frin regeringens och riksdagens sida (se t ex Samverkan for utveckling,
Ds 1997:10, Lpo94, 1998). Denna utveckling anses 1 sin tur gynna en
positiv utveckling av skolan. Frigan idr dock, som vi vet inte oomstridd
eller enkel sedd ur de enskilda aktorernas, dvs hir de olika ingdende yr-
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kesgruppernas perspektiv. I detta avslutande avsnitt gor jag ett forsok att
blicka framit, bide genom att identifiera centrala svarigheter och pro-
blem i samverkan, med utgingspunkt 1 mina egna empiriska resultat och
den forskning som finns pa omridet, men ocksi mojliga utvecklingsvi-
gar. Avslutningsvis presenterar jag min syn pa den framtida basen for
utvecklingen av samverkan, som frin dessa mina utgingspunkter bor ske
via en utveckling av tydliga yrkesidentiteter, snarare 4n via en samman-
smiltning och en uppldsning av grinserna mellan yrkena.

Vad dr det di for svirigheter respektive yrkesgrupp moter i dvergingen
till samverkan? Kort uttryckt skulle man kunna siga att fritidspedagogens
problem frimst bestir 1 utokade och forindrade arbetsuppgifter genom
att arbetet numera forliggs inom tva olika system: skola och fritidshem.
Lirarens problem handlar framfor allt om nya och forindrade arbetsfor-
mer och arbetssitt, frimst overgingen fran ensam- till lagarbete.

Fritidspedagogens svarigheter handlar 1 stor utstrickning om den ”dubbla
yrkesroll” (Hansen, 1989, Gustafsson, 1996) som man mer eller mindre
medvetet antar eller pifors genom arbetet i bide skola och fritidshem.
Dels handlar det om en mental omstallning mellan tva verksamheter med
delvis olika syften och forutsittningar, dels om att det forhillnings- och
arbetssitt som utvecklats for yrket i en fritidshemskontext inte utan vi-
dare kan &verforas och anvindas i en skolkontext. Aven rent praktiskt
innebir fritidspedagogens intride 1 skolverksamheten att fritidspedago-
gens arbetsdag splittras upp och, som fritidspedagoger ibland uttrycker
det, “snuttifieras”, dvs arbetsuppgifterna blir ytligare, mer splittrade men
ocksd mer strukturerade och tidsbundna, samtidigt som den djupa och
varaktiga kontakten med en vil avgransad mindre grupp barn byts ut mot
omfattande men ytligare kontakter med ett betydligt storre antal barn i
olika typer av gruppkonstellationer som vixlar under dagen.

Dessa forhillanden kan i sin tur leda till att fritidspedagoger 1 vissa fall
antar en ~fusklararroll” 1 skolverksamheten, dvs en schabloniserad liarar-
roll dir man kopierar lirarens yttre handlingsformer utan att for den skull
ha tillgdng till lirarens mer komplexa och nyanserade tinkande och mo-
tiv fOr sitt handlande 1 undervisningssituationer. En annan foljd forefaller
vara en tydligare resultatinriktning, att fritidspedagogerna upplever att
arbetet i skolan 1 storre utstrickning 4n pa fritidshemmet méste efterlim-
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na synliga spar 1 form av konkreta “produkter”, dvs teckningar, lerfigu-
rer, modeller, inlirda singer, utstillningar, uppvisningar etc. Att som pa
fritidshemmet bedéma verksamheten 1 termer av processer, 1 barns ut-
vecklande av sociala formigor, i termer av gruppens och individens ut-
veckling och barns och forildrars tillfredsstillelse med verksamheten ter
sig alltfor vagt 1 skolmiljon och man drivs att, istillet for att som tidigare
begagna de praktisk/estetiska verksamheterna som medel eller redskap for
de generella utvecklingsmalen, tilldela dessa avgrinsade innehallsliga mal.

Denna fokusering pa ett innehall, snarare 4n pd barnets generella utveck-
ling, tenderar att skymma det som, enligt mitt sitt att se, 4ar fritidspedago-
gens unika bidrag till den samlade kompetensen 1 skolans arbetslag. Hir
menar jag att fritidspedagogens intride i skolverksamheten inte i tillrdck-
ligt hog grad har problematiserats. Fritidspedagogens arbetssitt frin fri-
tidshemmet 4ar utformat i1 en verksamhet vars struktur och forutsittningar
1 manga avseenden skiljer sig frin skolans och kan dirfor inte rakt av
overtoras till skolverksamheten. I forslaget till en ny gemensam liroplan
for barn och unga 6-16 ar (Vixa i lirande, SOU 1997:21) patalas pro-
blemet att urskilja en klar ”domin” for fritidspedagogen i relation till
ovriga yrkesgrupper i samverkan, grundskollirare och forskollarare, vilket
ocksa har iterverkningar p3 fritidspedagogernas majligheter att, som man
uttrycker det, “skapa en jambordig position” 1 arbetslaget. Istillet upple-
ver fritidspedagoger, enligt manga killor (se t ex Gustafsson, 1996, Jo-
hansson, 1996) att deras kompetens inte fullt ut tas tillvara och att de
ibland fir en position som “utfyllnad” och ”sammanhallande kitt” i skol-
verksamheten, dvs att de fir hoppa in och ta arbetsuppgifter som ingen
annan har tid med. Detta 4r, menar jag, forodande for fritidspedagog-
identiteten, sirskilt med tanke pd den centrala roll som de nira relatio-
nerna till barnen och att kunna “ta sig tid” har for fritidspedagogernas
egen tolkning av innebdrden av sin arbetsuppgift.

Dirmed inte sagt att fritidspedagogen inte har en plats och en uppgift 1
skolan. Men det ir nddvindigt att i dessa delar av fritidspedagogens ar-
bete utveckla vissa specifika omriden som ocksi kan tydligt urskiljas och
erkdnnas av de Ovriga 1 arbetslaget. Frigan har diskuterats mycket under
senare dr och ett forslag som ofta framforts 4r att forstirka fritidspedago-
gernas kunskaper 1 olika praktisk/estetiska amnen som bild, idrott, musik,
dans, sl6jd etc for att de dirmed skulle fi behdrighet att undervisa 1 ett
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eller flera av dessa dmnen. Som jag ser det loser detta knappast proble-
met. En "forstirkning” av fritidspedagogens kunskaper 1 exempelvis mu-
sik eller bild skulle knappast fora upp fritidspedagogen till en jambordig
position med en musik- eller bildlirare med en mangirig utbildning pa
omridet och en sidan strategi riskerar att gora fritidspedagogen till en
billigare och dirmed hotande konkurrent till lirare pd dessa omriden,
samtidigt som fritidspedagogen forblir en “andra klassens lirare”. Men
den viktigaste invindningen mot en sidan strategi ir dock att man dir-
med riskerar att tappa bort det som i min studie framstir som fritidspeda-
gogens egentliga kompetens: att arbeta med grupprelationer, med bar-
nens overgripande sociala och allminna utveckling och att arbeta 1 prak-
tiska och konkreta sammanhang med barns lirande.

Istallet dr mitt forslag harvidlag, for det forsta att forstarka betoningen av de
relationsinriktade delarna i fritidspedagogens kompetens. En allt storre
vikt liggs idag pa minniskors formdga att samarbeta och att hantera soci-
ala relationer 1 arbets- och vuxenliv och skolan har otvivelaktigt ett stort
ansvar for barns utveckling i1 dessa avseenden. Man skulle darfor kunna
beteckna en del av fritidspedagogens framtida roll i skolan som [ldrare i
social kompetens (Hansen, 1998). Detta skulle innebira att fritidspedagogen
pa ett dannu mera riktat och uttalat sitt och som en av sina huvuduppgif-
ter arbetade med grupprelationer och social utveckling dven inom sko-
lans ram.

