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Forord

Denna studie ar forfattad av oss bada, Ann-Sofie Andersson och Monika Olsson, och har
tydliggor vi den arbetsfordelning vi haft under rapportens utformning. Vi har tillsammans
reflekterat och diskuterat omkring alla de delar som skall skrivas fram. Den slutliga
textproduktionen av inledning och bakgrund, samt slutsatser och viss del av resultatet har
Monika varit ansvarig for och skrivit. Den slutliga textproduktionen av metod och
diskussionsdelen, samt viss del av resultatet har Ann-Sofie ansvarat for och skrivit fram.
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Denna studie behandlar begreppen kunskap och larande, med utgangspunkt fran
Skolinspektionens (2012) kvalitetsgranskning av hur forskolan arbetar med det
forstarkta pedagogiska uppdraget. | Skolinspektionens rapport menar man att studier
pekar pa den avgorande roll den pedagogiska ledningen har for hur verksamheten
utformas och utvecklas for att béttre kunna arbeta med barns utveckling och larande.
Syftet med studien &r att synliggéra och forstda fyra forskolechefers tolkning av
begreppen kunskap och larande samt hur de beskriver att de kommunicerar begreppen
till personalen genom sitt pedagogiska ledarskap.

Studien ar kvalitativ med en hermeneutisk ansats och datainsamlingen bestar av
intervjuer med fyra forskolechefer. Resultatet visar att forskolechefernas tolkning av
begreppen kunskap och larande bygger pa individuella erfarenheter och att det finns ett
behov av att reflektera Gver begreppen for att framja larande i férskolan. Vi har
uppmarksammat att det finns ett starkt engagemang hos forskolecheferna men att de har
svart att skilja begreppen at, da deras tolkningar av begreppen gar i varandra. Begreppen
verkar finnas som en form av tyst forgivettagen kunskap som séllan uttalas. Laroplanen
(Skolverket, 2010) finns underforstatt med i forskolechefernas resonemang men inte
explicit narvarande. Vi diskuterar vidare hur detta paverkar verksamhetens utveckling i
det forstarkta pedagogiska uppdraget utifran  Skolinspektionens  (2012)
kvalitetsgranskning.
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This study deals with the concepts of knowledge and learning, based on the Schools
Inspectorate (2012) quality assessment of how preschool works with the enhanced
educational mission. In the Schools Inspectorate report says that studies indicate the
crucial role of the educational leadership has for how operations are designed and
developed in order to better work with children's development and learning. The study
aims to investigate how preschool managers interpret the concepts of knowledge and
learning and how they describe them to communicate their views on the concepts
through the educational leadership.

The study is qualitative with a hermeneutical approach and data collection consists of
interviews with four preschool managers. The result shows that preschool managers’
interpretation of the concepts of knowledge and learning is based on individual
experiences and that there is a need to reflect on the concepts in order to promote
learning in preschool. We have noticed that there is a strong commitment among
preschool heads but they have difficulty distinguishing the concepts, since their
interpretations of the concepts merge. The concepts seem to be a form of tacit
knowledge taken for granted that are rarely spoken. The curriculum (National Agency
for Education, 2010) is implicitly included in the preschool managers' reasoning but not
explicitly present. We discuss further how this affects the development of operations in
the enhanced educational mission by the Schools Inspectorate (2012) quality
assessment.
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Bakgrund

Inledning

Forskolans laroplan, Lpfo 98 (Skolverket, 2010) har reviderats och gett forskolan ett
fortydligat pedagogiskt uppdrag. Malen har utvecklats, blivit fler och andrat karaktar,
framfor allt i avsnittet om barns utveckling och larande (s. 9). Framst handlar det om
tillagg kring barns sprakliga och kommunikativa utveckling, barns matematiska
utveckling samt om naturvetenskap och teknik. Laroplanen séger att kunskap inte &r ett
entydigt begrepp och att innebdrden i begreppen kunskap och larande aktivt skall
diskuteras i arbetslaget. Forskolans uppdrag har darmed férandrats fran att vara ett
socialt omsorgsprojekt till ett utbildningspolitiskt projekt dar barns utveckling och
larande utgor en viktig del. Det finns dock en émsesidighet mellan omsorgstankande
och utbildningstankande i den svenska forskolan dar man férenar omsorg, larande och
utbildning (educare), skriver Riddersporre och Persson (2010). Sedan 2011 nar den nya
skollagen (SFS 2010:800) tradde i kraft &r forskolan en egen skolform i skolvasendet
och bade skollagen och den reviderade laroplanen lyfter darmed fram och reglerar
forskolans ledarskap.

Skolinspektionen (2012) har genomfort en kvalitetsgranskning av hur férskolan arbetar
med det forstarkta pedagogiska uppdraget. Det langsiktiga malet med granskningen &r
att tydliggora och stérka det pedagogiska arbetet med barnens utveckling och larande.
Fyra specifika utvecklingsomraden har utkristalliserats:

= Okat fokus pa larandeuppdraget behdvs
= Personalens forhallningssatt, kunskap och medvetenhet i forhallande till uppdraget behover
utvecklas pa ménga forskolor
= Kovalitetsarbetet behdver genomsyra arbetet i verksamhetens alla delar sé& att det blir en naturlig
del av det dagliga arbetet
= Forskolans ledarskap behover lyftas och tydliggoras
(Skolinspektionen, 2012, 5.7)

Syftet med Skolinspektionens (2012) granskning d&r att belysa komplexiteten i
forskolans uppdrag och att granska hur forskolorna i urvalet arbetar for att
implementera det fortydligade pedagogiska uppdraget i verksamheten. | férlangningen
forvantas granskningen ocksd ge effekter pa det pedagogiska ledarskapet utifran
regleringen i skollagen och laroplanen.

Forskolans uppdrag handlar idag om att lagga grunden for ett livslangt larande och det
centrala ar att verksamheten ska bidra till att stimulera och utmana varje barns
utveckling och larande. Det finns daremot inga kunskapskrav som barnet ska ha uppnatt
vid vissa tidpunkter, utan malen i laroplanen (Skolverket, 2010) géller verksamheten
och den forvantade kvalitetsutvecklingen i férskolan. I forhallande till de forutséttningar
verksamheten erbjuder handlar det om att folja barnets forandrade kunnande utifran
barnets egen utveckling och l&rande. Skolinspektionen har tidigare riktat kritik till
kommuner att de inte kan redovisa i vilken utstrackning forskolorna har ett malinriktat



arbete for att realisera de nationella malen och har ocksd uppméarksammat att
verksamheten inte ar tillrackligt fokuserad pa larande. Mer &n halften av forskolorna
som granskats av (Skolinspektionen, 2012) behdver fordjupa sitt arbete med att forankra
den reviderade laroplanens intentioner, mal och riktlinjer sa att det blir en del av det
dagliga arbetet med barnens utveckling och larande. En del forskolor har natt langre i
sitt arbete med det fortydligade uppdraget 4n andra, men det pagar en standig utveckling
utifran verksamheternas forutsattningar pa forskolorna skriver Skolinspektionen i sin
rapport.

| rapporten om granskningen av forskolor (Skolinspektionen, 2012) menar man att
studier pekar pa den avgorande roll som den pedagogiska ledningen har for hur
verksamheten utformas och utvecklas for att battre kunna arbeta med barnens
utveckling och larande. Granskningen visar till exempel att manga forskolechefer
anvander framst ett indirekt ledarskap vilket betyder att de befinner sig langt fran den
vardagliga praktiken. Pa de forskolor dar forskolechefen ar aktiv i planering,
genomforande samt dar forskolechefen dessutom leder arbetet, tycks man ha kommit
langst i att bedriva ett medvetet arbete mot laroplanens mal. Sattet att leda i en larande
organisation dar man kommit ett steg langre i sin utveckling bygger pa att i dialog med
medarbetarna diskutera synsatt och begrepp och i det lyfta fram en djupare forstaelse for
det gemensamma uppdraget enligt Skolinspektionen.

| rapporten (Skolinspektionen, 2012) framkommer att det ar patagligt att forskolechefer
med god kdnnedom om den dagliga verksamheten i forskolan och kunskap om
forskolepedagogik och ledarskap har mer engagerad och kunnig personal.
Skolinspektionens slutsats &r att den forskolechef som har en egen kontextkunskap
kanske anstaller personal med hogre kompetens eller sa utmanas och stimuleras
personalen i hogre grad, vilket ger resultat i det pedagogiska arbetet. Skolinspektionens
bedémning &r att forskolechefen behover ha adekvat kunskap om uppdraget, hdg
kompetens inom forskolepedagogik samt kunskap om ledarrollen for att kunna leda
pedagogiska diskussioner och for att kunna vidta utvecklingsatgarder for att forbattra
kvaliteten i den verksamhet som erbjuds barnen.

Med Skolinspektionens (2012) granskning som bakgrund har vi funnit det intressant att
undersodka hur forskolechefer tolkar sitt uppdrag som pedagogisk ledare. Vi har valt att
fokusera pa begreppen kunskap och larande med anledning av att det i laroplanen
(Skolverket 2010) uttrycks att det dr av betydelse att dessa begrepp fortlopande
diskuteras i forskolan.

Forskolan ska frdmja larande, vilket forutsatter en aktiv diskussion i arbetslaget om
inneborden i begreppen kunskap och l&rande.
(Skolverket, 2010, s.6)



Syfte

Syftet med studien &r att synliggéra och forsta fyra forskolechefers tolkning av
begreppen kunskap och l&drande samt hur de beskriver att de kommunicerar begreppen
till personalen genom sitt pedagogiska ledarskap.

Litteraturgenomgang

Ett sitt att se pa begreppet kunskap - teori och forskning

Fragor om kunskap, hur man far den, hur man har den kvar, och hur man kanske till och
med utvecklar den, ar eviga fragor. Gustavsson (2002) skriver att kunskap kannetecknar
manniskans stravan att overleva och skaffa sig ett battre liv. Kunskap har funnits och
aktualiserats i olika verksamheter genom ménniskans historia. S&ljo (2000) menar att
kunskaper stindigt rekonstrueras och moderniseras i ett samhalle och att den kunskap
som blir funktionell och produktiv andras 6ver tid, pa grund av de krav och majligheter
som finns i var omvarld. Manniskan skaffar sig alltsa kunskaper om sadant som kan
vara vasentligt att kunna for att leva ett gott liv, utifran de krav som stalls och de
resurser omgivningen erbjuder.

Platon och hans larjunge Aristoteles har haft stor betydelse for diskussionen om
kunskap. Platon var forst med att definiera vad som betecknas som sann och séker
kunskap, episteme, vilket star for vetande till skillnad fran att tro eller tycka nagonting.
Hans forklaring av kunskap ar alltjamt den rddande i uppslagsbocker. Platons
efterfoljare Aristoteles talade om kunskap som knuten till olika verksamheter.
Gustavsson (2002) beskriver hur kunskap praktiseras och diskuteras inom olika
omraden i samhéllet idag. En diskussion &ar knuten till forskning och vetenskap och en
annan forhaller sig till praktiska verksamheter inom yrkesliv, hantverk och konst. Ett
tredje omrade galler den kunskap som rér mellanméanskliga relationer, det sociala och
det kulturella. Dessa tre satt att beskriva kunskap hanger ihop med olika verksamheter
som manniskor bedriver i samhallet. Upphovet till denna indelning av kunskapen finns
hos Aristoteles och i hans bok Den nikomachiska etiken (Aristoteles, 1998).

Aristoteles indelning av kunskapsbegreppet galler &n idag, dar teoretisk vetenskaplig
kunskap, episteme, &r till for att forklara hur varlden och naturen fungerar. Kunskap om
hantverk, praktisk produktiv kunskap; techne, ar férenad med det praktiska kunnandet.
Aristoteles gor alltsa skillnad mellan hur vi ser pa vérlden och vad vi gor i den, det som
kan kallas teori och praktik. Den tredje formen av kunskap forknippas med det
mellanmanskliga, klokhet knuten till det etiska och politiska livet, alltsd samhéllet och
dess olika manskliga nivaer; fronesis. Aristoteles ar den som utvecklat den
grundlaggande forstaelsen av begreppet kunskap som fortfarande ar svar att komma
forbi, att kunskap blir till for oss genom egna erfarenheter, var egna upplevda
verklighet. | dessa upplevelser maste man sedan upptéacka det allmangiltiga, det som ar
sjalva idén med fenomenet for att det ska bli till kunskap.



Kunskapen far allt storre betydelse i samhallet. Kroksmark (2003) skriver att Sverige
sannolikt ar det enda landet i varlden som har riksdagsbeslut pa vad kunskap &r. Svaret
finns forklarat i exempelvis laroplan for forskolan (Skolverket, 2010) och gar populart
under beteckningen “De fyra F:en” vilka stir for fakta, forstéelse, fardighet och
fortrogenhet.

=  Faktakunskap som information, regler och konventioner, utan atskillnad mellan ytlig och djup
kunskap eller mellan olika satt att forsta samma fenomen.

= Forstaelsekunskap som i motsats till fakta sags ha kvalitativ karaktar, att forsta ar att uppfatta
meningen eller innebdrden i ett fenomen.

= Fardighetskunskap som att vi vet hur ndgot ska goras och kan genomféra det.

=  Fortrogenhetskunskap som bakgrundskunskap eller kunskapens tysta dimension i en kunskap
som ar férenad med sinnliga upplevelser och som kommer till uttryck i bedémningar.
(Gustavsson, 2002, s.23)

Gustavsson (2002) menar att god utbildning maste besta av vetande, kunnande och
klokhet och att dessa tre former av kunskap inte star i motsattning till varandra utan
maste finnas i en val avvéagd balans. Gustavsson beskriver vetande som kunskap som
framstalls genom vetenskaplig forskning och att det finns tva grenar inom vetenskapen,
naturvetenskap och humanvetenskap. Inom naturvetenskapen forklaras och forstas
lagbundna forlopp och humanvetenskapen tolkar och skapar forstaelse vilket kan
jamforas med de tva forsta typerna av kunskap som beskrivs ovan, fakta och
forstaelsekunskap. Kunnande kan ses som det tredje “F:et”, fardighetskunskap. Genom
att i praktiken anvédnda sina erfarenheter uppdvas vanor och férdigheter inom dessa
omraden viket leder till ett kunnande, att “veta att” och att veta hur”. Vidare menar
Gustavsson att klokhet handlar om att veta vad man ska gora i konkreta situationer och
att manniskan lar sig det genom exempel och forebilder. Dock ligger det nara tillhands
att missuppfatta klokhet som sunt fornuft. Gustavsson menar att klokhet &r
fortrogenhetskunskap och bestar i formagan att mota faktiska situationer med lyhérdhet
och fantasi, att ha god uppfattning om de konkreta och komplexa detaljer som kan inga i
specifika situationer. Gustavsson anser vidare att ett demokratiskt kunskapssamhalle
bygger pa respekt och likvardighet mellan de olika former av kunskap som existerar i
olika verksamheter.

Det &r skillnad mellan att vara informerad och att besitta kunskap. Enligt Gustavsson
(2002) bestar information av enskilda uppgifter som inte behdver sattas in i ett
sammanhang for att bli begripliga. Informationen flddar 6ver oss och forekommer i ett
antal 16sa bitar, i fragment. Man kan séga att information ar det material som blir till
kunskap nar en manniska tar det till sig och forstar det. Kunskap bestar av erfarenhet
och reflektion tillsammans och béars av manniskor som tolkat och forstatt det de tagit till
sig. Men kunskapen kan béras pa olika satt pa grund av pa det satt manniskan forsoker
forstd sin omvarld. Kunskapen &r alltid nagons, menar Gustavsson (2002), och den



tolkas darmed alltid pa skilda vis. Vissa saker blir ytliga medan andra forstas pa ett
djupare plan. Kunskapen ar dessutom personlig eftersom alla &r olika, och den forandras
standigt genom att manniskor kommunicerar likheter och olikheter. Att ocksa veta
varfor man gor pa ett visst satt ger den praktiska kunskapen samma allmangiltighet som
den teoretiska skriver Gustavsson (2002). Det gar att undervisa om och forklara varfor
man gor pa ett visst satt, men vanlig erfarenhet om det enskilda kan endast visas i
handling.

Saljo (2000) menar att enligt ett sociokulturellt perspektiv eller synsatt har de redskap
eller verktyg som vi anvander nar vi forstar var omvarld, sa som sprakliga eller fysiska
resurser, en sarskild betydelse. Manga av de sociokulturella redskap som méanniskan
utvecklat och utvecklar kommer sig av en dnskan och strdvan efter att underlatta och
effektivisera vardagen. Till exempel &r fysiska redskap som havstangen en hjalp for den
som inte orkar lyfta en sten eller intellektuella/sprakliga redskap som Pythagoras sats ett
medel for den som ska bygga ett hus (Saljo, 2000). Dessa redskap medfor att
arbetsformagan, tidsanvandningen och kunskapsbasen forandras. Alltsa har den har
typen av kunskaper inte sitt ursprung i hjarnan som en biologisk foreteelse, utan blir till
av insikter och handlingsmonster som byggts upp i samhéllet 6ver tid och som
manniskor blir delaktiga i genom interaktion.