For det andra handlar det om att pd ett mera genomtinkt sitt arbeta med
barns erfarenhetsbaserade ldrande. Det enligt aktuell forskning och utvirde-
ring — vilket ocksd stimmer med min personliga erfarenhet — vanligaste
monstret idag for fritidspedagogens arbete 1 skolan ar att fritidspedagogen,
som man ofta uttrycker det, foljer upp” lirarens undervisning i klass-
rummet med olika former av praktiska aktiviteter och tillimpningar:
lararen undervisar om rymden, fritidspedagogen bygger rymdraketer eller
konstruerar planetsystem, ldraren talar om frukt och gronsaker, fritidspe-
dagogen kokar ippelmos (Hansen, 1997). Barnen uppskattar oftast dessa
aktiviteter men utan att de for den skull nddvindigtvis ser sambanden
mellan de olika typerna av verksamheter. Pramling (1987, 1988) visar vid
ett flertal tillfillen att det ingalunda ar sjdlvklart att barn spontant upprit-
tar en forbindelse mellan (teoretisk) undervisning i1 klassrum eller for-
skola/fritidshem och de praktiska upplevelser eller aktiviteter som peda-
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gogen bereder barnen for att underlitta denna undervisning. Fritidspeda-
gogens kompetens att arbeta praktiskt med barnen skulle istillet kunna tas
till vara pd ett sitt som stdr 1 ndra samklang med liroplanens kunskapssyn
och som innebir att riktat arbeta med barns erfarande. Ett sitt 4r att i
skolarbetet starta i att fritidspedagogen bereder barnen mojligheter att
gora konkreta erfarenheter och via barnens egna experimenterande och
deras reflektion tillsammans med den vuxne fi utgingspunkter for det
fortsatta lirandet. Poingen 1 detta arbetssitt 4r inte att det skolanknutna
praktiska arbetet 1 sig behdver bli innehallsligt annorlunda utan att det
riktas mot de erfarenheter pedagogerna (vilket i detta sammanhang inne-
bar lararen och fritidspedagogen 1 samarbete) identifierar som noédvindiga
for att barnen skall forstd ett teoretiskt/begreppsligt innehill. Det innebir
dirmed att det erfarenhetsskapande praktiska arbetet i stor utstrickning
forliggs fore och som inledning till och utgingspunkt for teoretiska ar-
betsomriden, snarare dn enbart efter och 1 form av bearbetning av teorin.
For detta krivs ett nira samarbete mellan lirare och fritidspedagog redan
pa planeringsstadiet, ett samarbete som kan leda till att barnets erfarande
tydligare infogas som en integrerad del 1 lirandet och att fritidspedago-
gens kompetens 1 de praktiska verksamheterna pd ett mera riktat sitt tas
tillvara 1 skolarbetet. En liknande tanke, om i4n utan en inriktning pa
fritidspedagogens uppgift utan gillande skolans verksamhet i allminhet,
framfors av Madsén (1998) som med en term frin Mac Murray (1983)
talar om skolans uppgift att “dterskapa verkligheten genom ’konstgjord
konkretion’”. Madséns resonemang, som ror frimst skolans SO-
undervisning, tar sin utgdngspunkt i John Deweys pedagogiska tinkande
och innebir i korthet att

...man engagerar eleverna kinslomissigt, genom att forsitta dem 1 en konkret si-
tuation, som ir speciellt tillrittalagd for det pedagogiska syfte som ldraren har.
Eleven uppticker sjilva frigestillningar i situationen, som de engageras att un-
dersoka vidare. (s 19)

Ur dessa konkreta situationer och reflektionen runt dessa byggs sedan
den mer generella och abstrakta forstaelsen. Hir finns ett angeliget forsk-
ningsomrade for att utveckla vad man skulle kunna beteckna som de
didaktiska aspekterna av det erfarenhetsbaserade larandet 1 samverkan mellan de
tva yrkesgrupperna, foretridesvis i olika former av aktionsforskning.
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Ytligt sett kan diremot lirarens arbete tyckas i stora delar oforindrat vid
inforande av samverkan. P4 ett yttre plan kvarstdr ofta de tidigare forut-
sittningarna: klassliraren har fortfarande en bestimd klass, det mesta av
verksamheten under skoldagen forsiggir inom det egna klassrummet, det
ar (hittills) ovanligt att lararen delar sin dag mellan tva typer av verksam-
het pd det sitt som fritidspedagogen gor, fa eller inga visentligt annor-
lunda arbetsuppgifter tillkommer. Fritidspedagoger och forskollirare
uttrycker ocksd ofta att “det ir ju ldraren som fir alla fordelarna och vi
allt extraarbetet” och menar att samarbetet inte ar omsesidigt eftersom
liraren oftast inte deltar 1 fritidshemmets arbete efter skoldagens slut.
Samtidigt upplever fritidspedagoger och forskolldrare som vi sett ofta det
som att man inte blir “insldppta” i skolan, att det egna arbetet inte av
lararen ses som “lika viktigt” som det mer traditionella skolarbetet. Med
viss irritation lyssnar man sedan till liraren nir hon, liksom de sjilva,
ibland tycker att “samarbete ir jobbigt”.

For lararen handlar problemen i samverkan alltsi inte i forsta hand om
arbetsuppgifternas karaktir och antalet barn utan om den mentala om-
stallning det innebir att sldppa ett invant och forgivettaget arbetssitt, dir
hon sjilv har haft en hég grad av kontroll ver sitt arbete och dess upp-
liggning. Liksom fritidspedagogen har format sitt arbetssitt efter de for-
hillanden som rider pa fritidshemmet, har liraren gjort det efter skolans
villkor. Att slippa att alltid std ensam, att som en av mina intervjuade
ldrare uttrycker det, “dntligen fi ndgon att prata med som ir precis lika
intresserad av just de hdr barnen som jag sjalv ir” 4r ndgot som upplevs
som odelat positivt av stora grupper av ldrare. Det 4r ocksa s3 att de stora
flertalet lirare, bade 1 min studie och enligt det i Kap 3 omnimnda stu-
diedagsmaterialet framhaller “att bli fler” som en av de allra frimsta for-
delarna med samverkan. Det kan 3syfta att man blir fler for arbetet i
klassrummet och vid olika aktiviteter utanfor detta, resor, skogsutflykter
etc. Det kan avse att man blir “fler for barnen”, dvs bade att det finns fler
som barnen kan vinda sig till och ty sig till och att det dr fler par 6gon
som ser, uppmirksammar och kan gora iakttagelser av barnen. Vissa talar
om okad helhetssyn och 6kad trygghet for barnen nir samma vuxna finns
med genom hela dagen. Slutligen ir en visentlig aspekt att det finns moj-
lighet till ett delat ansvar f6r barnen och gentemot fordldrarna och for
kontakterna med dem. Men det finns ocksd sidant som upplevs som

360



DISKUSSION

negativt med hinsyn till att bli fler. Ett problem ir att tidspressen som
redan tidigare upplevdes som stor Skar ytterligare. Minga larare pekar pa
organisatoriska problem, svirigheter vid schemaliggning, svarigheter att
hitta planeringstid, behovet av planering pa kvillstid och dessutom, inte
helt ovanligt, en minskad flexibilitet. I begreppet flexibilitet innefattas hir
framfor allt flexibilitet 1 undervisningen. Det man tycker sig forlora eller
fa minskad mdojlighet till nir samverkan infors dr att som tidigare snabbt
kunna kasta om 1 eller forindra en planering med hinsyn till sidant som
hinder i sjilva genomforandet. Det som frimst nimns av lirarna ir att
man tycker sig ha mindre mojligheter att snabbt reagera pa initiativ frin
barnen, att kunna skjuta upp eller forindra den planerade aktiviteten for
att istillet ta upp aktuella hindelser eller spontana frigor som vicks bland
barnen, eftersom man ir bunden av en planering som involverar fler
vuxna in en sjilv. Planeringen 1 sig innebir, som tidigare diskuterats, for
lirarnas del en ansvarsfordelning, dir var och en bor genomfora den del
hon/han har ansvar for. Att bryta mot detta betyder att dventyra ocksa de
andra involverade vuxnas planering’®. En ytterligare aspekt dr att lirare
ofta uppfattar det gemensamma ansvaret — som sedan den nya reviderade
liroplanen ocksd dr formell — framfor allt ror barnen 1 mer 6vergripande
mening, medan ansvaret for undervisningen fortfarande avilar liraren som
dirmed alltfort ensam har “kraven” p4 sig.

Bland ldrare kan frigan om samverkan ibland vicka mycket starka kins-
lor. Vi méter den pa andra skolstadier — t ex 1 den nya gymnasieskolan.
Hir handlar det inte om lagstadieldrare och fritidspedagoger, men vil om
larare med olika traditioner, kulturer och syn pa samarbete 1 omstillning-
en frin ensamarbete till lagarbete. En artikel frin GP (27 maj, 1998) kan
fi illustrera foreteelsen. Rubriken 4r sexspaltig: ”Storgril mellan Partille-
larare”. Artikeln beror konflikten mellan, med ett citat fran artikeln, “tva
pedagogiska grundsyner som mots”, och ror dvergingen till samverkan
och ldrarlag. Det handlar om ifrigasittande av vad man uppfattar som

74 Hir bor vi notera att 1 fritidspedagogers och forskollirares innebdrd 1 begreppet flexi-
bilitet forutom lirarens flexibilitet i genomforandet av verksamheten ocksd innefattas
flexibilitet 1 forhallande till organisation och arbetslag, formigor som rimligtvis utvecklats
under den relativt linga tid som dessa grupper arbetat 1 arbetslag. P4 grund av detta fore-
taller fritidspedagogerna anse sig mindre hirt bundna till en gemensam planering — om
forindringen kan motiveras pedagogiskt och utifrin barns behov.
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identitet, kompetens och lirarkunnande. I artikeln intervjuas ocksd en
lirare som sdgs vara representant for ’de konservativa”. Han stiller sig
skeptisk till nyttan av lagarbete och stiller det mot sin erkidnda lirarskick-
lighet och har dirfor beviljats “undantag” av rektor, med st6d av beroérda
elever. Han menar att samverkan ir en modenyck och verkningarna
obevisade, medan hans egen dialoginriktade undervisning bygger pd bade
vetenskaplig och beprévad erfarenhet. Oavsett vilken syn pd samverkan
man har, pekar liraren pa en central faktor i lirares reaktioner gentemot
samverkan: Lirare utsitts for en mycket stark press i en bestimd riktning
— mot samverkan — samtidigt som denna press utgdr och/eller upplevs
som en mer eller mindre klart uttalad kritik av det nuvarande liget inom
skolan. Man tycker sig hora att det handlar inte 1 forsta hand om att gora
“bra” till ’bittre” utan “daligt” till “bra”. Formuleringar som kan tas till
intakt for denna “misstanke” ir inte svira att hitta 1 officiella dokument;
ett exempel ir frin inledningen till Utbildningsdepartementets forslag till
indring av skollagen infor samverkan (Samverkan f6r utveckling, Ds
1997:10) som inleder sammanfattningen med:

Regeringen har vid flera tillfillen under 1996 framhaillit att skolan, forskolan och
skolbarnsomsorgen — som ett led i det livslinga larandet — skall integreras for att
Sforbittra grundskolan (s. 3, min kursiv)

Liknande formuleringar dterkommer flera ginger 1 den fdljande texten.
Det ska sigas att man ocksa vid ndgot tillfille anger att syftet dr dven det
omvinda, att likasd “forbittra” forskolan, men betoningen ligger pa for-
indringen av skolan. Ocksa forskollirare och fritidspedagoger tar enligt
min erfarenhet ibland detta som uttryck for att politikerna menar att
forskolepedagogiken och forskollirarna och fritidspedagogerna sjilva ir
redskapen for denna omvandling, vilket kan leda till att man ser integra-
tionen i skolan som nigot av en “mission”, ett uppdrag att reformera
skolan. Cederstrom (1993) papekar att (reform)pedagogiskt tinkande ofta
bygger pa implicita antaganden som inte pa ett realistiskt sitt anknyter till
faktiska villkor for liraren: ett en-till-en-forhillande mellan lirare och
elev 1 den sociala dimensionen, en icke-reglerad, uppgiftsanpassad tidsan-
vindning, ett elevvalt innehdll och ett erfarenhetsbaserat lirande. ”Sadane
forventninger ma realistisk sett skuffes” menar Cederstrom, med hinvis-
ning till att liraren vanligen har 20-30 elever, reglerad tid och bestimt
innehill. Atminstone i vissa avseenden ser jag storre mojligheter for for-
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skola/fritidshem att leva upp till dessa ideal — jimfor t ex den tidigare
diskussionen om monokron/polykron tidsuppfattning (Hargreaves,
1998).

Men det finns samtidigt en dubbelhet i utsinda signaler frin centralt po-
litiskt hill som orsakar frustration ocksid bland fritidspedagoger och for-
skollarare. Ett ytterligare citat frin ovannimnda skrift (Samverkan for
utveckling, Ds 1997:10) speglar dessa dubbla budskap 1 sina formulering-
ar och ordval:

I en integrerad verksambhet finns det — enligt arbetsgruppens mening — stora maj-
ligheter for bade forskolldraren och fritidspedagogen att, under skoldagen, utfora
pedagogiskt kvalificerade uppgifter som anknyter till lirarens undervisning i de
olika imnena. Motet och samarbetet med kollegor med en annan utbildning och
med ett annat synsitt pa barnets lirande och utveckling bor kunna péverka sko-
lans arbete i positiv riktning, framfor allt for de yngre barnen, men dven hogre
upp 1 skolan. (s 45)

Om vi granskar formuleringarna kan vi konstatera att det for fritidspeda-
goger och forskollirare handlar om att “anknyta till” (inte delta 1) det
man betecknar som ”ldrarens undervisning” (inte “den gemensamma
undervisningen”) 1 ”de olika dmnena” (vilket 4dr skolans organisations-
form till skillnad frin fOrskolans/fritidshemmens imnesintegrerade).
Samtidigt talar texten om “ett annat synsitt pa barnets lirande och ut-
veckling” (som dr “bittre” 4n skolans?) som ska paverka arbetet i skolan
’1 positiv riktning” (dvs “forbittra skolan”). Sammanfattningen av de
undermeningar jag (och som jag uppfattar det, ocksi manga lirare, fri-
tidspedagoger och forskolldrare) liser in i denna och liknande texter
skulle da vara att lararens pedagogik dr “sdmre” men liraren dr och skall
forbli overordnad, medan barnomsorgens pedagogiska syn dr “bdttre” men
fritidspedagoger och forskollirare skall forbli underordnade. Med denna
tolkning ar det inte svdrt att se frustrationer 1 bada liger.

Med dessa utgingspunkter i dtanke dr det viktigt att framgent forsk-
ningsmissigt folja utvecklingen av forhillandet mellan de tva yrkesgrup-
perna. Min egen studie beror framst initialskedet 1 motet mellan yrkes-
grupperna — men vad hinder 6ver tid 1 en fortsatt samverkan? Vad inne-
bar det att en tredje yrkesgrupp, forskolldrarna, numera allt oftare ir en
del av arbetslaget? Till dessa tre kommer dven ytterligare lirargrupper i
arbetslagen: specialpedagoger, mellanstadieldrare, lirare 1 imnen som
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musik, sl9jd, etc — vad far detta for foljder? Vad betyder det att ett allt
storre antal lirare med den nya grundskollirarutbildningen efter hand
kommer ut pi skolorna? Ar det si, som jag di och di hor fritidspedago-
ger och forskolldrare siga, att ”det blir littare nir de "gamla’ lirarna gir 1
pension, dom som alltid har arbetat ensamma”, eller kommer kanske de
nya 1-7 lirarna att 1 hogre grad rikta sina samarbetsstrivanden mot &vriga
ldrare 1 arbetslaget? — ett inte helt orimligt antagande med tanke pid att
utbildningens konstruktion med inriktning pa olika dmnesomraden (t ex
ma-no och sv-so) forutsitter ett sidant samarbete. En annan friga i an-
slutning till tidstorloppet dr: Kan vi anta att tiden 1 sig dstadkommer den
forstdelse mellan yrkesgrupperna som ir Onskvird for utvecklingen av
samarbetet eller krivs aktiva och riktade itgirder for att dstadkomma en
sadan?

Till frigan om samverkan hor ocksd ett omrdde som hittills dgnats foga
uppmirksamhet. De flesta hittillsvarande studier fokuserar liksom min
egen framfor allt forhallandet mellan de vuxna parterna, mellan de olika
yrkesgruppernas forhéllande till varandra och i forhillande till arbetsled-
ning och samhilleliga direktiv. Barnens perspektiv skymtar oftast enbart i
marginalen. Det forefaller att finnas ett relativt allmidnt antagande om att
samverkan bland de vuxna mer eller mindre sjilvklart 4r positivt for bar-
nens rakning. Nigra roster (se t ex Gummesson et al, 1992, Ziehe, 1998)
staller dock frigan om vi inte ibland riskerar att skapa en alltfor heltick-
ande tillvaro for barnen, dar alla vet allt om alla och alla ’frizoner” for
barnens egenstyrda liv ir utplinade. For den vidare forskningen p3 sam-
verkansomridet ir det viktigt att uppmiarksamma barnperspektivet, bide
nir det giller f6ljderna for barns lirande 1 forhillande till samverkan och
for barns liv 1 den miljé som samverkan skapar.