Tidigare forskning

Reis (2011) har i sin avhandling, genom en empiriskt grundad analys, studerat hur de
yngsta forskolebarnen utvecklar sitt matematiserande och larande i matematik i
aktiviteter som inbjuder till ordnande. Reis (2011) anvander sig av variationsteori i sin
studie, vilket innebér att for att erfara och urskilja en foreteelse eller ett fenomen maste
man ha uppfattat en variation av fenomenet, exempelvis for att veta att ndgonting &r
langt maste man ha upplevt nagonting som kort. | studien definieras kunskap som
erfarenheter, matematisk forstaelse samt formaga att se monster och relationer mellan
fenomen. Matematiskt kunnande vavs in i situationer dar barn l6ser uppgifter och
kunskapen som produceras beror pa samspel som sker i specifika historiska och
kulturella sammanhang. Uppgiften som barnen arbetar med i studien &r att storleksordna
burkar eller ringar i torn eller travar.

Resultatet av studien (Reis, 2011) visar att formagan att storleksordna dessa burkar och
ringar utvecklas i takt med hur kunnigt barnet blir att beharska uppgiften genom
handling. Barnet blir allt mer drivet i att hitta fler och fler satt att sortera burkarna och
ringarna samt urskilja variation. Det ar darfor av betydelse att barnen har en forstaelse
for att variationen &r viktig for att kunna urskilja storleksdimensionen och darmed en
formaga till en allt mer 6kad precision. Nar barnet urskilt alla dimensioner av variation
hittar det nya satt att gruppera foremalen i andra storleksordnande sekvenser. Resultatet
visar ocksa att tidigare erfarenheter har betydelse for hur barnet agerar. Om barnet har
formagan att Overfora tidigare kunskaper till likartade aktiviteter beror mycket pa
materialets utférande och den kontext barnet och materialet befinner sig i.



Klaar (2013) utgar i sin avhandling fran en pragmatisk syn pa kunskap vilket innebar att
kunskap ses som erfarenheter och att larandet bygger pa fortlépande erfarenheter dar
varje tidigare handling star som grund for de senare. Inom pragmatismen &r alltsa
handlingen central for utveckling och kunskap. Grundtanken &r att vi handlar efter vana
och rutin sa lange det gar som det brukar. Det &r nar monstret bryts och vi tvingas gora
pa nagot annat satt an tidigare som det kravs reflektion och ny kunskap om hur vi kan
gora pa nagot annat satt och darmed ocksa forsta pa annat satt (Gustavsson, 2002).
Kunskapen ar darmed foranderlig och resultatet av en standigt pagaende process. Det
kan s&gas att pragmatismen har en resultatinriktad instéllning som betonar sambandet
mellan vetande och handlande. | ett pedagogiskt perspektiv &r det av stor vikt att
kunskapen é&r till nytta for individen och att individen ska vara aktiv i sitt
kunskapsinhdmtande.

Ett syfte med Klaars (2013) studie ar att 6ka kunskapen om larandeprocesser i forskolan
med fokusering pa ett naturinnehall. Forfattaren menar att en undersokande och
utforskande process uppstar da manniskor inte vill eller kan agera vanemassigt. Dessa
processer kan leda till ovantade verkningar, sa kallat bildande erfarande (s.55).
Manniskan forandrar da sitt satt att handla genom att aktivt utvidga sitt
handlingsmonster i ett forlopp som star i relation till omvérlden. Hon ger exempel pa
nar en pojke med hjalp av lararens erfarenhet hittar ett nytt séatt att hantera en
tradgardssnacka.

Da Johannes bar in tradgardssnackan i handen, och lagger den i en glasburk istallet for att
stoppa den i fickan, har han skapat mening som gor att han kan hantera kommande
situationer pa ett forfinat sétt. Johannes har utvidgat sin handlingsrepertoar. P& detta vis
betraktas larande i ett pragmatiskt perspektiv som meningsskapande i termer av
erfaranden som utvecklar nya mer specifika vanor, vilket &ven innefattar
socialisationsaspekter av larande.

(Klaar, 2013, s. 55)

Resultatet av avhandlingen (Klaar, 2013) visar att larande i naturdmnet och
omsorgsaspekter tatt hor samman nédr det kommer till praktiskt handlande. Klaar pekar
pa att hur larare i forskolan bemoter och guidar barn ar av stor betydelse for hur barn
kan hantera omvérlden och komma vidare i sitt utforskande. Det vill saga hur larare
guidar mot speciellt utvalda intressen och erfaranden.

Sammanfattning

Fragor om kunskap, hur den kommer till stand, hur man bevarar eller férfinar den &r
eviga fragor. Den grekiske filosofen Platon var forst med att definiera sann och saker
kunskap, vetande, till skillnad fran att tro eller tycka nagonting. Platons larjunge,
Aristoteles, gjorde sedan den indelning av kunskapsbegreppet som ar géllande an idag;
teoretisk kunskap, praktisk kunskap samt klokhet. Han ar ocksa den som utvecklat den
grundlaggande forstaelsen av begreppet som innebér att kunskap blir till fér oss genom
egna erfarenheter, ur vilka man sedan maste urskilja det allméngiltiga for att det ska bli



till kunskap. Laroplan for forskolan (Skolverket, 2010) definierar kunskapsbegreppet
med hjélp av de sd kallade “fyra F:en”; fakta, forstéelse, fardighet samt fortrogenhet,
vilka ar beroende av och star i relation med varandra. Gustavsson (2002) skriver att
kunskapen ar personlig och bestar av erfarenhet och reflektion. Kunskapen bars av
manniskor som tolkat och forstatt det de tagit till sig.

Reis (2011) och Klaar (2013) beskriver ocksa, i sina studier, kunskap som erfarenheter.
De har bada en pragmatisk syn pa kunskap och menar att tidigare erfarenheter har
betydelse for hur manniskan handlar och att kunskapen som produceras beror pa
samspel i specifika kulturella kontexter. De menar att kunskapen ar féranderlig och att
manniskan forandrar sitt sétt att handla i en standigt pagaende process.

| studien soker vi efter hur forskolechefer forstar begreppet kunskap som en aspekt av
forskolans uppdrag. | tolkningen av deras beskrivningar tar vi utgangspunkt i det
vidgade satt att se pa kunskap som kannetecknar forskolan. Vidare forstar vi
kunskapsutveckling som en process dar tidigare erfarenheter utmanas och foréndras i en
social praktik.

Sitt att se pa begreppet lirande - teori och forskning

Phillips och Soltis (2010) skriver att olika tdnkare har skilda uppfattningar om vad
larande &r och hur det intraffar. Psykologer, antropologer, lingvister, filosofer och andra
forsoker an idag skapa klarhet i vad som hander vid manskligt larande. Svarigheterna
med att definiera larande ligger bland annat i att det verkar finnas flera typer av larande,
till exempel mentala forlopp som att minnas, att analysera och att urskilja. Andra
forlopp avser den motoriska, fysiska sfaren som kroppsrorelser och samverkan mellan
dessa. Phillips och Soltis (2010) anser att vilken typ av larande man tillampar beror pa
vad det ar man ska lara sig och ar alltsa kopplat till vilken typ av kunskap man ska
tilldgna sig. Vissa typer av larande ar enkla, andra & mer komplicerade. Man kan lara
genom erfarenheter till exempel att is ar kallt, medan andra typer av larande kraver ett
visst matt av instruktioner och att man inriktar sina mentala krafter pa det som kravs for
att klara av att exempelvis kora bil. Vissa typer av larande innebér att man skaffar sig
teoretisk kunskap, andra att man behé&rskar fardigheter.

Enligt Phillips och Soltis (2010) &r intresset for larande ingenting nytt. Redan den
grekiske filosofen Platon (427-347 f. Kr.) lade fram idéer om larande i form av livfulla
dialoger och hans Akademi var k&nd som laroanstalt. FOr att presentera sitt material och
gora det begripligt och intressant for dem som ville lara sig, var Platon man om att
anvénda eftertryckliga exempel och beréttelser. Kroksmark (2003) menar att Platon haft
stort inflytande Over pedagogiken och didaktiken, framst genom de sa kallade
dialogerna. An idag framhalls samtalet, kommunikationen och motet mellan méanniskor
som det framsta séttet att skaffa sig nya erfarenheter och nytt larande. Dock anser
Phillips och Soltis (2010) att en stor brist i Platons teori &r att den larande beskrivs som
en ensam utforskare, en passiv mottagare av erfarenhet. De menar att i detta
betraktelsesatt saknas en mer ingaende granskning av det faktum att de larande alltid



ingar i sociala grupper och att alla forklaringar som inte ger de sociala faktorerna nagon
betydelse ar otillrackliga. En stor del av barnets larande sker i vardagliga situationer dar
det finns andra manniskor inblandade.

Kunskap och larande har alltsa sin grund i de relationer och de erfarenheter barn méter i
den sociala och kulturella praktiken. Utifran detta synsatt askadliggors larande i
forskolan i interaktionen mellan barn, larare och miljo, en process dar ménniskor och
omgivning ar beroende av varandra. Enligt Elm-Fristorp (2012) verkar det rada en
samstammighet mellan olika forskare att barn behover fa utforska och vara aktiva, att
larprocesser ar sociala och beroende av sprak samt att barnen bor ges mojlighet att
reflektera Over sina tankar och idéer. Hon menar att detta larande, genom erfarande och
handling, till stor del vilar pa psykologisk grund med stod inom individuella
larandeteorier. Under 2000-talets bdrjan har empiriska studier av barns larande och
socialisation i perspektivet av deltagande och meningsskapande 0Okat. Det
sociokulturella perspektivet har skjutit till kunskap om sociala och kulturella
forhallanden samt om kommunikationens betydelse for barns meningsskapande.

Enligt Bjorklund (2008) innebar ett empiriskt satt att se pa larande att all kunskap
bygger pa verkliga erfarenheter dar den larande gradvis tranar fardigheter pa en allt mer
avancerad niva. Hon menar att detta synsatt har sina brister da det man forvantas lara
blir mer abstrakt och teoretiskt. Vidare beskriver hon att med ett konstruktivistiskt
synsétt poangteras istéllet erfarenheternas innebdrd och betydelse fér den enskilda
manniskan. Larandet anses darmed vara en individuell process och kunskapen beror pa
vems perspektiv som tas. Sedan 1980-talet ar det i forsta hand tva insikter som har
forandrat forestallningarna om larande. Namligen att allt skapande av mening i relation
till omvarlden &r individuellt, samtidigt som manniskans psykiska och intellektuella
utveckling &r beroende av socialt samspel.

Saljo (2000) skriver att en av grundvalarna for ett sociokulturellt perspektiv pa larande
ar intresset for samspel mellan grupp och individ. Vad kan gruppen skapa i ett samhélle
eller vad kan den enskilda individen utratta? Hur aterskapas den gemensamma
kunskapen hos individen och vilka delar kommer den enskilde att kunna? Manskligt
larande kan beskrivas pa manga olika satt. Exempelvis kan man vara intresserad av
hjarnan och dess kemiska signaler, hur manniskan processar information,
minneskapacitet eller skillnader i formaga att lara och tillagna sig kunskap.
Utgangspunkten for ett sociokulturellt perspektiv ar det antagandet att manniskan ar en
biologisk varelse som har en, av naturen bestdmd, uppséattning resurser och darmed
ocksa en del svagheter. | biologisk avseende har var hjarna inte utvecklats namnvart de
senaste artusendena, dnda har det skett betydande forandringar i vara intellektuella
fardigheter och kunskaper. Dessa forandringar gar inte att se genom att undersoka
hjarnans kemi eller vart nervsystem utan blir istallet synliga nar vi betraktar de redskap
eller verktyg som vi bearbetar omvérlden med och som byggts upp som en kollektiv
kunskap. Méanniskan har pa grund av sina svagheter skapat olika hjalpmedel for att
hantera omvarlden. Hjalpmedlen skiljer sig markant fran de redskap vara forfader



anvande sig av. De intellektuella forandringarna blir ocksa synliga i de system vi
manniskor utvecklat for att samarbeta med varandra i olika praktiker, i till exempel
skolor eller sjukhus. Miljéer som dessa har blivit mojliga genom att vi lart oss
organisera manskliga aktiviteter i sa kallade institutioner eller verksamheter med hjélp
av sociala system som bygger pa avancerade former av samverkan mellan méanniskor.
Saljo (2000) menar att den utveckling vi har att forhalla oss till for att forsta larande ur
ett sociokulturellt perspektiv ligger utanfor den biologiska kroppen. Ménniskans
biologiska begrénsningar har bidragit till produktionen av kunskap och kulturella
resurser pa grund av en oOnskan att komma forbi de hinder man upplevt. Den
sociokulturella utvecklingen sker sa mycket snabbare och pa andra villkor &n den
biologiska evolutionen.

| ett sociokulturellt och darmed interaktionistiskt perspektiv antas larande bero pa
samlade erfarenheter och personliga utgangspunkter i samspel med faktorer i miljon.
Kognitivt, socialt och emotionellt larande utgér en vaxelverkande helhet. VVygotskij
(1995) som genom sin teori foretrader detta perspektiv menar att larande alltid sker i
sociala sammanhang och att vi alltsa till stor del lar oss av andra personer. Spraket ar ett
kommunikationsmedel och ett viktigt verktyg som mojliggor hogre former av larande,
problemlésning och fardigheter. Han sager ocksa att barns formaga att ldra sig genom
att harma ar en nyckelfaktor for larandet. Bjorklund (2008) skriver att imitation ar en
betydelsefull aspekt av barns larande. Imitation &r en strategi for larande dar barnet far
tillfalle att prova sina egna uppfattningar och utveckla sin forstaelse pa ett aktivt och
konstruktivt satt. Hon menar att det dessutom &r intressant att se hur sma barn anpassar
sina handlingar efter den egna férmagan, for att kunna utféra samma aktivitet som
imitationspartnern. Anpassningen sager en hel del om barnets skicklighet att sjalv ordna
sin larandemiljo. Om den larande anser sig vara i behov av kunskapen och ser betydelse
i att veta, kan kunskapen ocksa fordjupas sa att den gar att anvanda pa ett reflekterande
sétt i nya sammanhang.

Tidigare forskning

Bjorklund (2007) skriver i sin avhandling om smabarns erfarande av matematik att
larande tolkas som ett forandrat satt att forsta sin omvarld samt att forandringar i sattet
att handla gentemot fenomen innebdr att ett larande skett. Bjérklund (2007) har liksom
Klaar (2013) en pragmatisk syn pa larande. Larande &r en komplex process och det
barnet maéter i sin omvérld paverkar och ger anledning till forandrad forstaelse och
forandrade handlingar. Att uppfatta det gemensamma och det karakteristiska hos
foremal och handelser ar grundlaggande for allt larande. Bjorklund (2007) har i sin
studie skiljt ut fyra kritiska villkor for larande; samtidighet, variation, rimlighet och
hallpunkt. Samtidighet ar ett kritiskt villkor for larande pa grund av att barnet bor inrikta
sig pa delar och helhet samtidigt for att utfora nagonting samt se pa ett fenomen ur olika
perspektiv for att skapa forstaelse for komplexiteten hos fenomenet. Variation ar ett
viktigt villkor for larande genom att nar nagon del av fenomenet uppfattas som konstant
samtidigt som andra aspekter av det varierar ges barnet mojlighet att upptacka samband



och skilja ut nyanser. Villkoret rimlighet innebdr att barnet med hjélp av tidigare
erfarenheter resonerar sig fram till och uppskattar vad som kan vara rimligt i en viss
situation, till exempel val av begrepp, bedémning av storlek eller uppskattning av en
mangd. Hallpunkt &r ett kritiskt villkor for barns larande pa grund av att det ar stodet for
fokusering av ett fenomen, det som barnet jamfér med och relaterar sina erfarenheter
till. Hallpunkt ar ocksa ett kritiskt villkor av betydelse for att halla kvar fokus pa delar
och helhet samt att upptacka samband. Dessa fyra kritiska villkor bor forstas som
vaxelverkande delar av den kontinuerliga process som kallas ldrande. Bjorklund menar
att de kritiska villkoren var for sig och tillsammans bildar det totala erfarandet och
larandet.

Sheridan, Pramling-Samuelsson och Johansson (2009) har studerat sma barns
kunskapsutveckling i forskolan. Syftet med studien, Barns tidiga larande. En
tvarsnittsstudie om forskolan som miljo for barns larande, &r att studera variationer av
larandemiljoer i relation till barns kunnande och erfarande i forskolan. Studien utgar
fran att det finns grundlaggande varden som &r av betydelse for barns larande och vilar
pa interaktionistiska perspektiv som alltsa utgar fran att individ och miljo paverkar och
paverkas av varandra i ett dynamiskt och kontinuerligt samspel. Barns erfarenheter
skapas i moéten i vardagen i form av den kommunikation som forskolans larare erbjuder
samt kommunikation och samspel mellan barnen i forskolan. Denna kommunikation &r
avgorande for barns larande. Forskolan & som mest effektiv da den utgor en
sammanhangande del av barns totala ldrande samt nar man inte skiljer larande och
omsorg at, utan pedagogiken ar som Sheridan, Pramling-Samuelsson och Johansson
(2009) beskriver sammansatt av lekande larande och omsorg.