Kulturstudiets inneb6rd och betydelse

“Kulturella olikheter” har idag 1 den offentliga diskussionen blivit i det
nirmaste vedertaget som ett av de framsta hindren for samarbete mellan
olika grupperingar. Nigra axplock frin sambhillsdebatten 1 skrivande
stund (jan-feb 1999) giller t ex krisen inom sjukvirden, sirskilt aldre-
omsorgen, som enligt flera debattorer kan knytas till skilda kulturer for
de olika huvudminnen, landsting och kommuner (SR, Studio Ett, 2
teb.1999) eller Volvos planer pa samgiende med, 1 tur och ordning, Re-
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nault, Fiat och Ford som diskuterats bide i termer av foretagskulturer
och nationella kulturer (se t ex GP 12 jan.1999). Frigan har en mera
generell aspekt som har betydelse for tolkningen av den foreliggande
studiens resultat: Ar olikheter obetingat ett hinder for samarbe-
te/samverkan och omvint, ir likheter ett nédvindigt kriterium for detta?

Alvesson (1993) diskuterar syftet med kulturstudier — 1 hans fall frimst
foretagskulturer — och ger tvd vida svar: (1) att forbittra ledarskap och
utveckling av organisationen och (2) att vidga forstielse och reflektion.
Dessa tva skilda syften behover inte vara Omsesidigt uteslutande, men
tenderar enligt Alvesson att vara det. Forskning for att dstadkomma ef-
fektivisering tenderar att utesluta komplicerade forskningsdesigner och
”djupt” tinkande, medan underlittande av bred kritisk reflektion forut-
sitter att den inte underordnas ledningsintressen. Bada dessa syften kan i
sin tur ges en offensiv och en defensiv formulering. Den offensiva for-
muleringen av det forsta syftet ar att producera kunskap som 6kar chan-
sen att fordndra kulturella monster som ir ett hinder for onskad utveck-
ling. Kulturstudiet ses di som ett redskap for att uppnd hogre effektivitet.
I defensiv mening ses kulturen frimst som ett hinder och kulturstudiets
syfte blir en friga om att kontrollera kultur si att den inte forhindrar ratio-
nella utvecklingsplaner. I det andra syftets offensiva formulering framhalls
kulturstudiet som en vig att frigira minsklig potential genom att en rik,
holistisk forstielse av en arbetsplats underlittar forstielse av bade positiva
och negativa drag 1 organisationens liv och hjilper till att motverka forgi-
vettagna antaganden och virden som begrinsar personlig handlingsfrihet.
Kulturanalysen ger insikter som befriar tanken frin traditionella monster.
Defensivt formulerat handlar det istillet om att belysa hindren tor utveck-
ling.

Om syftet formuleras som att forbittra verksamheten genom att forindra
eller kontrollera kulturen och dess yttringar finns, som jag ser det, ett
underliggande implicit antagande om att kulturer maste vara si lika som
mojligt fOr att framging ska nds 1 ett mote mellan tva yrkesgrupper eller
organisationer. Handlar det istillet om att vidga forstielse dr daremot inte
olikheterna mellan (yrkes)kulturerna nodvindigtvis ett hinder for sam-
verkan.
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Frigan ir alltsd om de yrkeskulturella skillnaderna ska ses som ett hinder
eller en mojlighet. Manga forskare (liksom andra debattorer och inte
minst politiker) betraktar skillnaderna mellan skola, forskola och fritids-
hem som ett hinder som bor ersittas av ett gemensamt handlande och en
gemensam vision, antingen det nu handlar om att forskolans syn skall
reformera eller ersitta skolans (vilket var den tolkning jag dristade mig att
gora av citatet ur “Samverkan for utveckling” ovan) eller om att en ny
gemensam vision ska skapas, som t ex Dahlberg och Lenz Taguchi (1994)
i en bilaga till en annan statlig utredning, ”Grunden for livslingt liran-
de”. Ocksi Haug (1992) understryker nédvindigheten av en gemensam
grundsyn och pekar ut avsaknaden av en sidan som den frimsta orsaken
till att f3 eller inga forindringar sker i motet mellan forskola och skola.
Att enbart infora forindrade liroplaner och yttre arbetsformer ir inte
tillrickligt 1 sig for att dstadkomma en mera djupgiende f6rindring menar
Haug. Det krivs istillet av aktdrerna att de maste

...internalize another tradition, they must acquire the tacit knowledge about the
ideology in which they are to function. They must be able to interpret the sig-
nals, give them meaning in a new sense. They must have other notions as to
what is important, and how educational work can be done. (s 192).

I likhet med Dahlberg, Lenz Taguchi och Haug menar ocksd jag att en
gemensam vision ir av storsta betydelse for utveckling av samverkan.
Samtidigt vicker detta antagande flera viktiga foljdfrigor. En sidan ir
frigan om hur en gemensam vision uppstir. Samhillet ger de yttre ra-
marna {0r visionen via liroplan och andra officiella dokument men dessa
mdste, som Haug pipekar, internaliseras av de faktiska aktorerna for att fi
nagon reell effekt. Visioner kan inte ”6vertas”, vare sig frin centralt hall
eller mellan de ingdende yrkesgrupperna utan maste gemensamt skapas
och aterskapas 1 aktiv diskussion och reflektion mellan de ingdende indi-
viderna. Forindringsarbete inom skolan har ofta pa senare ar diskuterats i
termer av perspektiv — top down, bottom up — och det ir vanligt att man
numera fister stor vikt vid de faktiska aktrernas aktiva med- och paver-
kan (se t ex Fullan, 1991, Tiller, 1997, Hargreaves & Fullan, 1992). De
avgorande faktorerna hirvidlag ir tid och handlingsutrymme, tid att fora
dessa diskussioner och handlingsutrymme att forma den konkreta verk-
samheten efter den egna gemensamt uppnadda visionen.
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Men en annan viktig friga 4r vad en sidan gemensam vision har for
konsekvenser for synen pd forhdllandet mellan olika yrkesomriden och
kompetenser 1 det konkreta arbetet. Forutsitter en gemensam vision
ocksi ett gemensamt handlande och gemensamma strategier 1 det dagliga
arbetet? I forlingningen av ett sadant antagande ligger en enda gemensam
utbildning och en utjamning av skillnaderna mellan de olika yrkena:
lirare, fritidspedagog och forskollirare. En sidan utveckling kan jimforas
med Alvessons (1993) forsta identifierade syfte med kulturstudier — att
forbittra verksamhet genom att forindra eller kontrollera. Om de tre
yrkena slogs samman till ett skulle naturligtvis motsittningarna mellan de
olika yrkesomradena pa sikt frsvinna av sig sjilv. Som jag ser det vore
detta en olycklig utveckling, eftersom det skulle leda till att barnet for-
svann med det beromda badvattnet. Det forhillande att lirare, fritidspe-
dagoger och ocksd forskollirare representerar olika kompetensomriden
och olika yrkeskulturer ir enligt mitt sitt att se sjdlva poingen med sam-
verkan. For att i olika avseenden forbereda barn for ett vuxenliv i det
komplicerade och mingfacetterade samhille vi lever krivs kompetenser
av olika slag bland de vuxna. For att ge en bild skulle man kunna siga att
samtliga 1 arbetslaget runt barnen bor utgd frin och enas om samma
overgripande helhetsbild, medan fokuseringen i denna gemensamma bild
med nodvindighet skiftar mellan personer med de olika ingiende kom-
petenserna — det som for en utgor huvudsidan eller figuren i bilden, blir
for andra den mindre bemirkta men nédvindiga bakgrunden — och om-
vint. Lirande 4r en komplex process och det idr viktigt att sld vakt om
miangfaldens mojligheter.

Men ocksa forekomsten av olika yrkeskulturer kan tinkas spela en bety-
delsefull roll i utvecklandet av den pedagogiska praktiken i arbetslaget.
Alvessons andra syfte pekar 1 den hir riktningen: att vidga fOrstielse ge-
nom att frigora potential via kritisk reflektion. I den pedagogiska diskus-
sionen idag talas ofta om behovet av reflektion for att utveckla det peda-
gogiska arbetet. Inom forskningsomridet lirartinkande (Teacher Thin-
king) ir reflektion, med utgingspunkt 1 John Deweys pedagogiska och
filosofiska tinkande och Donald Schons “reflektionsfilosofi”, ett centralt
begrepp (Alexandersson, 1994). Via reflektionen medvetandegors det
som Lauvis och Handal (1993) betecknar som “praktisk yrkesteori”, dvs
de till stor del omedvetna antaganden som liraren/pedagogen har om sin
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egen (och andras) praktik och denna blir dirmed tillginglig for forind-
ring och forbittring. I en senare artikel (Alexandersson, 1998) betonar
Alexandersson det kollektiva inslaget 1 denna reflektion:

Om ldrare 1 dialog med andra ifrigasitter den egna verksamheten kan de borja
erovra kunskaper om vartor praktiken framtrider pa olika sitt 1 olika samman-
hang. [...] Det dr i motet och samspelet med andra som yrkeskompetensen for-
virvas och fordjupas. (s 21)

Alexandersson understryker att denna dialog forutsitter “en nigorlunda
korrekt och adekvat tolkning av varandras motiv och syften for handling-
ar” (s. 21). Men med denna forutsittning uppfylld ger, enligt min me-
ning, arbetslaget med personer ur olika yrkeskulturer en unik majlighet
att medvetandegora och reflektera runt den egna praktiken. Perspektivet
blir, utan nigra sirskilda arrangemang, bade ett utifrin- och ett inifrin-
perspektiv: utifrin den egna yrkeskulturen gentemot en annan, inifrin
den gemensamma praktiken. Hir finns stora mojligheter till ett synligg-
drande av det forgivettagna som 1 sin tur Sppnar mojligheter att motivera
och vidareutveckla praktiken, men ocksa att forandra, forkasta och rensa
ut det som blivit rutin och ritual utan innebord. Ocksa 1 den pedagogiska
diskussionen 1 arbetslaget bor de delvis skilda pedagogiska utgangspunk-
terna eller fokuseringarna kunna vara fruktbara.

Pd manga av vira universitet och hogskolor diskuteras idag ett nirmande
mellan de olika typerna av utbildningar som syftar till arbete inom
grundskolans ram. Till dels ir detta kanske en nddvindig utveckling for
att pd sikt dstadkomma en gemensam grundsyn pa barns lirande och ut-
veckling. Det 4r ocksd viktigt att yrkena fir en jimstilld stillning med
avseende pd status, arbets- och l6nevillkor. Men samtidigt dr det, menar
jag, vil sd viktigt att ocksa sla vakt om sirarten och de specifika kompe-
tenserna pd de skilda omrddena. Thomas Ziehe, den tyske samhillsveta-
ren och skol- och samhillsdebattoren, beskriver vir innevarande tid 1 vad
han kallar ”andra moderniseringsfasen” (dvs det som av andra brukar
betecknas som senmodernitet, postmodernitet eller reflexiv modernitet)
som en tid ddr det mesta flyter samman:

Det 6ppna, det hopblandade, hela roran av situationer, ir sedan linge det norma-
la. Hur ofta gor vi inte allt pd en ging: att gi, ita, prata, titta. Det motsatta ir det
ovanliga: att lita en situation behilla sin specifika karaktir. (Ziehe, 1998, s 10)
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Utan att for den skull instimma 1 Ziehes kritik av “reformpedagogiskt
tinkande” menar jag alltsd, till skillnad frin mdnga andra 1 debatten, att
man bor renodla och lyfta fram variationen, att ge bide barn och vuxna
mojligheter att anvinda hela sitt register:

Ett friare arbetssitt kraver mera regi och moderation om det inte bara ska hamna i
vardagsvanornas soppgryta. En skola for det ovanliga miste gora olika situations-
typer mojliga, stabilisera och odla dem, 16sliga och koncentrerade situationer, an-
stringande och avspinda, pa grinsen till hantverk och abstrakta — tillspetsade och
tydligt olikartade situationer. Min tendens ir alltsd hir att snarare vilja avskilja in
blanda. Pi 70-talet hette det diremot inte utan skil: det kan man ju inte skilja pa!
Det kan man. Och ofta ir det t o m en berikande erfarenhet (Ziehe, 1998, s 10).
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Summary

Introduction and aim

During recent years, a host of new adults have entered into and take an
active part in Swedish primary school classrooms. This is due to an ex-
plicit political aim, to implement co-operation and teamwork, not only
in the primary school but also on all levels of the Swedish school system.
The old view of the junior classroom, with its stable group of pupils and
”Miss”, is therefore no longer an actuality. Special needs teachers, re-
source centre teachers, teachers of Swedish as a second language and
home language teachers now work to an increasing degree from within
the classroom of the pupils they are teaching, rather than from their
“special rooms” as previously. This obviously demands enhanced co-
ordination within the class. However, on top of this, perhaps the most
conspicuous newcomers into the class are the pre-school teachers and the
free time recreation and leisure educators (= henceforth recreation peda-
gogues’>), both of whom come from different professional pedagogical
cultures to class-teachers.

These developments have awakened mixed feelings amongst junior
school teachers. On the one hand, many of them welcome the opportu-
nity of increased co-operation and shared responsibility, that a host of
new adults in the classroom could bring with it, and looked forward to

7SIn the Swedish original fritidspedagog” (literally: free-time pedagogue) has been
translated "'free-time recreation and leisure educator” and will henceforth be abbreviated
“recreation pedagogue” or simply “pedagogue”. The recreation pedagogue was previ-
ously envisaged an university educated education officer who looked after the free-time
and recreational needs of school pupils under the age of 12, outside of school hours
during the “normal” parental working day.
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stimulating exchanges and an influx of new ideas. On the other hand,
there are problems and conflicts to be surmounted in the day to day or-
ganisation of classroom work, and particularly with respect to the dis-
semination of responsibility. This double response, positive on the one
hand, less so on the other, can also be marked in the reactions of both
the pre-school teachers and recreation pedagogues. Many of them wel-
come the opportunity to work “inside” the school, but also fear that
their specific competencies might not be recognised there, and that they
may as a consequence find themselves relegated to a form of second level
classroom help or ancillary labour (Hansen 1989).

A line of investigations, commissioned enquiries and evaluations have
documented some of the difficulties class-teachers, pedagogues and pre-
school teachers have had in their attempted co-operation, showing how
these difficulties have developed and were solved, or alternatively re-
mained unresolved. Most of these studies have also indicated that a sig-
nificant obstacle in the development of successful co-operation is formed
by the distinctly different professional cultural backgrounds, of the co-
operating groups.

The point of departure for my own study of co-operation, is to investi-
gate in which way, concretely, the different professional cultures influ-
ence the development of classroom work and professional co-operation.
This 1s done with the adult-adult relations, which have ensued in class-
rooms, set at centre stage. Focus is on one of these categories of instances
of co-operation, the one between junior class teachers (henceforth ab-
breviated teachers) and pedagogues in school classrooms.

The aim of the study is to create a deeper understanding of the interac-
tion between teachers and this group of pedagogues in respect to the
significance of professional background, in the processes that enfold in a
centrally imposed co-operation between these two related, yet different
professional cultures. Included in this is an analysis of the two profes-
sional cultures, mainly in relation to each other. This analysis in turn is
related to certain differing social, historical and organisational conditions
for the development of the co-operation.
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The theoretical framework

Interactionism and culture

The theoretical basis for the study is symbolic interactionism, as devel-
oped at the Chicago School of Sociology and especially by Herbert Blu-
mer (1969). The basic assumption of symbolic interactionism is that hu-
man beings act on the meanings the world around them has for them and
that these meanings do not exist in an objective sense, but are created and
interpreted by the individual in interaction with other human beings.
Outer circumstances influence these processes but the individual’s own
interpretation and choice of action in the actual situation is seen as the
significant factor. Simultaneously, that is, that the individual is a part of a
group, whose life and actions are influenced by both outer and inner
factors — and that historical and societal conditions create certain prereq-
uisites for the group, as well as for the individual’s and the group’s own
conscious and subconscious suppositions in relation to the world around
them. According to symbolic interactionism, human beings are active
and interpreting creatures who act on the meanings of the objects that
surround them. The concept of “object” thereby includes physical ob-
jects, as well as other human beings or groups, institutions, concepts and
acts. The meanings of these objects are created in social interaction with
others and are handled and changed through the ongoing process of in-
terpretation that ensues when the individual relates to these objects.