Studien (Sheridan m fl, 2009) visar att det som framstar som vésentliga aspekter for
barns ldrande bland annat ar relationen mellan lek och larande. Barns interaktioner
karaktériseras av gladje, meningsskapande och intressefokus. Forfattarna menar att ett
flertal andra studier ocksa ger stod for tanken att intresse ar ett viktigt villkor for barns
larande och det anses viktigt att barn far leka och ha roligt tillsammans. Forfattarna
(Sheridan m fl, 2009) har ocksa sett att leken ofta bildar figur och larandet bakgrund i
forskolan. De menar att larandet finns med pa ett forgivettaget satt, som att ett larande
alltid sker. Leken antas leda till att ett spontant larande uppstar. Relationen till barns
larande tycks vara komplex pa sa satt att det accepteras i hogre utstrackning nar larande
sker mer eller mindre automatiskt i lek &n ndr det iscensétts och fokuseras. Forfattarna
menar att man inte problematiserat relationen mellan lek och larande i forskolans
praktik.

Sammanfattning

Olika tankare forsoker an idag skapa klarhet i vad som hander vid ménskligt larande. En
av svarigheterna med att definiera begreppet ar att det verkar finnas olika satt att
anvanda begreppet, dels att man skaffar sig kunskap och dels att man behé&rskar
fardigheter. Platon lade fram idéer om larande i form av dialoger. An idag framhalls
samtalet, kommunikationen och motet mellan manniskor som det frdmsta séttet att
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skaffa sig nya erfarenheter och nytt larande. S&lj6 (2000) menar att en av hdrnstenarna
for ett sociokulturellt perspektiv pa larande &r intresset for samspel mellan individ och
grupp. | ett interaktionistiskt perspektiv antas larande bero pa samlade erfarenheter och
personliga utgangspunkter i samspel med faktorer i miljon. Att det som ska laras &r
meningsfullt och har betydelse for den larande ar ocksa av stor vikt och kan leda till att
kunskapen fordjupas sd att den gar att anvanda pa ett reflekterande satt i nya
sammanhang.

Bjorklund (2007) skriver i sin avhandling att larande tolkas som ett forandrat satt att
forsta sin omvarld. Larande ar en komplex process och det barnet moter i sin omvarld
paverkar och ger anledning till forandrad forstaelse och forandrat handlande. Sheridan,
Pramling-Samuelsson och Johansson (2009) skriver &ven de i sin studie att individ och
miljo paverkar och paverkas av varandra i ett dynamiskt och fortlopande samspel.

| studien synliggor vi hur forskolechefer tolkar begreppet larande, som en aspekt av
forskolans uppdrag. I tolkningen av forskolechefernas beskrivningar tar vi utgangspunkt
i ett interaktionistiskt synsatt pa larande. Vidare forstar vi larande som att varje barn
erfar sin omvarld med utgangspunkt i tidigare erfarenheter, i samspel med omvarlden
och med ett intressefokus.

Pedagogiskt ledarskap- teori och forskning

| féljande avsnitt avser vi att ta perspektivet forskolechefen och det ledningsuppdrag
som denna funktion har. Uppdraget styrs av en rad lagar och férordningar och en av
dessa ar laroplanen (Skolverket, 2010) dar begreppen kunskap och l&rande ar centrala i
denna studie. Det &r darmed motivet att belysa teorier och forskning kring det
pedagogiska ledarskapet. Forskning kring forskolechefen och dennes uppdrag eller
ledarskap i forskolan ar inte sarskilt omfattande. Vi menar dock att det inte &r
nodvandigt att begransa sig till forskolan som kontext avseende frdgan om pedagogiskt
ledarskap. Vi har darfor aven anvant forskning som behandlar pedagogiskt ledarskap i
skolan.

Rektor har det statliga uppdraget att utéva ett pedagogiskt ledarskap som innebér att
leda pedagogerna i det pedagogiska arbetet. Begreppet pedagogiskt ledarskap har
anvants for att beskriva rektorns ansvar for att leda pedagogisk verksamhet. Enligt
Skolverket (2011) saknar termen pedagogiskt ledarskap en tydlig definition. A ena
sidan kan pedagogiskt ledarskap betyda styrning och ledning av resurser for pedagogisk
verksamhet och for skol- och kompetensutveckling, & andra sidan kan termen tolkas
som att pedagogiskt ledarskap handlar om att paverka den pedagogiska praktiken
genom utvardering och utveckling samt att ett pedagogiskt ledarskap darmed till
exempel maste omfatta fysiska besok i pagaende verksamhet. Bade i litteratur och i
praktiken bygger dock oftast betydelsen av pedagogiskt ledarskap pa bada
uppfattningarna, det vill sdga pedagogiskt ledarskap innebar bade styrning via mal och
resurser och genom att aktivt leda den pedagogiska praktiken mot ett mal. Detta kan ju
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da forstas som att det pedagogiska ledarskapet faktiskt bestar av dessa bada aspekter,
det ena utesluter inte det andra.

I den nya skollagen (SFS 2010:800) som tradde i kraft 1 juli 2011 skrivs en mera aktiv
roll fram for det pedagogiska ledarskapet och som omfattar bada dessa perspektiv.
Skolinspektionens (2012) granskning belyser komplexiteten i forskolans uppdrag och
hur forskolorna i urvalet arbetar for att implementera det fortydligade pedagogiska
uppdraget i verksamheten. Kritik har tidigare riktats till kommuner att de inte kan
redovisa i vilken omfattning forskolorna har ett malinriktat arbete for att forverkliga de
nationella malen. | rapporten menar man att studier pekar pa den betydande roll som
den pedagogiska ledningen har for hur verksamheten utformas och utvecklas for att
battre kunna arbeta med barnets utveckling och larande. Ambitionen fran nationell
politisk niva visar tydligt att det pedagogiska ledarskapet innebér att vara aktiv i
styrning och ledning nar det géller att na hog maluppfyllelse.

Skolverket (2011) menar att manga rektorer ser det pedagogiska ledarskapet som en
arbetsuppgift som ar atskild och som konkurrerar med andra uppgifter om tiden. Det
pedagogiska ledarskapet begrénsas latt till att leda problemldsningsprocessen i
vardagen. Skolverket (2013) skriver att det ar viktigt att forskolechefen har vetskap om
vad som kénnetecknar forskolan som larandeorganisation och kénner till teorier om
organisationers  utveckling. Forskolechefens olika séatt att leda forskolans
utvecklingsprocesser paverkar barns majligheter till larande och utveckling. Det ar
darfor viktigt att skolledare kanner till olika ledarstrategiers effekter pa personalens
prestationer, for att kunna starka deras utveckling bade individuellt och pa gruppniva.
Till skillnad mot Skolverkets slutsatser menar Scherp (Skolverket, 2011) istéllet att det
pedagogiska ledarskapet behover inriktas pa att leda larandet om ldarande och
undervisning och pad att gora medarbetarna delaktiga i den systematiska
kunskapsutvecklingen. Vidare séger han att det inte innebér att ledaren behdver vara
med i verksamheten, men det kravs daremot att hon eller han har férmaga att leda
analysarbete for att fa forskolan att bli en larandeorganisation. Det vasentliga ar darmed
inte att iaktta det som sker, utan att systematiskt och analytiskt bade kunna férhalla sig
till och leda verksamheten utifran den erfarenhet som finns och mot formulerade mal.

Tidigare forskning

Ekholm, Blossing, Karang, Lindvall och Scherp (2000) har gjort en forskningsoversikt
om rektor och rektors arbete. De skriver att under de senaste artiondena, vilket da galler
fram till 2000, har forskning om skola okat och da aven iakttagelser av ledningens
betydelse och inverkan. Flera omstruktureringar har skett och i samband med dessa har
forskningen om ledningens insatser utokats vilket har lett till att vi idag vet mer om
rektorer och deras betydelse for skolornas resultat skriver forfattarna. Det finns dock fa
langsiktiga studier som belyser skolledares betydelse for skolutveckling. Enligt Ekholm
m.fl. berdr séllan studier om ledarskapets betydelse for skolutveckling det som kan
antas ligga bakom verkningsfulla forandringsforsok. Istallet ndjer man sig med att
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konstatera att man hittat eller inte hittat samband mellan framgangsrika
forandringsforsok och ett visst ledarskap.

Med utgangspunkt fran tidigare forskning har Ekholm, Blossing, Karang, Lindvall och
Scherp (2000) kommit fram till att tva monster framtonar hos framgangsrika ledare, dels
ett aktivt och utmanande forhallningssatt, dels ett mer avvaktande, 6dmjukt och
serviceinriktat forhallningssatt. Ett serviceinriktat ledarskap karaktariseras av att lata
erfarenhetsldrandet i1 larargruppen pagd “ostort”. Ledaren foOrlitar sig pa att ldrarna
kommer fram till det basta sattet att bedriva undervisning pa och ser som sin framsta
uppgift att underlatta och ge stod at dem genom att anpassa organisationen enligt
lararnas Onskemal. Lararna kraver inte heller att rektor ska ta kommando Over
undervisningen, utan lararna forvéntas veta bést eftersom de har den dagliga kontakten
med barnen. Nar rektor ifragasatter larares reflektioner och slutsatser om larande och
undervisning eller for fram nya vetenskapliga resultat &r han eller hon istallet
utmanande i sitt ledarskap. Paverkansmekanismen i detta ledarskap ligger i att rektorn
skapar tillfalle till forandring da medarbetarna ges majlighet att upptécka motsagelser i
synen pa god pedagogisk verksamhet. Genom att forandra i organisationen kan den
utmanande ledaren ocksad skapa mojligheter for att lararna tvingas gora andra
erfarenheter som i sin tur stimulerar till att dra nya slutsatser. Ekholm, Blossing,
Karang, Lindvall och Scherp (2000) betonar betydelsen av att skolledare ska vara
visiondrer och att de behdver lira sig att bli brakmakare”, nya visioner skapar problem.
Som skolledare bor man enligt dessa forfattare medverka med ett ledarskap som
domineras av en helhet och ett framtidsperspektiv.

I en enkatundersokning (Ekholm, Blossing, Karang, Lindvall och Scherp, 2000) som
riktade sig till rektorer fann man att forvantningarna pa rektorsarbetet fran stat
respektive kommun uppfattades som atskilda. Rektorernas egna oOnskningar om
forandringar i arbetssituationen gallande utvérdering, utveckling och maluppfyllelse
stimde med de statliga forvantningarna medan man ville ge mindre utrymme &t
ekonomi, personaladministration och arbetsgivaransvar vilket horde till de kommunala
forvantningarna. Forfattarna har sett att rektorerna i forsta hand ar lyhdrda gentemot den
egna skolans lararkultur. Varken de statliga eller kommunala forvantningarna tycks fa
nagon storre genomslagskraft i rektorernas vardagsarbete. Rektorerna betonar kraftigt
betydelsen av lyhordhet, nérhet till verksamheten, delaktighet, stdd, deltagande,
fortroende, att sprida gladje och att lararna maste kanna sig forstddda som ledstjarnor
for ledarskapet.

Sjostrand-Lorenzatti (2008) har i sin intervjustudie, av rektorer med en tidigare
bakgrund som forskollarare, kartlagt tankar och forestallningar om pedagogiskt
ledarskap i forhallande till rektorsrollen. Enligt de intervjuade personerna stalls i
rektorsuppdraget stora krav pa goda kunskaper om lagar och forordningar, samt att
rektor ska kunna hitta I6sningar utifran de resurser som finns. Rektorn ska ha fortroende
for sina medarbetare, vara lojal och brinna for sitt arbete. Rektorerna menar vidare att
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den administrativa belastningen &r storre an tiden for det pedagogiska ledarskapet och
uttalar en 6nskan om att fa vara mer utav en pedagogisk ledare.

Resultatet av Sjostrand-Lorenzattis (2008) studie visar vidare att rektorerna tycker att
medarbetarsamtalen ar ett betydelsefullt verktyg for att nd fram till pedagogerna.
Samtalen bidrar bade till individuell utveckling samt utveckling av den pedagogiska
verksamheten genom att det ger varje pedagog mojlighet att reflektera 6ver vad de
personligen behdver for att komma vidare i sin yrkesroll och vad som behdver arbetas
med i verksamheten for att den ska utvecklas. Det pedagogiska samtalet har en
framstaende roll i verksamheten och bidrar till 6kad delaktiget da alla far komma till
tals. Att rektorns roll som pedagogisk ledare ocksa innebar att driva verksamhetens
utveckling mot maluppfyllelse &r ytterligare ett resultat i studien. Flera av de intervjuade
rektorerna séger att de ofta behdver extern hjélp med utvecklingsarbetet. Det kan vara
en utvecklingsledare eller en av pedagogerna som har det ansvaret i sitt uppdrag.
Sjostrand-Lorenzatti (2008) har ocksa kommit fram till att de intervjuade rektorerna har
stor nytta av sina erfarenheter som ledare och sin bakgrund som forskollarare, framfor
allt erfarenheten att ha arbetat i arbetslag framhalls som viktig.

Riddarsporre och Sjovik (2011) har undersokt vilka krav som stélls vid utlysning av
tjanster for forskolechef eller forskolechef tillika rektor. Syftet med rapporten &r att
undersoka hur kraven fran statliga styrdokument balanseras med mer lokala krav.
Riddarsporre och Sjovik har studerat utlysningstexter for rekrytering av 100
forskolechefer i Sverige 2010-2011 och kommit fram till att det framfor allt ar den
kommunikativa kompetensen som efterfragas hos forskolechefer vid rekryteringar; en
ledare som d&r tydlig, lyhord och coachande. En forskolechef bor enligt studien ocksa ha
god samarbetsformaga, vara stresstdlig samt ha formaga att kunna férandra och
utveckla. De krav som ofta preciseras for en blivande forskolechef &ar krav pa
ledarerfarenhet och hogskoleutbildning, darefter stalls krav pa ledarskapsutbildning.
Administrativa kunskaper, formaga att uttrycka sig val i tal och skrift, kunskap om
kvalitetsarbete och styrdokument namns ocksd. Ett forvanansvart resultat i
undersokningen ar att det endast i nagra fa utlysningar funnits krav pa att den s6kande
ska ha pedagogisk utbildning eller erfarenhet. Riddarsporre och Sjévik uppméarksammar
detta sarskilt i och med att det &r ett av kraven som stélls pa forskolechefen i den nya
skollagen (SFS 2010:800).

Sammanfattning

Begreppet pedagogiskt ledarskap har anvéants for att beskriva rektorns eller
forskolechefens ansvar for att leda pedagogisk verksamhet. Det kan a ena sidan
innebéra styrning och ledning av resurser for pedagogisk verksamhet, och & andra sidan
kan det handla om att paverka den pedagogiska praktiken genom utvardering och
utveckling. Skolinspektionen (2012) menar att studier pekar pa att den pedagogiska
ledningen har en betydande roll for hur verksamheten utformas och utvecklas for att
kunna arbeta med barnets utveckling och larande. Ekholm m fl, (2000) skriver i sin
forskningsoversikt att tva monster framtonar hos framgangsrika ledare, ett utmanande
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och aktivt forhallningssatt eller ett mera serviceinriktat forhallningssatt. Scherp
(Skolverket, 2011) menar att det kravs att den pedagogiska ledaren har formaga att leda
analysarbete och gora medarbetarna delaktiga i den systematiska kunskapsutvecklingen
for att fa forskolan att bli en larandeorganisation. Riddarsporre och Sjovik (2011)
skriver ocksa i sin studie att det efterfragas att en forskolechef bland annat bor ha
formaga att kunna forandra och utveckla. Sjostrand-Lorenzattis (2008) studie visar att
medarbetarsamtalet ar ett verktyg som bidrar bade till individuell utveckling samt
utveckling av den pedagogiska verksamheten.

Enligt Skolverket (2011) ser manga rektorer det pedagogiska ledarskapet som
ytterligare en arbetsuppgift som konkurrerar med andra uppgifter om tiden. Sjostrand-
Lorenzatti (2008) har i sin studie ocksa sett att rektorerna menar att den administrativa
belastningen &r storre &n det pedagogiska ledarskapet. Flera av rektorerna i
undersokningen séger att de ofta behdver extern hjalp med utvecklingsarbetet.

| studien soker vi efter att synliggora och forsta fyra forskolechefers tolkning av
begreppen kunskap och l&rande samt hur de beskriver att de kommunicera begreppen
till personalen genom sitt pedagogiska ledarskap. Vi har utgatt fran var forforstaelse
som bestar av erfarenheter och kunskap som vi fatt efter flera ars arbete inom
forskoleverksamheten. Vidare utgar vi fran Skolinspektionens (2012) bedémning att
forskolechefen behdver ha adekvat kunskap om uppdraget, hdg kompetens inom
forskolepedagogik samt kunskap om ledarrollen for att kunna leda pedagogiska
diskussioner och vidta utvecklingsatgarder for att forbattra kvaliteten i den verksamhet
som erbjuds barnen.
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Metod

Metodval

For att synliggora fyra forskolechefers tolkning av begreppen kunskap och larande,
samt hur de beskriver att de kommunicerar begreppen till personalen, har vi valt att
anvanda oss av en kvalitativ hermeneutiskt forskningsansats. Med kvalitativa intervjuer
som data, har vi forsokt att tolka forskolechefernas forstaelse av begreppen.