The interpretative framework for the study is thus one that has been
constructed from a combination of elements, in order to enhance the
understanding of the complex processes that enfold in the co-operation
process involving the two professions. A central concept is “professional
culture”, the definition of which is given as follows: My assumption is
that a group of people sharing a profession and a professional education
will also share certain ways of apprehending their shared working day.
These shared meanings concern those aspects of their daily life together,
which have bearing upon the content of their profession and on profes-
sional practice. Furthermore, these shared meanings are in part conscious
and formulated, in part subconscious and unformulated, and together
they constitute the common professional culture. On a more general
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level this professional culture is also shared by others with the same pro-
fession and professional education, working in similar conditions in other
workplaces.

In order to understand the interactional processes that enfold between
the two groups, I use certain sociological tools. One of these is the con-
cept of 7social identity”, defined by Taifel (1982) as “a shorthand term
used to describe (i) limited aspects of the concept of self which are (ii)
relevant to certain limited aspects of social behaviour” (s. 3). Since the
“limited aspect” in this case refers to the professional life of the individ-
ual, I have transformed the term into “professional identity”.

The interaction between the two professional groups is in part inter-
preted in the dramaturgical terms used by Goffman (1979, 1997), where
a “social role” is a group of roles that can be linked to a certain status or
a certain group, and can be repeated to the same or to a similar audience.

Furthermore, the interaction between the two professional cultures takes

place in a certain organisational context, schools, which motivates the
use of a micropolitical perspective (Ball, 1987, Blase, 1991, Marshall,
1991). In particular I have used the conflict perspective as discussed by
Ball and Blase.

My choice of perspective, in summary, is motivated by my view of the
concept of professional cultures as more specific and at the same time
more overarching than the sociological ones. The focus of the study is
not the relation between groups in a general sense, but the relation be-
tween two particular groups, that are clearly defined by their respective
professional affiliation in a particular surrounding. Each of these two
groups also has, through their professions, a distinct belonging to a con-
siderably larger group that is teachers and pedagogues in general. Addi-
tionally, this encounter is taking place in a particular context (type of
organisation) — but all said and done, the meeting is between individuals,
human beings, with their personal ways of interpreting their own world.

The different perspectives and interpretative frameworks used in the
study are meant to each supply something uniquely advantageous to the
analysis. The sociological interpretation gives us one part of the overall
picture, the processes that develop between members of two groups in
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relation to each other. The cultural perspective adds the interpretations
of these processes that tie in with which groups are involved in this par-
ticular case. The micro-political perspective handles the special type of
organisation — schools — within which the meeting takes place. The
dramaturgical approach contributes to the understanding of certain dif-
ferences in patterns of action between the two professional cultures. Fi-
nally, symbolic interactionism signifies the overall context within which
the individual’s relation to these cultures is understood.

Research on teachers, pedagogues and co-operation

In reviewing the available research on teachers and recreation peda-
gogues, there is a striking difference between these two areas. Whereas
research on teachers and teaching is a vast and diverse field, the opposite
is true concerning the profession and professional practice of recreation
pedagogues. The main areas of research on teachers of interest for my
study, are teacher socialisation and the professional culture of teachers,
where common; as represented for instance in the work of Lortie (1975),
is considered to be the fact that teachers traditionally work alone in
separate classrooms. This is usually regarded to be one of the most im-
portant factors in the formation of the professional identity of the
teacher. This is, in that as Hargreaves (1998) also argues, the resulting
teacher individualism — generally regarded as a negative trait that leads to
isolation, conservatism and resistance to educational reform — also has a
positive counterpart, individuality, that signifies self-reliance and creativ-
ity. Other recurrent traits in the characterisation of the teaching profes-
sion, especially in a classroom context, is multidimensionality and the
combinatory quality of the teacher’s work (Arfwedson, 1994).

A recurring problem in the sparse research concerning the recreation
pedagogues as a professional group, is to define and demarcate their pro-
fessional competence and field of work. The professional identity is, by
pedagogues themselves and others alike, described as “unclear” and their
profession as “unknown” (Johansson, 1994, Flising 1989, Jansson, 1992).
The use of the term unclear, alludes to the ambiguous position of the
profession, between the spheres of family and school, and the profession
is described as unknown, due to its fairly short existence as a distinct
profession (roughly 35 years) and the fact that the pedagogues, compared
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to teachers, are relatively few in number. In the pedagogues’ equivalent
to classroom work, the traditional work at the recreational centre, co-
operation and teamwork has been common since the 70ies, and the
pedagogues tend to regard this as “natural” (Hansen, 1989). Their work
at the centre has been characterised as child-centred, with the ideal view
that the work should be governed by the children’s individual and group
related needs (Jansson, 1992).

The main body of the by now fairly extensive research on co-operation
between school, pre-school and child care in Sweden, can be character-
ised as different types of evaluations of experimental work ( e.g. Soder-
lund, 1993, Persson, 1994, Flising, Lehes & Ljungvall, 1996). Instances of
research focussing co-operation as such, and the relation between the co-
operating parties, are comparatively rare. One of few examples is Haug
(1992), whose research interest in co-operation between school and pre-
school 1s ’the general and collective rather than the specific and the indi-
vidual (p. 17)”. One of his main findings is that pre-school teachers
working in a school surrounding, tend to adapt to the school tradition
and work “as teachers”, while their colleagues in a traditional pre-school
setting, retain their pre-school tradition, notwithstanding the fact that
both groups use the same curriculum.

Methodology

The study has an ethnographic character, and the main data components
derive from participant observation over a two-year period in two
schools that commenced on new forms of co-operation at the time the
study began. The observation data has been completed by data from
formal and informal interviews with all adults participating in class and
recreational co-operative classroom based activities, interviews with pu-
pils and archive material.

The term “ethnography” could, in a more general sense, be said to sig-
nify a research method, or rather, a set of methods to explore human
relations in the field of social sciences. The classic and most characteristic
method is that the researcher herself, openly or covertly, participates in
the surroundings and the daily life of the people in whose life and
thinking she is interested. The researcher observes events and environ-
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ments, listens to conversations and stories, asks questions, collects
“whatever data are available to throw light on the issues that are the fo-
cus of the research” (Hammersley & Atkinson, 1995, p. 1). This in turn
means that the researcher is a part of the phenomena she is studying,
since “there is no way in which we can escape the social world in order
to study it” (ibid. p. 17). In order to cope with this, the researcher must
use her capacity of reflecting on her own role in the world, in order to
present an adequate interpretation of the studied phenomena. This ap-
proach is summed up in the concept of reflexivity” (Hammersley &
Atkinson, 1995, Ehn & Klein, 1994, Woods, 1996).

The research process

An ethnographic study often has its starting-point in what Blumer (1969)
describes as “sensitizing concepts”, as opposed to the strictly defined
operational concepts of quantitative research. These sensitizing concepts
originate in the researcher’s own suppositions of the nature of the re-
search problem, and are developed in the course of the research process.
To me, certain observed situations, sometimes instantly, at other times
much later, have stood out as central and significant. In this particular
study, the most frequent of these have been situations where at least one
from each of the two professional groups studied have been present. A
thought has appeared, an idea, a sudden insight that has provided me
with a new path to explore, new situations to try out in a variety of
contexts.

This has involved, purely concretely, searching existing data for incidents
that corroborate or modify the original idea followed by an active search
for new but in certain aspects similar situations, in something that could
be compared to a quasi experimental series, e.g.: Will I find the same
interactional pattern between two observed individuals in both similar
and different situations — for example both in and outside the classroom
or rec centre? Will I find the same interactional patterns if two others,
given the same overall conditions replace the two observed individuals?
If these overall conditions are changed, what happens? Are these patterns
similar in both of the studied schools or how and why do they differ? In
a parallel process, these ideas are tested against other sources of data,
mainly informal or formal interviews, but also written material: protocols
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from meetings, letters to parents, descriptions of overall goals for the
schools. This procedure is prevalent in ethnographic research, and has
been summed up in the concept of “triangulation” (cf. e.g. Burgess,
1984, Hammersley & Atkinson, 1995, Larsson, 1994). The main point,
however, is that this process as a whole could be seen as an ongoing vali-
dation of a growing analysis of interactional patterns. At the same time it
is a form of generalisation, where individual action and thought is sorted
out from shared conceptions, or what could be assignable to the different
professional cultures.