Intervju

Stukat (2011) beskriver intervjun som ett av de viktigaste och vanligast arbetsredskapen
inom utbildningsvetenskapen. | intervjustudier ar fragorna och intervjuns karaktar
centrala. Det innebar till exempel att man maste kunna forklara fragornas motiv och
relevans, forklara mycket noga hur man gatt tillvaga i samband med datainsamling och
visa hur tolkningar &r hallbara och giltiga. Det finns saledes en méangd kvalitetskrav
knutna till en forskningsansats, vilket kan utryckas som att man ska visa att man vet vad
man gor och varfor. Syftet med att anvdnda sig av en kvalitativ metod var att i enlighet
med syftet tolka och forsta studiens empiri. Inte att kvantifiera, generalisera, forklara
och forutsaga (Stukat, 2011). Den kvalitativa forskningsintervjun hjélper oss enligt
Kvale (2009) att forstd varlden utifran den intervjuades synvinkel.

Stukéat (2011) beskriver att i den semistrukturerade intervjun kan den som intervjuar
vélja att stalla fragor pa ett satt som ar latt att forsta, och har ocksa méjlighet att stélla
foljdfragor. Genom denna metod utnyttjas samspelet till att fa ut sa fyllig information
som mojligt och metoden ger majlighet till att na langre och djupare an i en strukturerad
intervju. Var intention har varit att respondenterna svarat pa intervjufragorna genom att
vi tillsammans fort ett samtal kring dem. Detta for att det studerade omradet inte lampar
sig att undersoka via hart strukturerade fraga-svar-metoder och for att fa en sa rik data
som mojligt. Patel och Davidsson (2003) beskriver att i en kvalitativ intervju ar bade
intervjuaren och den som blir intervjuad medskapare i samtalet. Det &r dock
intervjuaren som har ansvaret och mandatet for att bestdamma intervjuns karaktar.
Dérmed ar bade typ av fragor, anvandning av foljdfragor och intervjuarens hallning och
skicklighet i att intervjua centrala aspekter.

| intervjuer med hermeneutisk ansats har forforstaelsen betydelse, da intervjuaren till
exempel kan bidra med erfarenheter i samtalet. Var forforstaelse har gett oss majlighet
att stalla meningsfulla fragor under intervjuerna. Patel och Davidson (2003) menar att
intervjun pa sa satt kan berikas och respondenternas uppfattning framtrader tydligare.
Intervjuaren maste da vara medveten om sin medverkan och paverkan eftersom olika
roller och forhallningssatt kan bidra till att nyanser i det som studeras blir synligt eller
mojligen inte synligt.

Intervjuomrade/fragor
Vi har valt att anvanda oss av semistrukturerade intervjuer, dar vi varit val medvetna om
vilket &amnesomrade som ska tackas in, och utifran det anvant oss av fragor som varit

16



relevanta for studiens syfte. Hur kunskap och l&rande tolkas och hur det kommuniceras i
det pedagogiska ledarskapet ar de frageomraden som har ingatt i intervjuguiden (Bilaga
1).

Intervjufragorna har vi konstruerat utifran studiens syfte da vi velat undersoka
forskolechefers personliga tolkning om kunskap och larande i forhallande till den
professionella rollen som pedagogisk ledare. Vi menar att den personliga tolkningen
inverkar pa den professionella ledarskapsrollen, da sattet att kommunicera synen av
begreppen paverkas av den egna kunskapen. Den professionella ledarskapsrollen
praglas omedvetet av de individuella erfarenheter som forskolechefen har med sig och
har betydelse for hur forskolechefer tolkar sin omvarld.

Da vi traffat forskolecheferna vid tre tillfallen har vi delat upp fragorna i olika
frageomraden som har legat till grund for de olika intervjutillfallenas fokus. Intervju ett
handlade om kunskap, intervju tvd om larande och intervju tre om hur férskolecheferna
kommunicerade sin syn pa begreppen kunskap och larande genom sitt pedagogiska
ledarskap. Inledningsvis startade intervjuerna med dessa fragor utifran intervjuernas
olika fokus. Sammanlagt har vi genomfort tolv intervjuer da vi ville fordjupa och
sarskilja begreppen. For att behalla fokus pa ett begrepp per intervjutillfalle gemforde vi
tre intervjuer med varje forskolechef.

Fragorna har konstruerats utifran vart intresse att undersoka hur kunskap och larande
tolkas och kommuniceras i det pedagogiska ledarskapet, som i relation till var
erfarenhet, tidigare forskning och Skolinspektionens rapport (2012), tyder pa att dessa
begrepp ar relativt oreflekterade inom skola och férskola, trots sin centrala roll i denna
kontext.

Intervju 1:
Hur tolkar du begreppet kunskap?

Hur tolkar du begreppet kunskap utifran laroplanens text?

Intervju 2:
Hur tolkar du begreppet larande?

Hur tolkar du begreppet larande utifran laroplanens text?

Intervju 3:
Hur kommunicerar du din syn pa begreppen kunskap och larande till personalen genom
ditt pedagogiska ledarskap?

Intentionen med intervjufragorna har varit att skapa ett samtal dar data framstélls via ett
interpersonellt forhallande mellan intervjupersonen och intervjuaren, dar det centrala
bygger pa i vilken riktning fragorna leder for att kunna skapa ny och intressant kunskap.
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Urval

Fyra forskolechefer fran en mellanstor kommun i Vastra Gétaland kontaktades via mail,
dar de fick en forfragan om att delta i en serie intervjuer med anledning av var studie.
De utvalda forskolecheferna har vi i olika sammanhang kommit i kontakt med under var
utbildning. Vi valde att tillfraga dem med utgangspunkt fran att de alla har olika lang
erfarenhet i yrket, vilket vi ansdg majliggjorde att vi kunde undersoka likheter och
olikheter i sattet att tolka begreppen. Forskolechefernas erfarenheter i yrket stracker sig
fran relativt nyanstalld till 25 ar som forskolechef. Genom detta urval bedémde vi att vi
kunde fa en sa heltackande bild som mgjligt av fyra olika forskolechefers uppfattningar
om begreppen kunskap och ldrande. Vi har valt att inte gbéra en ndrmare
bakgrundsbeskrivning av forskolecheferna, da vi anser att med sa fa respondenter finns
svarigheter i att uppfylla konfidentialitetskravet.

Bakgrunden till examensarbetet beskrevs kortfattat i mailet. Fodrskolecheferna
informerades ocksa om syftet med studien, hur intervjuerna skulle ga till samt att
deltagandet var frivilligt. Samtliga av de tillfragade forskolecheferna var positiva och
gav sitt samtycke att delta i studien.

Genomforande av intervjuerna

Ett missivbrev (Bilaga 2) mailades ut till de fyra forskolecheferna med en forfragan om
deltagande i studien, dar ocksa en beskrivning av studiens syfte framgick. Efter visat
intresse tog vi kontakt med respektive forskolechef och bestdmde tid for intervju.
Intervjuerna genomfordes pa de olika forskolorna, i personalrum eller samtalsrum som
forskolecheferna foreslog passande for intervjun. Stukat (2011) belyser vikten av att
miljon dar intervjun sker bor vara sa ostord och trygg som majligt, dar respondenterna
ocksa bor fa valja plats for intervjun.

Vid varje intervjutillfalle beskrev vi syftet och gick igenom de fragor vi skulle samtala
om sa att respondenterna skulle kanna sig trygga under intervjun. Vi traffade varje
forskolechef vid tre tillfallen och hade da olika fokus pa intervjuerna utifran
frageomraden som vi sammanstéllt i intervjuguiden. Varje intervju varade mellan 25
och 35 minuter. Vid varje intervju stalldes samma fragor till varje respondent utifran
just den intervjuns fokus. Efter den inledande fasen liknade intervjun mer ett samtal. Vi
stallde foljdfragor och fortydligande fragor for att fa en mer djupgdende information
och med avsikt att respondenterna skulle berétta vidare. Vi strdvade efter att skapa ett
meningsfullt resonemang. Kvale (2009) redogor for att forskningsintervjun ska ses som
ett samtal mellan tva deltagare om ett &mne som intresserar bada parter och dar kunskap
frambringas i den interpersonella situationen.

Under intervjuerna valde vi att medverka bada tva. Detta gjorde vi for att fa ut mer av
varje intervju. Stukat (2011) menar att tva personer kan upptéacka mer &n vad en person
gor. Under intervjuerna turades vi om att vara ansvarig for den tekniska utrustningen da
den personen ocksa var utrustad med papper och penna om utrustningen skulle krangla.
Den som inte var tekniskt ansvarig var intervjuare och kunde koncentrera sig pa
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fragorna. Vid samtliga tillfalle spelades intervjun in med diktafon efter godkannande av
respondenterna. Detta har varit till fordel da vi upprepade ganger har kunnat lyssna pa
intervjun, och att den som intervjuar da ges frihet att koncentrera sig pa d&mnet och
dynamiken i intervjun sa som Kvale (2009) beskriver det. Efter avslutad intervju
tackade vi for oss och bestdamde en ny tid infor nésta intervju. Efter sista intervjun
tackade vi for respondentens intresse och medverkan i var studie och vi lovade att
skicka examensarbetet nér studien var klar.

Analys
Under denna rubrik beskrivs studiens ansats, bearbetning och analys. Till grund for vart
analysarbete har vi anvant oss av en hermeneutisk ansats.

Hermeneutik

Hermeneutiken har sitt ursprung fran det antika Grekland, dar ordet hermeneutik
kommer av gudanamnet Hermes som var gudarnas budbérare (Vikstrom, 2009). Inom
hermeneutiken soker man ett budskap, det handlar om att tolka och forsta. Patel och
Davidson (2003) menar att med ett hermeneutiskt forhallningsatt gar det att forsta
manniskor i deras livssituation, genom att tolka den manskliga existensen, dess
livsyttringar och handlingar. Underlaget for tolkningen ar vanligen det som uttrycks i
det talade och skrivna spraket. | sprak och handling har manniskan ocksa intentioner
och avsikter som gar att tolka och forstd innebérden av. Odman (2007) beskriver att
tolkning enligt en hermeneutisk ansats anvands nar man avser att forsta det som
uttrycks, nér man vill soka efter betydelser av det som inte ar klart uttalat. En viktig
aspekt &r dock att det som tolkas ar inte det som ségs i samband med intervjun. Det ar
istallet den text som produceras via transkriptionen av intervjuerna. Ytterligare en
aspekt som galler for studien &r att analysen och tolkningen soker inte efter att forsta
livssituationer eller existentiella fragor. Istallet &r malet att pa ett fordjupat sétt studera
tva centrala begrepp i forskolans verksamhet. Det innebér att analysen dgnas at att tolka
betydelser av dessa begrepp.

Odman (2007) menar att vi tolkar nar var forstdelse inte racker till. Nar tecken &r
svartydbara och vi inte omedelbart forstar inneborden tolkar vi for att vi vill na en
forstaelse. Tolkningen sker i nuet, men den riktar sig samtidigt framat da vi vill forsta
for att kunna orientera oss. Denna typ av tolkning tillhér den manskliga vardagen,
medan en vetenskapligt grundad tolkning handlar om en mer medveten avsikt och en
systematik for att nd ett bestamt syfte. Odman (2007) beskriver tolkningsakten som en
process. | denna tolknings- och forstaelseprocess har samspelet mellan delar och helhet
en stor betydelse. Denna process kan enligt Odman jamforas med att ldgga ett pussel,
dar delarna ar viktiga for helhetsbilden. | ett hermeneutiskt forhallningssatt pendlar
man mellan del och helhet under tolkningsprocessen. Efter hand som helhetsbilden
vaxer kan man ocksa se bade om och hur delarna passar in i sammanhanget. | denna
process tolkar vi, far en inledande forstaelse, omtolkar, vilket i sin tur leder till en
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utokad forstaelse. Pusslet ar lagt nar vi bedomer att en férnyad granskning av delarna
eller av texten inte tillfér ndgon ny aspekt.

En forutsattning for att processen ska ta fart ar att vi har en forforstaelse for det vi
studerar. Patel och Davidson (2003) beskriver forforstaelsen som ett verktyg i
tolkningsprocessen. Var forforstaelse bygger pa tidigare kunskaper och erfarenheter av
arbete i forskola. Odman (2007) menar att utan forforstaelse ser vi inget problem i det vi
studerar och inga givna ledtradar finns. Forfattaren menar istéllet att forforstaelsen ger
oss riktning i vart sokande. Den ger oss mojlighet att stalla meningsfulla fragor och hitta
relevanta infallsvinklar Vikstrom (2009) beskriver forforstaelsen som ett villkor for att
forstaelse ska kunna uppnas. Men Vikstrom (2009) menar ocksa att forforstaelsen
vinklar och styr tolkningsprocessen. Det finns alltsa risker med férforstaelsen beroende
pa hur den anvénds. Det géller att ge akt pa forforstaelsen sa langt det ar majligt.

Tolknings- och forstaelseprocess som fenomen har liknats vid en cirkel; en
hermeneutisk cirkel med text, tolkning, forstaelse, ny tolkning och ny forstaelse som
faser under denna cirkelprocess. Bdde Odman (2007) och Vikstrém (2009) ser cirkeln
som en sluten och statisk symbol, som gor det svart att komma in i cirkeln eller att stiga
ur den da man pendlar mellan delar och helhet. Forfattarna menar att tolkningsprocessen
blir mer forstdlig om man ser den som en spiral, alltsd en Gppen process som
karakteriseras av pendlingen och samspelet mellan del och helhet, samt av att den pekar
mot det 6ppna istallet for slutenhet.

Analysens olika steg

I analysprocessen har vi utgatt fran var forforstaelse som bestar av erfarenheter och
kunskap som vi fatt efter flera ars arbete inom férskoleverksamheten, den uthildning vi
nu genomgatt samt den kunskap vi tillagnat oss genom studiens litteraturgenomgang.
Analysprocessen har skett i olika steg da vi pendlat mellan att studera helheten och
delarna i materialet och relatera dessa till varandra for att nd fram till en sa djup
forstaelse som majligt utifran forskolechefernas tolkning.

= Intervjuerna delades upp och transkriberades i sin helhet direkt efter varje
intervjutillfalle for att materialet skulle vara s& komplett och tillforlitligt som
mojligt. Vid transkriberingen lyssnade vi av ljudinspelningen, skrev ner allt
ordagrant. Det resulterade i ett transkriberat material pa 4-8 sidor utskrivna sidor
per intervju.

= Det transkriberade materialet lastes igenom av oss bada flera ganger for att fa en
forsta forstaelse for texten i sin helhet. Vi noterade och diskuterade intryck fran
denna forsta l&sning.

»= Varje intervju behandlades sedan var for sig och vi bearbetade texten
tillsammans genom att markera meningar i texten dar vi kunde urskilja
forskolechefernas tolkning av begreppen kunskap och larande, samt hur de
kommunicerar det i sitt pedagogiska ledarskap.
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» Intervjuerna lastes aterigen i sin helhet av oss bada, var och en for sig och
darefter identifierade vi tillsammans teman under de givna begreppen kunskap,
larande och ledarskap.

= Darefter lastes och behandlades varje intervju av oss bada tillsammans och
meningar av betydelse inom varje tema markerades. Dessa urskiljdes och vi
reflekterade Gver dem tillsammans och jamférde dem med texten i sin helhet.
Har reflekterade vi ocksa Over likheter och skillnader mellan de olika
intervjuerna.

= Tillsammans tolkade vi innebdrden av de teman som vi funnit kring varje
begrepp. Med hjalp av den litteratur och tidigare forskning som vi anvént oss av
i studien reflekterade och diskuterade vi vara tolkningar och sammanstallde det
vi kunde urskilja som ett resultat som svarade pa studiens syfte.

* Vi har analyserat varje begrepp var for sig men for att halla kvar det
hermeneutiska forhallningsattet har vi vid upprepade tillfallen jamfort det
analyserade materialet mot de transkriberade intervjuerna.

Trovardighet

Under denna rubrik analyseras studiens sékerstallande av reliabilitet och validitet utifran
Stukat (2011) . Studien amnar inte generalisera nagra slutsatser, utan istéllet analysera,
tolka, forsoka forstd och synliggora det resultat som framkommit utifran vad
forskolecheferna uttryckt i intervjuerna pa ett sa trovardigt satt som mojligt. Vi klargor
har vilka val vi gjort, studiens styrkor och svagheter, hur upplagget kan ha paverkat
resultatets kvalitet samt resultatets palitlighet. Stukéat (2011) belyser vikten av att
redogora for studiens styrkor och svagheter, dar de reliabilitetsbrister som finns bor
lyftas fram. FOrfattaren beskriver ténkbara reliabilitetsbrister som feltolkningar av
fragor och svar, dagsform hos den svarande, gissningseffekten eller felskrivningar vid
behandlingen av svaren som exempel i undersdkande studier med tolkningar.