Cultural analysis

The study of the relation between two (professional) cultures is in some
senses a special case in cultural analysis. The main focus of a comparative
culture study rests in the comparison between two or more cultures. In a
sense this study is exactly that. But it is important to underline that my
main objective is not to describe and analyse the two cultures as separate
entities and then to compare the two. Rather the focus is on a study of
the dynamic conditions that exist and change in the encounter between the two
contracting parties. The comparison, in my case, is to be taken not as a
complete analysis of the two cultures then, but as an attempt to map out,
systemise and describe the intersecting field between them, the areas
where the two cultures do not coincide, in spite of their sometimes
striking similarities.

The choice of case(s)

A case study describes one (or as in the current study, two) of a far
greater amount of possible cases. The strength of the case study is not
founded on the representativity of the case, but rather on the possibility
of exploring in depth its unique characteristics, and thereby capturing
more of the complexity of its contested realities. In spite of this, my
choice of schools for my study was guided in part by a “surface repre-
sentativity”. That is, the two schools represent two of the most common
organisational forms of co-operation in Swedish schools today: what we
could label “’the integrated form” and ’the collaborative form”.

”The integrated form” means that teacher and pedagogue not only work
together, but also share the same premises and have an integrated time-

378



SUMMARY

table. In “the collaborative form®, the co-operation is less regulated: the
rec centre is located on school premises, but is not shared and the teach-
ers and pedagogues have a greater amount of influence on the organisa-
tion and scope for their co-operative endeavour. Two more criteria
guided my choice of cases. Firstly, the co-operation between the two
professions should be part of normal activities, rather than a part of a
pilot scheme or similar, and no special resources should have been allo-
cated to the venture. The reason for this is that pilot schemes and
evaluations of the same with respect to what has become termed as the
integrated school-day, have been a feature of the educational landscape in
Sweden for many years. However, we have moved into a situation
where integration is now a top down and enforced initiative, whether it's
wanted or not, not a grass roots venture.

As can be suspected, the origins of the initiative could have considerable
scope for its outcomes. This was to some extent controlled in the study,
by restricting its scope to schools which had been coopted into the inte-
grated day venture, and had not entered by their own volition. Secondly,
the co-operative venture in the school should be in an initial stage. This
criterion was included for theoretical reasons. During initial encounters
between groups and individuals within an organisation, it is suspected
that the processes of negotiation between them, as they move to establish
a position, will be more visible and accessible for study, as the kinds of
fixed routines behind which these may “hide”, will not yet have had
chance to become established (Benyon, 1985, Larsson 1990). The “initial
encounters” in my study can be seen to lend sway at two levels. Firstly at
an individual level, as teachers and pedagogues meet inside classrooms as
individual representatives of their corps for the first time. Secondly at an
organisational level, as a meeting between two education factions within
a new context in organised education in Sweden.

The reference to the concept of “case” is therefore somewhat ambigu-
ous. It could be argued that each of the two schools contains a “case” ,
but it is also possible to regard the two schools as one case, concerning
the encounter between two professional cultures, the teachers’ and the
pedagogues’, studied in two surroundings with somewhat different or-
ganisational conditions. The latter is the interpretation I have used in my
study. In the analysis of the teachers’ and pedagogues’ professional iden-

379



SUMMARY

tity as it appears in their way of talking about their own and the other
group’s profession, the two groups are seen as two separate entities, in-
dependently of which school they belong to. In regard to the actual en-
counters between them, it is true that the interpretations of these are
discussed in terms of the different organisational conditions of the two
schools, but at the same time they are taken as examples of the same
general phenomena.

The two schools

The two schools exhibit some quite strong surface similarities, but also
some significant differences, I shall dwell upon some of both here. The
schools have very similar catchment areas; primarily middle-class low rise
dwellings with few ethnic minority inhabitants, situated on the edge of a
large conurbation. Both schools are first through middle schools (grades
1-6: 7-13 years), and both have plans for age integrated classes in the first
three years. The first of the two schools has three parallel classes in each
year. The second has a single form intake and single classes in the first
three years, and an age integrated middle school (grades 4-6). Both
schools started their programme of integration at the same time as the
investigation started. In the first case this included the opening of two
new rec centres in old school buildings. In the second case new com-
bined rec and school premises were built on the school site.

Co-operation at both schools derives from top down initiatives. But in
School 1, the forms for this co-operation have not been regulated. This
is not so in School 2, where the overall organisation and timetable are
fixed through political decisions, although the headmaster has managed
to create some space for the acting out of some individual preferences.

The results

The first part of the results consists of a description and analysis of signifi-
cant traits in the historical development of the two professions, and of
the relation between them. In addition to this is also however included
an analysis of the historical development that has led up to the co-
operation of today. The two professions started out during the latter part
of the 19" century, in different sectors of society (social welfare and edu-
cation, respectively) and up to as late as the 1980-ies, there have been
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few connections between the two. As a result of their differing origins,
objectives and of the scarce connections between the two areas, different
pedagogical aims and practices have developed over the years, in spite of
the obvious fact that both have been working with the same age-group
of children between roughly 7 to 9 years of age.

The second and main part of the results concerns the relation and inter-
action between teachers and pedagogues in co-operation. Initially three
questions were posed in order to explore the most important aspects of
the aim of the dissertation, which was to seek a deeper understanding of
the significance of professional identity in the development of co-
operation between two kindred but nevertheless different professional
cultures. As stated previously, the emphasis is on the infersection between
these two professions and the two professional cultures. This is important
to keep in mind, since it is reasonable to assume that other characteristic
traits in each of the studied professions might appear in relation to other
related professions.

Teachers’ and pedagogues’ conception of their profession

The first of the three questions explored in the study concerned the in-
volved teachers’ and recreation pedagogues’ mental image of their own
profession and each-other’s. Conspicuously, while the image of their
own profession in both cases is complex, deep and varied, their image of
the other profession, is to the same extent comparatively shallow and
stereotyped, in spite of what seems at present to be, at least on the sur-
face, close contact between them. The reasons for this, however, seem to
differ between the two groups. The recreation pedagogues’ image of
teachers can be related to a generalised, standardised view of teachers
which is in line with their own experience as pupils during many years
of schooling, paired with “common knowledge” of “what teachers are
like” and with the fact that the profession as such is well-known and
frequent in our society. On the other hand, the teachers’ image of rec-
reation pedagogues is built on scarce or even no personal experience at
all of this profession, coupled with the fact that the profession as such has
until recently been (and to some extent still is) fairly unknown to the
general public.
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In their descriptions of the professional competence of the other group,
the apparent differences between teachers and pedagogues are great — and
a picture of two fundamentally different professions is drawn up. On the
other hand, if we compare how each group describes their own profes-
sion, there are many similarities, across the professional boundaries, al-
though there seems to be very little awareness of this. When teachers
describe the professional competence of recreation pedagogues, the most
important aspect is care. When recreation pedagogues describe teachers
on the other hand, this is mainly in terms of their work with read-
ing /writing/arithmetic. In their description of their own profession all rec-
reation pedagogues mention care and all teachers the three Rs, but not
so much as the main component in the professional competence, but
rather as the necessary background or foundation, on which this compe-
tence is developed. The mutual traits are, amongst others, that both
teachers and pedagogues regard flexibility, sensitivity to the needs of
children, capacity for interpreting and understanding children and an
ability to support and guide children’s learning, to be important parts of
their own competence.

Teachers and pedagogues in collaborative action

The second of the three questions initially posed, concerned interpreta-
tions of and actions in actual situations of the joint working day. Teach-
ers and pedagogues build and shape their physical and mental environ-
ment for their work with the children from different perspectives. These
can be summarised in the metaphors “school as a work place” and “rec
centre as a home”. In line with these different perspectives, we can also
identify different ways of structuring daily work. This can be character-
ised in the terminology used by Bernstein (1996): strong(er) classification
and framing for the work of teachers, weak(er) classification and framing
for that of recreation pedagogues. Teachers define (and act in accordance
with these definitions), in which thus, the different types of activities
occurring during the school day come to be treated as belonging to
separate categories, e.g. lessons are separate from breaks, arithmetic from
language, theoretical subjects from practical. Likewise, different localities
are used for different types of activities: classrooms for lessons, school
yard for recess, gym for physical activities, lunch room for meals, staff
room for the adults’ breaks. Another parallel is seen in the division of
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responsibility in regard to different areas of activities: the class teacher has
the main responsibility for the class as a whole, the special needs teacher
is responsible for special education, music teacher for music etc. This
division of responsibility is mirrored in the manner situations involving
more than one teacher are structured: the division of different areas of
responsibility is apparent also in the way teachers conduct actual activities
in co-operation. The joint responsibility for a team of teachers is con-
structed by joining together the interlocking but separate pieces of a
jigsaw puzzle, the overall picture of which signifies the complete school
day for the children.