Syftet med att vi som metod valt semistrukturerade intervjuer har varit att ge
respondenterna mojlighet att uttrycka och synliggdra sin tolkning av begreppen kunskap
och larande och hur de beskriver att de kommunicerar begreppen i sitt ledarskap. For att
fa en sa djup information som mojligt av forskolechefernas tolkning fordras ett
ingaende och meningsfullt resonemang, déar forskolecheferna kan beskriva och ge
exempel fran sin verksamhet for att synliggora sin tolkning av begreppen och hur de
kommunicerar det i sitt pedagogiska ledarskap. Detta resonemang ar av betydelse da det
sallan finns ett rakt svar att fa.

Inom ramen for det frageomrade som anvants i denna studie har respondenterna haft
ganska stor frihet att uttrycka sig, vilket stallde krav pa oss som intervjuare. Pa forhand
var vi medvetna om den forforstaelse vi hade i det vi ville studera, och med hjalp av
forforstaelsen ville vi na djupare i vara intervjuer. Vi planerade att stélla féljdfragor och
hitta relevanta infallsvinklar for att na djupare och for att ge respondenterna moéjlighet
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att uttrycka sig sa tydligt som mojligt. Vi var ocksa medvetna om att det finns risker
med forforstaelsen beroende pa hur den anvénds, da den &ven kan vinkla det som
undersoks. Darfor medforde detta en diskussion om hur vi skulle forhalla oss under
intervjuerna, for att var forforstaelse inte fick bli for styrande och inte heller for
avvaktande.

| forskningsintervjuer ska man visa att tolkningar &r giltiga och hallbara, menar Stukat
(2011). Att skriva ner och dokumentera de svar som framkommer under intervjun anser
vi likt Kvale (2009) paverkar resultatets trovardighet, da intervjuarens koncentration
och aktiva lyssnande kan fungera som ett selektivt filter och da identifiera just de
inneb6rder som ar betydelsefulla for studiens syfte. Darfor valde vi att anvanda oss av
diktafon som matinstrument da vi far en exakt registrering av det som sags under
intervjun och kan koncentrera oss pa amnet. Att registerera intervjuerna innebar ocksa
att vi under analysen har haft mojlighet att flera ganger lyssna pa det inspelade
materialet for att fa en sa korrekt transkribering som majligt och det anser vi vara en
styrka. Istéllet kunde vi valt att videoinspela intervjuerna for att uttka informationen
annu mer, da man aven far mojlighet att analysera det mellanménskliga samspelet i
intervjun. Vi anser i likhet med Kvale (2009) att om studiens huvudintresse ar att tolka
det som ségs och inte de visuella aspekterna av intervjun lampar det sig att anvanda en
diktafon som ljudupptagare.

Genom det urval vi gjort av undersokningsgruppen, utifran olika erfarenhet,
utbildningar och geografiska omrade tror vi att resultatet ar relativt trovérdigt och att de
slutsatser vi kommit fram till kan vara Overforbara. Vi gjorde ett medvetet urval av
forskolechefer med olika lang erfarenhet for att se likheter och olikheter i tolkningarna.
Under analysprocessen har vi kunnat urskilja liknande svar av respondenterna och det
menar Stukat (2011) okar resultatets trovardighet. Vi planerade att vi bada skulle vara
med under intervjuerna for att tva personer ser och hor mer an en person. Detta
medforde ocksa att vi efter varje intervju kunde reflektera och fora en diskussion
omkring det vi uppfattat. Vi ser aven en styrka i att ha varit tvd under hela studiens
process da vi kunnat diskutera och reflektera 6ver empirin och de val vi gjort. Detta har
varit extra betydelsefullt under analysprocessen da vi forsokt forstd och tolkat de svar
respondenterna gett. Stukat (2011) menar att fortroendet for resultatet starks da fler
personer ser samma sak. For att inte paverka studiens tillférlitlighet negativt har vi varit
noga med att i analysen transkribera alla intervjuer ordagrant.

Forskningsetik

Infor alla vetenskapliga studier ska ansvariga forskare sakerstélla att berdrda deltagare i
undersokningen inte riskerar att fa nagra negativa konsekvenser genom sin medverkan.
Hansyn ska tas till bade kortsiktiga och langsiktiga foljder. Vetenskapsradet (2002)
beskriver  forskningsetiska  principer;  informationskravet, = samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet. Vi utgick fran dessa principer nar vi
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genomforde undersokningen. Principerna ar av vagvisande karaktir och ersatter inte
vara egna beddmningar och vart ansvar som forskare.

Informationskravet uppfylldes genom att respondenterna via missivbrevet (Bilaga 2)
fick information om namn och kontaktuppgifter till oss och vilken hogskola vi
studerade vid. De informerades samtidigt om syftet med undersokningen och hur den
skulle ga till samt att deltagandet var frivilligt.

Via mail gav respondenterna sitt samtycke till att delta i studien. Vid det inledande
intervjutillfallet informerade vi respondenterna om samtyckeskravet, att de sjalva hade
ratt att bestamma 6éver sin medverkan, hur lange och pa vilka villkor de ville delta i
studien. De gav ocksa sitt samtycke till att vi gjorde ljudupptagningar med hjélp av
diktafon.

Vetenskapsradet (2002) menar att enligt konfidetialitetskravet ska respondenterna alltid
ha rétt att vara anonyma, dock inte for oss. Kommunen dér vi genomforde studien
namnges darfor inte i rapporten och allt material och all data forvarades sa att ingen
utomstaende kunde komma at dem.

Vi tydliggjorde ocksa for respondenterna att i enlighet med nyttjandekravet skulle de
insamlade uppgifterna inte komma att sparas for framtida bruk, inte utlanas i
kommersiellt syfte utan endast anvadndas som underlag for den specifika studien. Vi
informerade dven om att den fardiga rapporten skulle komma att publiceras i den
offentliga databasen DIVA. Samtliga deltagare har ocksa erbjudits att fa ett exemplar av
den fardiga rapporten.
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Resultat

For att svara mot studiens syfte som &r att synliggora och forsta fyra forskolechefers
tolkning av begreppen kunskap och larande samt hur de beskriver att de kommunicerar
begreppen till personalen genom sitt pedagogiska ledarskap, redovisas under denna
rubrik studiens resultat. Resultatredovisningen bygger pa en hermeneutisk ansats dar var
forforstaelse ligger till grund for de tolkningar som gjorts samt forstarks med citat fran
intervjuer. For att fordjupa och nyansera relaterar vi genomgaende till forskning och
teori utifran en hermeneutisk ansats. Resultatredovisningen &r strukturerad utifran
begreppen i studiens syfte; kunskap, larande och pedagogiskt ledarskap. Avslutningsvis
redovisas studiens slutsatser.

Begreppsforstaelse

Analysen visar att forskolecheferna i sin tolkning av begreppet kunskap diskuterar kring
begreppet och hur man tillagnar eller skaffar sig kunskap, men har svarighet att
precisera vad kunskap ar. Det visar sig dven vara svart att skilja pa begreppen kunskap
och larande. Forskolecheferna talar ibland om kunskap och larande generellt och ibland
om barns eller om vuxnas kunskaper och larande. Dock uttrycks att begreppen behdver
diskuteras.

Jag kommer ju mer in pa larande nar jag pratar kanner jag. (Anna)

Det hér ar jattespdnnande och det skulle man kunna prata om i timmar antar jag. Utveckla
och diskutera vad det &r och vad det star for och sa vidare. (Anna)

Alltsé, jag kommer tillbaka till hur man formedlar kunskap till barn. Sag att man &r ute pé
garden och sa ser man en nyckelpiga, eller vad det nu ar, da far du ett ldrande men du far
ocksa en kunskap nar jag pratar med barnen om detta. Kunskap och larande det ligger ju
ihop alltsd men, man maste ha ett larande for att fd kunskap &r det ju, tycker jag. Och det
maste man ju kunna lagga pa varandra nastan hela tiden. (Disa)

Anna upptacker sjalv att resonemanget inte behandlar det avsedda begreppet kunskap,
utan istéllet larande. Detta kan visa hur begreppen ligger nédra varandra och att de ar
svédra att diskutera var for sig. Anna anvinder dessutom ord som ’spdnnande” och
“prata om 1 timmar” som ett tecken pa ett engagemang, men citatet visar ocksa att det
kan finnas ett behov av att tala om kunskap och larande. Anna talar har om barns
larande och kunskaper, vilket antyder att det kan finnas en rad olika tolkningar i
forskolans verksamhet. Disa pratar om att férmedla kunskap till barnen, da larande och
kunskap blir varandras forutsédttningar. Disa beskriver kunskap och ldrande som att “det
ligger ju thop”, vilket tyder pa att begreppen ar svara att skilja at.

Kunskap

Analysen visar att i forskolechefernas tolkning av begreppet kunskap har tre teman
utkristalliserats; tidigare erfarenheter, praktiskt kunnande och det vi véljer att bendmna
som “nagonting”.
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Tidigare erfarenheter

Kunskap som erfarenheter beskrivs av forskolecheferna som vad man har med sig i sin
“egen ryggsiack”, dels som vad man har upplevt och dels som faktakunskaper, samt att
detta gar att bygga vidare pa. Samtliga forskolechefer beskriver att tidigare erfarenheter
ar av stor betydelse for att kunna utveckla sin forstaelse for ett fenomen, att man har
nagonting att utga ifran, och att den nya forandrade erfarenheten slutligen &r det som
kan kallas kunskap.

Sen tror jag det ar sd olika vad du har med dig i din egen ryggsack, alltsd jag tror det
paverkar mycket mer an vad vi tror. (Beata)

Hur plockar vi fram den kunskapen barnen har sé att den blir belyst och att den vaxer och
att de far annu mer kunskap. (Carina)

For vi har ju olika med oss i véra ryggsackar. (Carina)

Men &nda maste man ha kunskap om varje individ i gruppen for att kunna tillfora ratt
material for att alla &r ju olika och har olika erfarenheter med sig. (Anna)

Beata, Carina och Anna menar att de tidigare erfarenheterna man har med sig i sin
“egen ryggsick” ir en typ av forforstielse som paverkar pa vilket satt man uppfattar
omvarlden. Det kan darmed tolkas som att kunskap &r nagonting individuellt som beror
pa manniskans samlade erfarenheter.

Nar jag far till mig saker som jag ska gora, det &r nytt for mig, om jag nastan glommer
bort, och sa hor jag det igen, och det &r uppbundet pa nagonting annat, plotsligt sa: Ja
men det var ju s&! Nu forstér jag det, nu kan jag det. D& har jag det med mig sen. (Disa)

Det ar ju verkligen kunskap utifran laroplanen som sager att man maste fa forforstaelse
for det, for att det ska bli en kunskap pa nagot vis. (Disa)

Man blir aldrig fardig. Hela tiden I&r man sig nya saker, varenda dag l&r man sig nya
saker och det vill ju till att man ser dem. (Beata)

Disa talar ocksa om erfarenheter som forstaelse. De erfarenheter man skaffar sig leder
till nya satt att forstad sin omvarld vilket da blir till kunskap, denna kunskap har man
sedan med sig in i nya situationer. Beata menar att det kravs en medvetenhet for att fa
en forstaelse for ny kunskap. | forskolans praktik innebér detta att barnet alltid har
nagon form av forstaelse och kunskap och att den anvénds i tolkningen och forstaelsen
av det nya.

Gustavsson (2002) skriver att kunskap kan ségas ha sin grogrund i vardagen, i det som
ar bekant for oss. Genom minnen som byggs pa varandra skapas en erfarenhet. Enligt
Gustavsson anser manga att detta ar kunskapens bérjan, en kunskapssyn dar kunskapen
alltid forandras utifran erfarenhet. Nar vi méter nagonting som ar annorlunda eller
frammande for oss infinner sig nagonting nytt. Kunskapen borjar i manniskans undran
eller vilja att forsta det som vi inte forstar, och det handlar i grunden om vart
forhallande till omvarlden. Nar vi samlat ihop en mangd minnen och erfarenheter kréavs
reflektion, tankar kring dessa. Dessa tankar leder till intellektuell nyfikenhet, alltsa en
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vilja att forsta, och forst nar erfarenheterna ar reflekterade kan vi kalla det kunskap,
skriver Gustavsson. Alltsa, menar Gustavsson, bestar kunskap av erfarenhet och
reflektion tillsammans.

Praktiskt kunnande

Kunskap som kunnande beskrivs av forskolecheferna som att man ar duktig, bra pa och
kan. De talar om praktiskt kunnande och att gora, alltsa den synliga kunskapen som
visar sig i handling.

Det blir ju en kunskap av larandet nar man har fatt ner det ordentligt i kroppen. Man
maste ocksé repetera. (Disa)

Men kunskap, det ar ju ndgonting som man forvaltar tycker jag. Man har ju jattemycket
som man lar sig hela tiden men sedan maste man ju ocksa forhalla sig till det och kunna
hantera det, s& att det inte bara blir ndgonting. (Beata)

Jag brukar ténka att det ar bast att vi hanger med pa den utveckling som finns i dagens
samhalle, som till exempel att barn ar sa duktiga pa ipad och iphone. Det ar de sa himla
duktiga pa idag. (Beata)

Disa talar om att repetera och fa ner kunskapen i kroppen vilket gar att jamféra med att
kdnna fortrogenhet som ar en del av laroplanens (Skolverket, 2010) forklaring pa
begreppet kunskap. Beata beskriver kunskap som nagonting som ska anvandas och
praktiseras for att den ska bli verklig. Hon beskriver vidare forskolebarns kunnande i att
hantera ipad och iphone och j&amfor med sina egna, och andra vuxnas, kunskaper kring
dessa verktyg. Vi tolkar det som att hon menar att det barnet ges mojlighet till att 6va
sig pa, det de tillats utforska och prova, far de ett sarskilt kunnande om, en praktisk
kunskap, som de har nytta av for att exempelvis kunna anvanda sig av de tekniska
redskapen.

Du far inte vara radd for att siga, det har kan jag, jag kan visa dig hur man goér. For jag
menar det ar klart att du har kunskap, det maste vi ju ocksa visa barnen, att vi har
kunskap. (Carina)

Och just det har med att man plockar fram barnens kunskaper, att alla far reda pa att det
hér barnet &r jattebra pa det har. Kan vi fraga henne eller honom? (Carina)

Carina talar aven hon om ett kunnande i handling men syftar mera pa att vara en
forebild som besitter ett kunnande. Alltsa beskriver hon kunskap som ett kunnande i att
avgora vilket satt som ar det mest fordelaktiga sattet att handla pa i specifika situationer.
Har ar det patagligt att det handlar om fardighet eftersom Carina talar om vad man gor,
och att visa, till skillnad mot att till exempel beratta varfor.

Gustavsson (2002) menar att det traditionellt sett har gjorts skillnad pa att vara lard,
klok och kunnig. Lardomen har kopplats till exempelvis hogskolor och universitet och
klokheten brukar ddaremot beskrivas som att den gar att hitta hos alla manniskor och
knyts ofta ihop med sunt fornuft. Kunnigheten har forst och frdmst haft sin plats i
hantverket vilket fortfarande fungerar som metafor for de som resonerar om praktisk
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kunskap. Aristoteles forklarar att kunskap om hantverk, praktisk produktiv kunskap;
techne, ar forenad med det praktiska kunnandet. Gustavsson (2002) skriver att en
méanniska som vet vad som &r fornuftigt att gora i en situation och kan styra sitt
handlande darefter besitter ett kunnande. Hur vi ska gora avgors ofta i konkreta
situationer. Detta handlande l&r man sig inte genom undervisning i foérsta hand, utan
genom forebilder och genom att praktisera.

"Ndgonting”- ndgonting man har, gor eller skaffar sig
Kunskap som “nagonting” beskrivs av forskolecheferna som nagonting man ska ha och
far, nagonting som finns kvar och &r meningsfullt.

Men kunskap, alltsa det &r ju ndgonting som man forvaltar tycker jag, alltsd man lar sig
nagot, men sen ska man ocksa forvalta kunskapen. Det &r inte bara in dar och ut dar, sd
kénner jag. (Beata)

Beata talar om kunskap som nagonting man ska ha hand om, att man &r ansvarig for den
kunskap som man tillagnar sig och vad man gor med den. Vi tolkar att Beata belyser
vikten av att forhalla sig till den kunskap som man ska forvalta, sa man kan hantera och
anvénda den.

Egentligen ar det ju kunskap om det fastnar eller inte fastnar. Om man inte knyter an
kunskapen till ndgonting s& fastnar ju inte kunskapen, men det ar ju en kunskap fast den
kanske inte fastnar hos mig. (Disa)

Disa talar om att kunskap for henne behdver knytas an till nagonting for att hon ska fa
en ny kunskap. Vi tolkar att Disa beskriver att det finns olika slags kunskaper som olika
manniskor kan ta till sig och att det kan bero pa om kunskapen kan knytas till nagot
meningsfullt, ett handlande, en erfarenhet som gor att kunskapen blir bestdende. |
forskolans praktik ar det viktigt att forhalla sig 6ppet till hur barn kan tillagna sig
kunskap pa olika sétt, och att vi alla ar olika individer med olika intresse, kompetenser
och erfarenheter.

Det &r ju att man far till sig nagonting som man forstar och som finns kvar, att den ar
viktig for en. Att man far in en kunskap i sig som finns kvar kan jag ju tycka. Den &r sa
viktig for mig att jag tar till mig den som en kunskap ocksé eller som nagonting som jag
kénner att jag vill. (Disa)

Disa beskriver att kunskap ar ndgot som man far till sig och ska ha, dar man far en ny
forstaelse som ar meningsfull och har betydelse for den nya kunskapen. Disa menar att
det ar viktigt att man inser nyttan med att tillagna sig ny kunskap, som da blir
bestdende. Disa uttrycker ocksé att det leder till “att jag vill”. P4 si vis skapar det
motivation att ta till sig och s6ka ny kunskap. | forskolans kontext handlar det om att
skapa meningsfulla sasmmanhang for barnen som leder till utveckling och ny forstaelse.

Men det &r ju ndgonting som man, som ndgon annan siger att man ska ha. Det kravs ju
nagonting for att f& den dar kunskapen. Ja, i laroplanen kan vi ju lasa en massa olika mal
som vi ska jobba emot som d& méter kunskapen, men samtidigt ska vi da inte ga in och
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méta varje enskilt barn hur mycket kunskap de har, och det ar ju svart att gora med
utifran de har malen. Utan man tittar mer pé& verksamheten och gruppen. (Anna)

Anna talar om kunskap som nagon sager att man ska ha, da hon menar att inom vissa
kontexter finns det en forutbestdmd gradering av vilken kunskap som man ska inneha
samt att det finns en yttre paverkan fran ndgon annan &n en sjalv. Forskolans
verksamhet bedémer inte kunskap vilket leder till att kunskap i forskolan blir intressant
da det ar betydelsen av vad kunskap ar for ndgonting och var den finns som tolkas.

Odman (2007) beskriver att kunskapssokande och forstaelse bygger pa oppenhet och
deltagande. Genom den erfarenhet som uppstar nar du i motet med andra méanniskor
eller kulturella produkter betraktar nagot 6verskrids den subjektiva tolkningshorisonten.
Det som ir avgorande i dessa moten ir just detta "nigot”, som Odman beskriver som
kunskap. Odman (2007) menar att nar vi forstar ngot gar vi in i den erfarenheten med
allt det vi &r och har bakom oss. Han beskriver vidare att i motet som uppstar ar det vart
arbete med att forstd oss sjdlva pa ett nytt satt, som skapar forutsattningar for en
forstaelse av en ny varld.

Lirande

Analysen visar att forskolecheferna pratar om hur ett larande ska komma till stdnd men
uttalar inte alltid vad det &r. De beskriver alltsa olika forutsattningar for att ett larande
ska ske, exempelvis genom det som de bendmner som “medforskande pedagoger”.
Forskolecheferna talar ocksa om miljons betydelse och om samspel och interaktion.
Alla beskriver att ett larande sker hela tiden samt att det finns olika satt som l&rande
kommer till stand.

Varje dag lar man sig ndgonting, varje dag, jag gor det i alla fall, jag lar mig négot nytt
varje dag. (Beata)

Beata talar om larande som en aldrig avstannande utvecklingsprocess och menar att
man aldrig kan bli fullard, att det alltid finns nya saker att lara eller nya satt att forsta.
Hon refererar i sin tolkning av begreppet till sig sjalv, men talar ocksa mer generellt om
larande vilket géller bade vuxna och barn. | forskolans praktik handlar detta om att se pa
larande som att barnet hela tiden stravar efter att skapa mening och forstaelse.

Men sen finns det dar larandet som sker absolut varje sekund, varje sekund l&r jag mig
nagonting. (Disa)

Disa anser att ett larande sker hela tiden, mer eller mindre automatiskt. Hon beskriver
larande som nagonting som inte gar att avsdga sig, larandet sker oavbrutet utan
mojlighet att paverka att det inte ska kunna komma till stand. Alltsa kan man ta till sig
kunskap i alla situationer och miljoer oberoende av om tillféllet eller platsen ar a@mnad
att vara en larandesituation eller inte.

Jag tycker att ldrande 4r dag och natt. Alltsd s& s&g jag pa larandet. Alltsd det finns olika
larande kan jag tycka. (Disa)
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Ja da far du anvanda hela kroppen. Du kan ju bade hoppa och skutta och leka matte. Det
ar ju inte bara att man pratar matte eller bygger torn eller vad man gor, utan man gor pa
manga olika satt. Ja det &r ju s man lar tror jag man gor. (Anna)

Bade Disa och Anna beskriver att det finns olika ldarande, olika satt att tilligna sig
kunskap pa. Larande kan var mentala forlopp, exempelvis att minnas eller att analysera
och urskilja. Larande kan ocksa vara av fysisk eller motorisk art, att man lar genom sin
kropp. Alltsd kan man sdga att en del typer av larande innebar att man tillagnar sig
kunskap och andra att man l&r sig beharskar fardigheter.

De teman som vi ser framtréder i analysen ar att forskolecheferna tolkar begreppet
larande som en meningsskapande process vilken leder till kunskap och som upplevda
erfarenheter.

Meningsskapande process

Forskolecheferna beskriver larande som process genom att ge olika exempel pa att
skaffa sig erfarenheter, hur man skapar forstaelse, att processen pagar hela tiden. De
beskriver ocksa att verksamheten ska vara meningsfull och utga fran barnets intresse.
De uttalar att nagra forutsattningar for att larandeprocessen ska ske ar att barnet far
prova och undersoka och att det i forskolan finns medvetna medforskande pedagoger
som kan stélla fragor som hjalper barnen vidare i sitt larande.

Det &r inte bara en massa lek, stoj och stim utan det finns faktiskt en tanke bakom det vi
gor har. Det finns faktiskt det. Det ser man ju pa barnen, vad duktiga de &r alltsa.
Jatteduktiga. (Beata)

Och som jag brukar siga ibland, hur kan jag ha lart mig detta da? Men jag ar ju
intresserad, det &r ju det det handlar om. (Beata)

Det &r ju processen ja sa tanker jag runt larandet, det &r ju som en process hela tiden. Och
pedagogerna da ar en jatteviktig roll i det, annars blir det inte mycket utav det tror jag.
Utifran barnens intressen s bygger man ju upp miljéerna och later dem komma vidare i
det. (Anna)

For att fa till det har ldrandet sa tolkar jag det som att de har &ndrat lite inriktning ifréan
den har forra laroplanen da till den reviderade, att det ar mer fokus pa att det ar mer
undersokande, experimenterande och sa. Det kanner jag att det inte riktigt stod s tydligt i
den gamla laroplanen, utan det har gatt mer at det hallet. Och det tror jag ar en lite annan
syn pa hur man far den har kunskapen, att man lar genom att prova och underséka och
inte bara genom att den blir formedlad da. (Anna)

Det gar inte att mata in utan man ska fa ta till sig det sjalv pa nagot vis, jag ska ha intresse
for att lara mig det har och jag ska forsta varfor jag ska lara mig det har. Vad har jag for
nytta av det? (Carina)

Beata talar om att forskolans verksamhet ar genomtéankt och inriktad pa att mojliggora
for larande och att det gar att se laroprocesser hos barnen. Vidare sager hon att det &r
intresset som ar en stor drivkraft till l&rande. Anna menar att pedagogerna i forskolan
har en betydande roll i att skapa meningsfulla miljéer och en verksamhet som framjar
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larandeprocesser samt att det i laroplanen (Skolverket, 2010) finns en tydlig beskrivning
av synen pa larande. Carina beskriver larande som en process dar barnet &r aktivt och
skapar mening kring ett innehall, dar intresse spelar en stor roll fér motivationen till att
vilja lara och for att barnet ska se brukbarheten av kunskapen eller fardigheten. |
forskolans praktik betyder detta att barns delaktighet och formaga till att paverka ar av
betydelse for larande.

Det far inte vara for latt och inte for svart utan det ska vara bara precis lite for svart sa att
det blir en utmaning och da gar man vidare. Och det &r en process hela tiden, och att man
jobbar pa det séttet hela tiden, med olika saker d3, i projekt da kanske. Nej, ja alltid
egentligen, for larande sker ju hela tiden. (Anna)

Anna talar har om larande som en process dar utmaningen, att klara av nagonting som
tidigare varit for svart, ar sjalva drivkraften. En 6nskan och vilja att forsta och kunna
nagonting som man tidigare inte klarat av. | forskolans verksamhet handlar det om att
som pedagog kunna lasa av var barnet befinner sig i sitt larande och utifran det skapa
forutsattningar for att barnet pa egen hand, eller med guidning, ska kunna hantera nya
situationer.

Bjorklund (2008) skriver att ménniskan alltid ar engagerad i en larandeprocess och
stravar efter att skapa mening. Det spelar inte nagon roll om miljon eller sammanhanget
ar direkt amnat for undervisning, den kontext och kultur ménniskan deltar i har alltid
inverkan. Saljé (2000) menar att vi i varje situation har mojlighet att appropriera, ta till
oss, kunskaper fran andra manniskor i samspelssituationer. Med hjéalp av handledning
kan vi klara av att gora saker som vi annars skulle ha svart att klara av pa egen hand.
Vygotskij (1995) kallar detta for den proximala utvecklingszonen, avstandet mellan vad
en manniska kan gora sjalv och vad hon kan astadkomma under ledning eller samarbete
med nagon eller nagra som ar mer skickliga. Manga situationer i forskolan ar av den
karaktaren att barnet kan forsta men inte klara av att hantera fullt ut utan stod. Saljo
(2000) menar att i ett sociokulturellt perspektiv ar den proximala utvecklingszonen en
modell for hur en larande process fungerar:

Vi exponeras for resonemang och handlingar i sociala praktiker, lar oss s& smaningom
genomskada dem, blir fortrogna med dem och kan kanske tillslut genomfora dem fran
borjan till slut.

(Siljo, 2000, s. 121)

Upplevda erfarenheter

Forskolecheferna forklarar larandet som olika erfarenheter som man kan ha med sig i
sin ryggséack och som man bygger vidare pa. Erfarenheterna far man genom att prova,
upptacka och uppleva och de finns i olika former och ar forutsattning for att ett larande
ska kunna ske. De beskriver ocksa de upplevda erfarenheterna som varaktiga och som
man har nytta av nar man har fatt en forstaelse for dem.

Erfarenheter hela, hela tiden. Och sant dar, sddana dar tysta erfarenheter, man lar sig lite,
lite varje géng. (Disa)
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Vi maste, alltsa ge alla barn och individer s& mycket som majligt hela tiden. Jag menar
det dar livslarandet, vi kan ju ocksa delge andra, inte delge utan ge dem erfarenheterna.
(Disa)

Det maste vara en mening, meningsfullt. Anvand matematiken och gé ut och gor ndgon
uppgift dar man ser att det ar ndgon mening med, det ar nagon mening for mig att jag kan
det hir. Jag har ndgon nytta av det har senare i mitt liv. Jag tror att man ska fanga upp det
som sker i vardagen, man behover inte arrangera s& mycket, utan det finns ju s& mycket
att bara ta tag i. Det behdver inte vara sa stort. (Anna)

Disa talar om larande som upplevda erfarenheter som standigt byggs pa, och som
forekommer i olika former och sammanhang. Hon beskriver tysta erfarenheter, da man
utifran sina egna forutsattningar gér sma erfaranden genom att prova och upptacka som
sa smaningom leder till en avgorande forstaelse for det man lar sig. De tysta
erfarenheterna &r inte heller alltid synliga utan blir till som en sidoprodukt av det
primara larandet. Anna beskriver vikten av att de upplevda erfarenheterna maste vara
meningsfulla och ha betydelse for den som l&r. | forskolans praktik innebér det att
verksamheten ska mota alla barn utifran deras behov, dar barnets perspektiv och
erfarenheter beaktas sa att varje barn utifran sin formaga ska vara delaktiga i sitt larande
och de larandeprocesser som finns.

For att fa kunskapen kravs det ju da, man lar ju for att fa kunskap, och larandet det sker ju
utifran olika forutsattningar. Och nar vi nu tar emot det har lilla barnet pa forskolan sa,
det som gor att de far den har kunskapen, hanger ju da pa hur pedagogen méter barnet
och hur pedagogen fangar upp barnens intressen och erfarenheter. Hur de sedan lagger
tillratta miljon runt om kring och det materialet, hur man for till det dar lilla extra s man
kommer vidare i larandet. (Anna)

Man maste fa prova och undersoka, stilla fragor hela tiden och att man har pedagoger da
som ar medsokande eller som man séger medldrande. Att pedagogen &r ndrvarande hela
tiden och finns med och kan vara dar och hjalpa barnet att komma vidare. For far man det
bara presenterat for sig med ord da tror inte jag att man far den dar forstaelsen. (Anna)

Jag tror ju 4nda att de flesta lar mer genom att fa det mer handgripliga, man far verkligen
prova. (Anna)

Jag kanner att, larande ska man uppleva nistan. Man ska kanna att man lar sig pa nagot
vis. (Carina)

Ja, s& larande alltsd, ja det dr som jag brukar kora med alltsi “learning by doing” det 4r
mitt, jag laser inte ndgra manualer, det gor inte jag. Utan jag kor och sedan blir det som
det blir, och det lyckas ju, det ar ju sa faktiskt. (Beata)

Anna pratar om att de barn som kommer till férskolan har olika erfarenheter med sig
och kan olika saker. De erfarenheter som barnen har med sig till férskolan har betydelse
for hur de forstar och handlar i de situationerna som uppstar i forskolans verksamhet.
Anna beskriver ocksa hur hon ser att larande genom upplevda erfarenheter leder till
forstaelse, vilket ar ett av begreppen i laroplanen (Skolverket, 2010) som definierar
kunskap. Bade Anna och Carina talar om att fa uppleva och géra for att tillgodogora sig
nya lardomar. Beata relaterar till sitt eget satt att skaffa sig nya erfarenheter och menar
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att hon ocksa lar sig bast genom att agera och uppleva. | forskolan betyder det att vi
maste ta tillvara pa barnens intresse och vilja att erdvra nya erfarenheter da det har en
grundl&ggande betydelse i barnets larande.

Bjorklund (2007) menar att tidiga erfarenheter bildar en grund att utgd ifran i
larandeprocessen, dar tillfallen maste finnas for barn att uppleva och upptacka pa. Hon
beskriver att larandet maste bli meningsfullt och finnas i olika sammanhang, dar barn
ges mojlighet att skaffa sig en variation av erfarenheter, eftersom det ar variationen och
mangfalden av erfarenheterna som skapar forutsattningar for nytt larande och en djupare
forstaelse. Bjorklund (2007) menar ocksa att moten och tidiga erfarenheter med det som
ska laras paverkar barnens forhallningssdtt och framtida installning positivt i
larandeprocessen. Detta leder till att barnen sa smaningom kommer till insikt med
betydelsen av kunskap eller mojliga anvandningsomraden, som da gér kunskapen
meningsfull. Bjorklund beskriver vidare att genom erfarenheter far barnen foljaktligen
den grundlaggande forstaelse som ar nédvandig for larandet.

Pedagogiskt ledarskap

Tolkningen av empirin visar att férskolecheferna har som intention att ge forutsattningar
for pedagoger att skapa en bra verksamhet. De talar om att organisera tid for det
pedagogiska ledarskapet déar pedagoger ges mojlighet att félja upp, utvardera och
analysera for att ga vidare i en utveckling. Sjostrand-Lorenzatti (2008) skriver att rollen
som pedagogisk ledare bland annat innebdr att driva verksamhetens utveckling mot
maluppfyllelse. Manga faktorer paverkar kvaliteten i forskolan och enligt Sheridan,
Pramling-Samuelsson och Johansson (2009) visar samlad forskning att barn lar och
utvecklas béttre i forskolor av hdg kvalitet. Forskolecheferna menar att det pedagogiska
ledarskapet handlar om flera typer av organisation, exempelvis personalorganisation
och ekonomiskt organisation. De upplever att det inte finns tillrackligt med tid att utdva
det pedagogiska ledarskapet pa det satt de skulle onska, till exempel genom att
medverka pa fler planerings- och reflektionstillfallen. Férskolecheferna beskriver att det
finns begrénsningar i det pedagogiska ledarskapet som framst handlar om ekonomi. De
menar att det maste skapas forutsattningar for att det pedagogiska ledarskapet ska vara
tydligt och utféras som det ar tdnkt och som man onskar. Forskolecheferna beskriver
ocksa att arbetet ar roligt och spannande.