For the pedagogues, the boundaries seem to be, in most cases, considera-
bly less pronounced. Different types of activities are simultaneous and
flow into each other without any marked transitions. The localities in the
rec centre are furnished, equipped and used for a broad variety of activi-
ties, boundaries between “outdoors” and “indoors” are less conspicuous,
and boundaries between ’territories” of children and adults are less
marked. The division of responsibility between the adults is less strict and
co-operative work is conducted in interaction between the pedagogues,
where the initiative in the situation flows back and forth between them.
The image here is a moving mosaic, with a sometimes somewhat indis-
tinct overall picture, rather than a fixed jigsaw puzzle.

As well as the above, we can also identify clear parallels in regard to how
the actors apprehend their position as a leader and their interpretation of
the concept of “pedagogical activity”. The teacher has a more marked
position as a leader, and a more strict classification of “pedagogical activ-
ity”’, which is defined in terms of situations with a specific structure and a
specific content. Put differently — lessons are “pedagogical activities”
with an educational aim, recess is not. The pedagogue is less conspicuous
as a leader and has a more general interpretation of what “pedagogical
activity” is, where the concept is defined in terms of the deliberate
choice of attitude and action by the pedagogue, but independent of
structure and content. In other words, any kind of situation or activity —
indoors or outdoors — could be defined as “pedagogical”, as long as the
attitude and action from the pedagogue is deliberate, is in accordance

383



SUMMARY

with her knowledge of child development and is attuned to the individ-
ual child’s or the group’s needs and learning.

Each of the two professional groups has its own way of apprehending
and interpreting important aspects of its professional identity and prac-
tice. The meeting between the two professional groups is characterised
also by this, and by the fact that these mutual meanings within the
groups are also manifested in mutual strategies in relation to their con-
stituency. Likewise, mutual strategies are developed in relation to mem-
bers of “the other group”. Since both interpretations and strategies are to
a great extent tacit and taken-for-granted, meetings between the groups
result in different types of conflicts, in a micropolitical sense.

The fact that we find a consensus in the interpretation, not only within
the group but also in relation to another group, could be related to this
“taken-for-granted-ness” : We are subconsciously inclined to interpret
“the others” and their actions in terms of “right” and “wrong”, “same”
or “different” in relation to our own culture. A recreation pedagogue
who doesn’t act like a teacher is, under certain conditions, identified by
the teacher as someone who “does the wrong thing” or as someone
whose course of action is not so well adapted to its purpose. Put differ-
ently, our understanding of a (professional) culture outside our own, is
strongly influenced by our range of vision, the “cultural spectacles” of-
fered by our own culture. This in turn leads us to “understand” the ac-
tions of others in relation to the interpretation these actions have within
our own system of meanings.

A historical perspective on the two professional cultures

The third question concerned the influence of historical developments
on the relation and the meeting between the two professions and by
their different positions in society. The answer to this question has been
less developed in the thesis than have answers to the first two questions.
The reason for this is also to do with how precarious a business it is, to
try to align historical courses of events, to the thoughts and actions of
single individuals. However, this question has been present in the inter-
pretations of words and actions of the actors throughout the study. Not-
withstanding, there are certain striking parallels in the patterns discernible
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in the meeting between individuals, which may gell with important
trends in the historical development of each of the two professions and
their practice forms.

The teachers’ professional culture has here been described as a culture
with relatively strong classification and framing. It is not hard to identify
a line of indicators pointing in the same direction in relation to their
professional history. The management of the school system has, since the
implementing of the compulsory school in 1842, been hierarchically
structured with a marked division of responsibilities between different
levels within the system. State directives and national curricula have
regulated the content of schooling, and the boundaries between different
subjects have been marked. In the professional training, the impact has
been on content and subject matter and the division of responsibility,
coupled with the fact that teachers traditionally have been working alone
in separate classrooms, has brought some relative autonomy in actual
professional practice. This in turn has created a characteristic individual-
ism, which has been interpreted in research in negative terms of isola-
tion, resistance to change and fear of critique among teachers, but which,
as Hargreaves (1998) notes, also has a positive counterpart in individual-
ity, interpreted as self-confidence, self-reliance and creativity.

Correspondingly we can discern parallels between the weaker classifica-
tion and framing that characterises the professional culture of the peda-
gogues and factors in the historical background and development of their
profession. School age child care, was originally developed in the borders
between family and society, and was initiated privately, by individuals
and by charitable and religious organisations, without administratively
imposed hierarchical structures. Societal influence and state regulations
reached these spheres about a hundred years later than in the school or-
ganisation, that is, in the 1940-ies. Further, the pedagogic ideal of regu-
lation in this sphere has rather been left the children themselves. The
children’s own interests are specified as central in the choice of content,
and the pedagogues interpretations of the communicative needs and
capabilities of the children, are stressed as of fundamental importance in
the negotiations of framing relations for pedagogic communication.
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The above differences in the historical development of State regulation
and control of education practices, is also reflected in the shifting em-
phases of professional training for the professional categories spoken of
here. In teacher education, emphasis; as indicated earlier; has been placed
more on developing classroom management, didactic skills, and content
matter whilst in recreational pedagogue education, the emphasis has been
on developing a pedagogical approach, methods of work and certain
attitudes towards children. In a formal sense team work was implemented
as a result of the Child Welfare Enquiry Commission ( SOU 1991: 54),
but in practice commonly more than one adult worked in each group of
children long before that. Today teamwork is almost a matter of course
in pre-school and school age child care. This has created a positive readi-
ness for co-operation and collaboration, but also in some cases a ten-
dency to subordinate to the “smallest common denominator” in the
team and to abstain from asserting one’s views in order to avoid conflicts.

The encounter between the two professional cultures is largely influ-
enced by the public view of the two professions, and the fact that school
age child care came to be regarded as a responsibility for society much
later than did the school. This induces, it seems, a status valuation dis-
tinction not dissimilar to that between the considerably lower status that
the junior school teacher held at the turn of the century, compared to
her colleagues in secondary education. This distinction is comparable to
that presently discussed between pedagogues and school-teachers, in so
much that at the turn of the century, a commonly held view was that the
task of the junior school teacher, to teach small children to read and
write, was something that any reasonably educated parent or adult could
do and that thus, no special education was really necessary for this.

Today the sphere of competence of the junior schoolteacher is clearly
separated from that of the parents. Further, the existence of schools is
unquestioned, and the status borderlines between different teachers are
dissolving. In relation to the recreation pedagogues and the pre-school
teachers, though, these borderlines are still sharp. The higher social status
of the teacher compared to the pedagogue seems to originate in the de-
gree of social sanctioning of each of the two professions. School is com-
pulsory and generally accepted, whereas school age childcare still seems
to a certain extent to be called into question. This is mirrored in the
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“precedence of interpretation” that the teachers in my study seem to
hold in relation to the pedagogues, a precedence that is recognised by
both parties on the assumption that “school is important”.

Concluding discussion

The concluding remarks concern the implications for the future of the
co-operational venture in the light of the results of the current study.
Both of the professional groups face difficulties in this endeavour, but in
somewhat different respects. The greatest difficulty for the pedagogues is
to establish a well-defined professional identity in the new conditions
they face on entering the school system. The suggested areas for the de-
velopment of their special professional competence are (1) working with
the children in developing their social relations to each other, with what
has been labelled “social competence”, and (2) working with experience
based learning in close co-operation with the teacher in connection with
classroom based learning. The main problem for the teachers seems to be
coping with the transition from working alone to working co-
operatively in a team. This transition brings positive benefits of “not
being alone anymore”, but also drawbacks, in what is sometimes experi-
enced as lack of time, loss of flexibility, and increased organisational diffi-
culties.

Finally, a position is taken in the ongoing Swedish debate on the future
development of the three professions: junior school teacher, pre-school
teacher and recreation pedagogues. It is often argued that these three
professions should be brought in closer contact with each other in
teacher education, or even that they should be transformed into a new
joint profession, where “the best parts” of the competence of three dif-
ferent professions are retained in the competence of a single profession.
My own conclusion is the opposite: Although close contact during
teacher education and systematic preparation for co-operation and
teamwork are important and in fact necessary, at the same time it is
equally important to strengthen, rather than weaken the different com-
petencies. These different points of view are needed to ensure maximal
conditions for the complex socialisation process of the child in today’s
complex society.
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