Man skulle kunna var inne pd moten, pedagogers gemensamma planeringar och sa. Det
skulle vara jatteroligt, for da skulle man lattare kunna samla ihop erfarenhet utifran det
och se vad man behdver jobba med. Nu finns inte den méjligheten. (Disa)

Den riktigt stora, det &r ju att man & med och skapar férutsattningar for pedagoger att, att
skapa en bra verksamhet. Det tycker jag ar en stor, och det handlar ju mycket om bade
organisation, bade personalorganisation egentligen, ekonomisk organisation. Alltsd det
tycker jag ar den riktigt stora punkten. Och dar skulle man da, dar finns det, vad ska jag
saga olika, dar kommer ekonomin in beroende pa att, alltsd hade man, man far ha de
forutsattningar som finns. Att man & som jag en pedagogisk ledare for fyra
verksamheter, man har sina begrénsningar i sitt pedagogiska ledarskap. For tiden finns
inte att utdva det pedagogiska ledarskapet som man egentligen 6nskar att man kunde
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gora. Det ar ett problem. Man kan stréva efter att bli battre men man kan ju inte tro att
man ska ha ett pedagogiskt ledarskap som det inte finns forutsattningar for att man ska
ha. (Disa)

Sedan har man ju frangétt pedagogiskt ledarskap, med fortbildning och s&. Den &r ju
overgripande nu da. Och sedan har vi inte mycket pengar till annan fortbildning. Det
handlar ju ocksd om ett pedagogiskt ledarskap att formedla kunskaper som andra kan ta
del av. (Disa)

Disa beskriver det pedagogiska ledarskapets roll som att summera personalens
erfarenheter och anvanda dessa for att utvardera och utveckla verksamheten. Vi tolkar
att Disa upplever det pedagogiska ledarskapet som en separat del i uppdraget som &r
avskild och som konkurrerar med andra arbetsuppgifter, att tiden inte récker till for att
delta i verksamheten pa ett for henne onskvart satt. Disa beskriver att det inte finns
forutsattningar for att ha ett pedagogiskt ledarskap, utan att det framst &r ekonomin som
begransar det. Vi tolkar att foérskolechefernas beskrivningar av det pedagogiska
ledarskapet inte ar sa tydlig, vilket innebar att man ser delar av ledarskapet men
verkstaller det inte. Disa beskriver att det numera inte finns nagon fortbildning i det
pedagogiska ledarskapet, vilket tyder pa att det pedagogiska ledarskapets roll blir svart
att beskriva och genomfora.

Alltsd jag tanker ju att pedagogiskt ledarskap det &r ju nastan allt jag gor. Jag har ju det
Overgripande ansvaret for verksamheten och for att ge forutsattningar fér mina pedagoger
att kunna jobba mot l&roplanen. Och for att vi jobbar med att kvalitetsdkra verksamheten,
att vi hela tiden foljer upp, utvarderar och analyserar och gar vidare i utvecklingen. Och
det ar klart att kunskap och larande & med hela tiden. Man far lagga en organisation
utifran de ramar jag far uppifran. Jag far vissa pengar, de har pengarna har du och de ska
récka liksom. (Anna)

Anna beskriver att allt det hon gor ar pedagogiskt ledarskap och att hon har det yttersta
ansvaret for verksamheten. Det handlar om att lagga en organisation dar kunskap och
larande kommuniceras men att hon har vissa ekonomiska riktlinjer som hon maste ta
hansyn till.

Det &r ett jatte spannande jobb alltsa. Det finns aldrig en dag som jag angrar att jag gjorde
det hér valet ska jag saga. Samtidigt kan man tycka att det &r s& mycket att gora och det ar
det, men det &r s& mycket roligt som gor att man &r sa ndjd med det har jobbet.(Beata)

Det ar ett komplext arbete eller yrke att vara forskolechef, det ar s& himla manga bitar.
Det ar ju det som ocksa gor det roligt. ( Anna)

Bade Beata och Anna talar om att det pedagogiska ledarskapet innefattar manga bitar
och att det &r mycket att gora. De menar samtidigt att det &r det som gor jobbet roligt.
Vi tolkar det som att forskolecheferna finner gladje i sitt pedagogiska ledarskap trots att
det omfattar manga olika delar och att de anda har viljan att utveckla det.

Ett monster med tva teman blir tydliga i hur forskolecheferna beskriver hur de
kommunicerar begreppen kunskap och l&rande till personalen genom sitt pedagogiska
ledarskap; kompetensutveckling via extern hjélp samt pedagogiska diskussioner.
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Kompetensutveckling via extern hjdlp

Forskolecheferna har tankar kring kunskap och larande, men vid brist pa tid véljer de att
ta hjalp av till exempel pedagogista eller pedagogisk handledare for att kommunicera
och diskutera begreppen.

Jag hittar verktygen, sen &r ju inte jag den personen som, vad ska jag sdga, som gor for
det ar hennes verktyg och det far hon gora. Men jag ser till att jag fixar det och sedan gor
hon jobbet kan man siga da. (Beata)

Beata reflekterar dver att hon inte ar den person som &r bast lampad att handleda
pedagogerna i att utveckla och férdndra den dagliga praktiken. Hon beskriver sin roll
som pedagogisk ledare med att det ar hennes uppgift att skaffa fram den expertis som
krdvs for att verksamheten ska ges mojlighet att utvecklas optimalt.

Pedagogistan kommer in och hjalper till, fixar och donar och vi har ju ocksé samtal hur
jag tanker, fast sedan ar det hon som gor jobbet. (Beata)

Beata beskriver att hon har tankar om kunskap och larande och att hon diskuterar
begreppen med pedagogistan, men att hon inte ar aktiv i de reflekterande samtalen med
pedagogerna. Pedagogistan dar den som har den 6vergripande helhetsynen nér det géller
utveckling av verksamheten i praktiken. I forskolans verksamhet kan man alltsa se det
som att pedagogistan fungerar som en assisterande pedagogisk ledare.

Och nu har jag ju den férmanen att jag kommer ha en pedagogista, och hennes roll &r ju
att vara mitt bollplank. Vi kommer att planera métena tillsammans och det ar ju helt
fantastiskt nar man kan ha det sd. Hon maste ta de bitarna som jag inte hinner. Jag skulle
vilja sitta med pa alla reflektioner till exempel, vara med och fa personalen att tanka
vidare, inte ge fardiga svar, men fa dem att ga vidare i tanken. Det blir hennes roll nu,
hon ar med pa alla, jag ar med ibland. Vi kommer hela tiden stimma av varje vecka, sa ar
det ju, sa blir det. S& det ar ju ocksa en stor del i det pedagogiska ledarskapet, och det
kommer ju sedan barnen till gagn. (Anna)

Anna talar om pedagogista som en forman da hon inte hinner med att kommunicera
begreppen kunskap och larande vid reflektionstillfallena. Anna uttrycker séledes en
onskan om att vilja delta pa alla reflektionstillfallen om det vore majligt. Tillsammans
med pedagogistan bollar de tankar och idéer och utifran det planerar de for hur méten
och verksamhet ska utvecklas. Vi tolkar det som att i forskolor déar det finns en
pedagogista anstélld ges pedagogerna vagledning i sitt pedagogiska arbete dven da inte
forskolechefen finns tillganglig.

Colliander, Strahle och Wehner-Godée (2010) skriver att pedagogistan &r en person som
ar ndra och en del av praktiken, som synliggoér pedagogernas arbete samt pedagogiska
konsekvenser for organisationen. Forfattarna skriver att enligt Reggio Emiliafilosofins
satt att tolka pedagogistans roll ska denna person vara en observator och
reflektionspartner for arbetslaget. Forfattarna beskriver vidare skillnaden mellan
pedagogisk handledare och pedagogista med att en pedagogisk handledare kommer
utifran medan pedagogistan kommer inifran. Pedagogistan ingar i och &ar en del av
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arbetslaget i forskolan och har darmed en storre insyn i och forstaelse for verksamheten.
Den pedagogiska handledaren har ansvar for att driva reflekterande samtal, dock géller
detta ansvar, enligt forfattarna, endast medan samtalet pagar. Pedagogistan daremot har
ett ansvar for att samtalen forandrar den dagliga praktiken och ar ocksa en del av
sammanhanget.

Forskolecheferna valjer ocksa att ta hjalp av forelasare och av fortbildning for att framja
kompetensutvecklingen.

Da handlar det ju om kompetensen, och dar maste jag hjalpa till, vad behovs for
kompetens, vad kénner personalen att de behdver lara sig mer om. Det &r jattebra om
nagon uppmarksammar pa att det har ser intressant ut, och att man liksom puffar lite, sar
lite fron som kommer &t ratt hall, ja jag menar framat. (Carina)

Carina menar att hennes roll som pedagogisk ledare ar att vara en inspiratdr som ska
locka pedagogerna till att vilja 6ka sin kompetens, att hon ska inventera behovet av
kompetensutveckling och utifran det erbjuda utbildning av olika slag for att battre
kunna arbeta mot en hogre kvalitet och maluppfyllelse.

Och det &r ju likadant dar att man tittar vad har pedagogerna for kompetens? Utnyttjar vi
kompetensen? Vi kanske maste flytta om lite for att fa ratt kompetens just nu, just har.
Eller nar man gor nya arbetslag att man verkligen tittar pa, ar det ndgon har som har
spetskompetens som vi kan utnyttja och var inte radd for att utnyttja det i hela huset om
det funkar. Att man tanker stort. (Carina)

Vad har vi for behov? Vi kanske har nagot mer behov an det som man far i grunden, man
behover ha ett speciellt behov och da ar det dar man far satta in en st6t utifran vad mina
pedagoger har med sig. (Anna)

Och da &r det ju dels, utifran behov kommer det in kompetensutveckling pa olika sétt.
Och da har vi ju dels forthildningsplanen som vi jobbar med i hela kommunen som é&r
genialisk tycker jag, att alla har samma grund. (Anna)

Carina och Anna talar om fortbildning utifran olika behov, och med olika syfte. Carina
menar att mangfallden av kompetens ska tas tillvara i verksamheten, att man inte alltid
behdver ga utanfor forskolan for att fa kompetensutveckling utan ta tillvara pa
pedagogernas kompetens. Anna utgar ocksa fran vad pedagogernas har for kompetens
med sig och tillfér kompetensutveckling vid speciella behov. Anna menar ocksa att om
alla har fatt samma fortbildning kan alla pedagoger diskutera med varandra pa lika
villkor, man har samma grund.

Pedagogiska diskussioner

Forskolecheferna poédngterar vikten av att diskutera begreppen. Dessa diskussioner kan
ske pa olika satt, bland annat genom diskussioner pa personalméten men ocksa i
medarbetarsamtal. De menar att en pedagogisk ledare ska stalla de ratta fragorna och
komma med idéer for att fa fram tanket och starta en process hos personalen.

Man skulle ju 6énska att initiera bra pedagogiska diskussioner, det ar ju pedagogiskt
ledarskap. Sa egentligen initiera, ja initiera kunskap egentligen. (Disa)
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Dels ar det ju personalmoétena dar man forstds diskuterar, vi kommer ju att diskutera
vardegrundsfragor hela tiden, synen pa& barn, barns larande. Hur far vi till véra
larandemiljoer inspirerande, s att de leder till utveckling och larande. Alltsa allt det
kommer vi hela tiden diskutera och det ar ju klart att det &r ju jag som far initiera de har
diskussionerna. (Anna)

Disa och Anna beskriver en del i det pedagogiska ledarskapet, dar hon menar att
forskolechefen ska initiera givande pedagogiska diskussioner, samtidigt som Disa
Onskar att det fanns mer tid till detta. Disa och Anna inser betydelsen med att diskutera
begreppen och det & genom de pedagogiska diskussionerna som begreppen kan
synliggdras och definieras, samt att inféra nya kunskaper. | forskolans verksamhet
leder det till att starta processer, for att na en 6kad maluppfyllelse.

Alltsa medarbetarsamtalet &r ju suverant, nar man sitter i dialog och diskuterar alla de har
fragorna, dar man inte ska sdga ett svar utan att prata om. (Anna)

Sen &r det ju uppdragsdialogen och det handlar ju om det har med kompetens och att man
gar igenom den noga. For far vi da kompetens sa kommer vi ju in pa det har med kunskap
och larande. (Carina)

Anna och Carina talar om det viktiga medarbetarsamtalet och uppdragsdialogen, dar
den pedagogiska personalen tillsammans med forskolechefen kan diskutera
betydelsefulla fragor och begrepp. Anna belyser att sjalva diskussionen &r viktig och att
inga svar ar fel. Carina menar att med 6kad kompetens kommer vi en bit pa vag i
utvecklingen av begreppen kunskap och larande. | forskolans praktik maste dessa
diskussioner standigt vara levande for att utveckla verksamheten och fa en Okad
maluppfyllelse.

Sen tycker jag att det &r viktigt att pd personalmétena inte prata om det eller det, utan att
man verkligen har pedagogiska fragor, det tycker jag ar viktigt. (Beata)

Beata talar om att det ar viktigt att diskutera pedagogiska fragor nar man skapar tillfalle
for det. Hon menar att man far halla fokus pa det som motet ar avsatt for och inte prata
om andra fragor, det ar tiden for vardefull for. De pedagogiska fragorna &r ju en
forutsattning for att verksamheten ska utvecklas och darmed viktiga.

Sjostrand-Lorenzatti (2008) beskriver att rektorer utifran sina tidigare erfarenheter och
uppdrag bygger upp en organisation som syftar till att skapa former fér samarbete och
reflektion over pedagogiska fragestallningar. Meningen med det pedagogiska uppdraget
blir da att arbeta och kommunicera omkring det pedagogiska uppdraget som fordjupar
verksamhetens innehall, menar Sjostrand-Lorenzatti (2008). Genom att skapa en
organisation som utgar fran uppdraget och de uppsatta mal som finns ges forutsattningar
for pedagogiska diskussioner och reflektion i varierade former.

Slutsatser
Som slutsats ser vi att forskolecheferna till viss del har en osdker begreppsforstaelse. Vi
tolkar det som att de tycker att det ar svart att definiera begreppen kunskap och larande,
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men ocksa att skilja dem at. Forskolechefernas huvuduppgift ar ju att leda en
pedagogisk verksamhet som agnar sig ar just kunskap och larande och da ser vi att en
saker begreppsforstaelse ar en forutsattning. Det som man har svart att beskriva pa ett
mer vélgrundat och systematiskt satt ar ocksa frammande for en. Vi fick uppfattningen
att forskolecheferna under intervjuerna problematiserade begreppen och funderade éver
vad de innebér samt att de reflekterade 6ver vikten av att ha en levande diskussion kring
begreppen pa forskolorna.

Som slutsats kring kunskapsbegreppet tolkar vi att forskolecheferna talar om kunskap
utifrén ”De fyra F:en”, liroplanens (Skolverket, 2010) definition av begreppet som star
for fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet, men att de inte anvander sig av dessa
ord. Forskolecheferna anvénder istallet uttryck som; barnet har olika erfarenheter med
sig”, “man far till sig ndgot som man forstar”, ’barnet kan en viss sak” samt “det blir en
kunskap av larande nar man har fatt ner det ordentligt i kroppen”. Forskolecheferna
talar alltsa enligt var tolkning om det vidgade kunskapsbegreppet men utan att kunna
knyta det till styrdokument och uppdrag pa ett systematiskt och begreppsméssigt satt.

Vi drar slutsatsen att forskolecheferna anser att erfarenheter ar en forutséattning for att ny
kunskap ska bli till. Erfarenheterna ar en form av forforstaelse som paverkar pa vilket
satt man uppfattar omvarlden, nya erfarenheter skapar alltsd nya satt att forsta.
Forskolecheferna talar vidare om att det kravs en medvetenhet for att fa forstaelse for ny
kunskap och att kunskapen ska anvandas och praktiseras for att den ska bli verklig. Det
ar av betydelse att man inser nyttan av att tillagna sig ny kunskap for att den ska bli
bestdende. Vi drar ocksad slutsatsen att forskolecheferna talar om kunskap som
nagonting individuellt, som beror just pa vilka erfarenheter man har eller skaffar sig.

Nar det géller begreppet larande drar vi slutsatsen att samtliga forskolechefer ser pa
larande ur ett sociokulturellt perspektiv dar miljéer, samspel och interaktion &r av stor
betydelse. Forskolecheferna anser att medforskande och narvarande pedagoger é&r
viktigt i forskolans verksamhet for att ett larande ska ske. Vi tolkar det som att
forskolecheferna talar om larande som en aldrig avstannande utvecklingsprocess dar
manniskan stravar efter att skapa mening och forstaelse, dar intresse och motivation &r
en drivkraft. Denna process kan dock komma till stand mer eller mindre automatiskt. De
talar om att larande finns i alla situationer, oberoende av om tillféllet eller platsen ar
amnad att vara en larande situation eller inte. Vi drar ocksa slutsatsen att
forskolecheferna ser pa larande bade som mentala forlopp och att larande &r av mer
fysisk, motorisk art. Alltsa att larande innebér bade att tillagna sig kunskap och att
beharska fardigheter.

Som slutsats tolkar vi att forskolecheferna lagger stor vikt vid och har tankar kring
kunskap och larande men att de upplever vissa svarigheter med att kommunicera dessa
tankar till personalen med hjalp av det pedagogiska ledarskapet. Vi ser att
forskolecheferna kan beskriva idéer om kunskap och ldrande sa som det kan visa sig i
praktiken men att det mojligtvis saknas en metaniva dar man systematiserar och ger en
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samlad bild av begreppen. For att kunna tala om och kommunicera begreppen menar vi
att de maste benadmnas pa ett bestamt sétt. Kanske har man inte tidigare behovt tala om
begreppen kunskap och larande for att de har varit forgivettagna, eller kanske rent av
bannlysta, i forskolan? Nagra orsaker till svarigheterna att kommunicera begreppen
som forskolecheferna uttrycker ar tidsbrist och att det finns begransningar som handlar
om ekonomi. Vi forstar det som att forskolecheferna brottas med problemet och har som
intention att ge forutsattningar for pedagogerna att skapa en bra verksamhet. En 16sning
verkar vara att ta hjalp av exempelvis pedagogista samt att organisera tid for det
pedagogiska ledarskapet dar pedagogerna ges mojlighet att diskutera, folja upp,
utvardera och analysera for att ga vidare i utveckling.
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Diskussion

Metoddiskussion

Utifran studiens forskningsproblem har vi valt att anvanda oss av en kvalitativ metod,
dar vi tolkat och forsokt att forsta det resultat som framkommit, som enligt Stukat
(2010) ar huvuduppgiften i ett kvalitativt synsatt. FOr att svara pa studiens syfte vill vi
karaktarisera och gestalta forskolechefernas tolkning av begreppen kunskap och
larande, samt hur de menar att de kommunicerar det i sitt ledarskap. Var intention har
inte varit att forklara, forutséga eller generalisera resultatet, som Stukéat (2010) beskriver
ett kvantitativt synsatt. Vi ansag att en kvantitativ metod inte skulle vara lamplig for var
studie, da man vill forklara och kunna dra sékra slutsatser, samt kunna generalisera
resultatet.

En kvalitativ forskningsansats kan dock anses alltfor subjektiv, dar Stukat (2010) menar
att resultatet i hog grad beror pa vem som gjort tolkningen. Forfattaren ar vidare kritisk
till metoden dd han menar att reliabiliteten ofta ar osdker och att antalet
undersokningspersoner manga ganger ar lagt till antalet som gor att majligheter till
generalisering ar begransade. Vi a&r medvetna om och anser att studiens resultat inte kan
generaliseras da vi inte haft mer an fyra forskolechefer i var studie, detta har vi beaktat
och om vi haft mer tid for intervjuer och analys kunde vi utokat undersokningsgruppen,
och man kan da mojligen anta att resultatet hade blivit annorlunda pa grund av mer
empiri.

For att svara pa studiens syfte har vi anvéant oss av intervju som metod, da vi ansag att
intervju skulle vara ett passande verktyg for att fa en forstaelse for hur forskolecheferna
tolkar begreppen kunskap och larande, samt hur de beskriver att de kommunicerar det i
sitt ledarskap. Enligt Kvale (2010) hjalper den kvalitativa forskningsintervjun oss att
forsta omvarlden utifran den intervjuades tolkning. Eftersom vi utgatt fran en
hermeneutisk ansats vilken har som utgangspunkt att forstd méanniskor i deras
livssituation genom att tolka manniskans livsyttringar, existens och handlingar valde vi
intervju som metod. Med tolkning genom var forforstaelse, den litteratur och tidigare
forskning vi anvant i studien samt utifran en hermeneutisk ansats sokte vi efter
betydelsen av det som inte var klart uttalat och forsokte forsta det forskolecheferna
uttryckte. For att na djupare och fa ut en sa fyllig information som méjligt var vart syfte
att fora ett samtal kring intervjufragorna, dar forskolecheferna fritt kunde uttrycka sin
tolkning av begreppen kunskap och larande, samt hur de tolkar det i sitt pedagogiska
ledarskap, vilket medfor att vi kan presentera ett resultat med en variation av svar.
Samtalet ar enligt Kvale (2010) en grundldggande form for manskligt samspel, dar vi lar
kanna och far veta nagot om andra manniskors kanslor, erfarenheter och tolkningar om
den varld de lever i. Hade vi anvant oss av en hart strukturerad fraga-svara-metod hade
vi inte fatt samma rika och djupa information i svaren.

Intervjuerna genomfordes enskilt med varje forskolechef, dar forskolecheferna sjéalva
fick vélja plats for intervjun. Detta upplevde vi positivt da forskolecheferna valde en

39



plats som de sjélva kande sig trygga pa. Vi var bada med under intervjuerna och det
gjorde att vi fick ett meningsfullt och givande samtal. Stukadt (2011) menar att
respondenten kan kanna sig i underldage om det finns tva intervjuare, men det var nagot
som vi inte upplevde. Under hela studiens gang har vi kant en positiv styrka i av att ha
varit tvd som medverkat i studiens process, da vi kunnat reflektera, diskutera och aven
ifrdgasatt varandras asikter.

Utifran intervjuer med hermeneutisk ansats har forforstaelsen en viss betydelse, da
tidigare kannedom om det vi vill studera skapar majligheter till ny forstaelse genom att
stalla meningsfulla foljdfragor och hitta infallsvinklar under intervjuerna. Var
forforstaelse for det studerade, som bygger pa tidigare erfarenheter och kunskaper av
arbete 1 forskolan, har darfor under intervjuerna bidragit till ett meningsfullt
resonemang, som ocksa gett oss riktning och struktur i vart sokande i hur forskolechefer
tolkar begreppen kunskap och larande, samt hur de beskriver att de kommunicerar
begreppen i sitt ledarskap. Men vi har ocksa diskuterat att risker finns med hur
forforstaelsen anvands och givit akt pa hur den tas i ansprak sa langt det ar mojligt, da
forforstaelsen ar ett nodvandigt villkor for att forstaelse ska kunna uppnas, samtidigt
som den kan vara styrande och vinklande i tolkningsprocessen.

Efter de forsta intervjuerna markte vi att var forforstaelse paverkade intervjuernas
innehall da respondenterna tog for givet att vi forstod vad de menade da de diskuterade
kring begreppen kunskap och larande. Detta stéllde vi oss kritiska till och for att
sakerstalla trovardigheten medforde detta en diskussion om hur vi skulle forhalla oss
under intervjuprocessen for att fordjupa respondenternas uttryck utan att paverka
resultatet, dar var forforstaelse inte fick bli for styrande och inte heller for avvaktande.
Det kan darfor vara rimligt att anta att studien fatt ett annat uttryck om vi haft mer
kunskap och erfarenheter inom intervjumetodik. Vi inser ocksa att vi borde eller kunde
ha foljt upp med ytterligare intervjuer for att kunna utveckla respondenternas uttalanden
och tolkningar av begreppen. Detta beskriver Kvale (2011) som en “deltagarvalidering”
dar respondenten da far majlighet att kommentera intervjuarens tolkning av texten.

Analysprocessen har varit omfattande och tagit langre tid i anspradk an vi kunnat
forutsaga. Analysen har fordrat mycket eftertanke, dar vi stannat upp, gatt tillbaka i de
transkriberade texterna, tolkat och begrundat vad det egentligen ar forskolecheferna
uttrycker. Under analysarbetet med de intervjuer som behandlade begreppet kunskap
upptackte vi att vi hade svart att forsta helheten pa grund av att vi inte kunde definiera
inneborden av delen, kunskapsbegreppet. Detta beaktade vi och insag att vi behovde
fordjupa oss ytterligare omkring kunskapsbegreppet. Med hjalp av ytterligare
fordjupning dar vi laste litteratur och tidigare forskning vidgades var forstaelsecirkel da
vi kom narmre inneborden av begreppet. Odman (2007) menar att man hela tiden maste
gora sadana tankerorelser mellan del och helhet, for att pusslet ska bli fardigt.
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Resultatdiskussion

Bjorklund (2007) redogdr for att den kunskapssyn vi erhaller har betydelse for hur vi ser
pa larandet, vilket gor att kunskap och larande ar tva begrepp som tatt hanger samman,
och samtidigt &r varandras forutsattningar. Detta gor att begreppen &r komplexa och
behdver definieras och diskuteras. Studiens resultat visar att forskolecheferna har svart
att skilja dessa begrepp at och tolkar in begreppens innebdrd i varandra. Dock blir
forskolecheferna medvetna om detta under intervjuerna, da de sjalva kommer pa att de
pratar om larande istéllet for kunskap. Detta tyder dven pa att det finns olika tolkningar i
forskolans verksamhet och att tolkningarna &r individuellt utformade beroende av
tidigare erfarenheter och den syn forskolechefen har pa kunskap och larande.

Resultatet visar att forskolecheferna inser betydelsen av att diskutera och reflektera dver
begreppen och dess betydelse vilket aven ingar i forskolans uppdrag.

Forskolan skall framja larandet, vilket forutsatter en aktiv diskussion i arbetslagen om
inneborden i begreppen kunskap och larande.

(Skolverket, 2010, s.6)

Detta blir tydligt nar de sjalva problematiserar begreppen under intervjuerna, da de
tanker hogt och kommer pa nya saker under tiden de talar. Sattet att tolka innebdrden av
begreppen far ocksa konsekvenser for hur processer forstas och hur verksamheten ska
utformas och organiseras. Vi staller oss fragan hur den enskilde forskolechefens
tolkning av begreppen kunskap och larande kan forstds av andra om den inte
kommuniceras och reflekteras. | likhet med Bjorklund (2007) stodjer vart resultat
betydelsen av att individer genom kommunikation kan férhandla om innebérden i
begreppen som gor att vi forstar varandra och den verksamhet vi ingar i. Eftersom
studiens resultat pavisar att det finns olika tolkningar av begreppen hos forskolecheferna
inom forskolans verksamhet blir diskussioner kring begreppen betydelsefulla och
nodvandiga da variatonen av tolkningar lyfter fram olika satt att forstd begreppen pa
som paverkar den verksamhet vi ingar i.

Vi har uppmarksammat att kunskapshegreppet ar det begrepp som é&r svarast att tolka
och definiera dels for oss sjalva, dels for forskolecheferna. Bjorklund (2007) redogor
for att kunskapsbegreppet har utmanat filosofernas tankande under lang tid och an i dag
finns det olika tolkningar pa vad kunskap &r. Likt Gustavsson (2002) anser vi att det &r
nagot anmarkningsvart att kunskapsbegreppet i forhallande till de styrdokument som
finns ar relativt oreflekterat hos forskolecheferna i skolan och forskolan, trots sin
centrala funktion. Vi tolkar i likhet med Gustavsson, att i ett historiskt perspektiv har
kunskap som formedlats inom skolans verksamhet som begrepp och produkt tagits
forgiven och inte behovt reflekteras kring. Mojligen kan det vara en ”dold tradition”
inom skolans vérld som fortfarande lever kvar och bidrar till att kunskapsbegreppet &ar
svardefinierbart, samt att det i forskolan har varit svart att tala om kunskap eftersom det
forknippas med métning och beddémning av det enskilda barnet. Detta tyder studiens
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resultat pa, da forskolechefer bland annat tolkar kunskapsbegreppet som “nagonting”,
dar olika asikter och erfarenheter har betydelse for hur forskolecheferna tolkar och
pratar omkring begreppet.

Vi ser att studiens resultat om vikten av att definiera begreppen kunskap och larande for
att de ska bli kommunicerbara stimmer 6verens med vad Skolinspektionens (2012)
kvalitetsgranskning redogor for. Den beskriver att ledning och personal behdver skapa
en aktiv diskussion omkring resultat av vetenskap och beprévade erfarenheter for att
forbattra barns utveckling och larande. Vi har dock observerat i studien att
forskolechefer genom implementeringen av den reviderade laroplanen forsoker skapa
tid till diskussioner och reflektioner, déar fokus riktas mot det forstarkta uppdraget, men
Skolinspektionens (2012) kvalitetsgranskning beskriver dock att forskolan behover
fordjupa sitt arbete med att forankra laroplanens mal i det dagliga pedagogiska arbetet. |
Sjostrand-Lorenzattis (2008) resultat framkommer att rektorer bygger upp en
organisation som syftar till att skapa former for samarbete och reflektion dver
pedagogiska fragestallningar, som till viss del stimmer Gverens med var studies resultat,
dar forskolechefer beskriver att de forsoker skapa eller organisera tid for pedagogiska
diskussioner.

Vidare visar studiens resultat att kunskapsbegreppet tolkas av forskolecheferna som
”praktiskt kunnande” och “tidigare erfarenheter”. Utifran resultatet tolkar vi att de pratar
omkring hur kunskap skapas och kommer till stand. Studiens resultat visar att
forskolechefer tolkar kunskap som individuella erfarenheter som beror pa den samlade
erfarenhet man har med sig eller tilldgnar sig. Forskolecheferna pratar om erfarenheter
som bygger pa det man har upplevt och kanner igen, som hjalper méanniskan att forsta
sin omvarld, samt dven paverkar hur man uppfattar och forstar nagot nytt. Studiens
resultat visar ocksa att forskolecheferna tolkar in kunnandet i kunskapsbegreppet, dér de
menar att den kunskapen synliggors i handlingar, dd man kan och gor nagot. |
resonemanget utifran forskolechefernas tolkningar omkring begreppet kunskap tyder vi
det som att forskolecheferna pratar kring ”De fyra F:en” som i den reviderade
laroplanen (Skolverket, 2010) star for fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet, men
att de inte uttrycker det. Kan det vara sa att det saknas ett yrkessprak? Kroksmark
(2003) redogor for att Sverige med stor sannolikhet &r det enda landet i varlden som har
ett riksdagsbeslut pa vad kunskap ar, och att det kommer till uttryck i dessa former. Vi
staller oss fragande till hur ett helhetstankande kring utvecklingen av forskolans
verksamhet kan komma till stdnd dd man inte belyser och definierar den centrala
utgangspunkt som begreppet kunskap och dess innebord har. Skolinspektionens
kvalitetsgranskning (2012) beskriver att innebdrden i laroplansuppdraget bor férankras
tydligt sa det nar ut till alla i forskolans verksamhet for att ge avtryck i det som hander
barnen. | forskolans praktik betyder det att vi skapar en verksamhet som har betydelse
for det livslanga larandet.
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Studiens resultat visar att forskolechefer tolkar begreppet larande som en
meningsskapande process som leder till kunskap och som upplevda erfarenheter. Vi har
uppmarksammat att forskolecheferna kanner sig mer fortrogna med begreppet larande
an kunskap, trots att forskolechefernas tolkning mest beskriver hur ett larande kommer
till stdnd &n att tolka begreppets innebdrd. Majligen kan intresset for forskning omkring
sma barn och larande, som under de senaste decenniernas 6kat, samt den reviderade
laroplanen, vara orsaker till att férskolecheferna kanner sig mer foértrogna med
larandebegreppet.

Studiens resultat paminner om det som framkommer i Sjostrand-Lorenzattis (2008)
studie som visar att rektorerna onskar mer tid till reflektion kring begreppen, da de
menar att pedagogiska fragestéllningar fordjupar och utvecklar verksamhetens innehall.
I Skolinspektionens kvalitetsgranskning (2012) beskrivs att forskolecheferna behdver
skapa mer tid till gemensam och kontinuerlig reflektion for att utveckla verksamheten,
vilket ligger i linje med vart resultat. Eftersom forskolans uppdrag har reviderats och
forandrats fran ett socialt omsorgsprojekt till ett utbildningspolitiskt projekt dar barns
utveckling och larande utgor en viktig del, har dessa diskussioner och reflektioner
betydelse for hur forskolan skapar forutsattningar for det livslanga larandet. Darmed
kravs det ocksd kunskaper som &r adekvata for att kunna leda dessa pedagogiska
diskussioner, dar kompetens om uppdraget, ledarrollen och forskolepedagogik ar viktiga
faktorer som forskolechefen bor inneha for att utveckla kvaliteten i forskolans
verksamhet. Detta belyser ocksd Skolinspektionen (2012) da de menar att dessa
kunskaper ar en forutsattning for att kunna vidta de utvecklingsatgarder som ar
nddvéndiga.

Resultatet visar att forskolecheferna &r medvetna om begreppens betydelse for att driva
de larandeprocesser som finns framat. Trots detta kanner forskolecheferna att de har
svart att kommunicera begreppen till sin personal da de samtliga upplever en tidsbrist i
sitt pedagogiska ledarskap pa grund av att ledarskapet innefattar flera typer av
organisation. FOr att kompensera detta i sitt ledarskap visar studiens resultat att
forskolechefer med hjalp av kompetensutveckling, pedagogiska diskussioner och att
pedagogista kommunicerar begreppen till sin personal. Utifran var studies resultat tolkar
vi det som att i forskolor dar det finns en pedagogista anstdlld ges pedagogerna
vagledning i sitt pedagogiska arbete aven da inte forskolechefen finns tillganglig. Med
utgangspunkt i detta staller vi oss fragan om det &r skillnad i utvecklingen av forskolors
verksamhet beroende pa om det finns en pedagogista eller inte. Bade Skolverket (2011)
och resultatet av Sjostrand-Lorenzattis (2008) studie beskriver att rektorer ser den
administrativa belastningen som storre an det pedagogiska ledarskapet, dar ledarskapet
blir en arbetsuppgift som konkurrerar med de Ovriga. Vi har uppmérksammat att
forskolechefers intention anda ar att kontinuerligt vara delaktig i den dagliga
verksamheten och kunna kommunicera inneborden i begreppen, da de anser att de &r
viktiga for att nd en hog maluppfyllelse och utvecklingen i forskolans verksamhet.
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Scherp (Skolverket, 2011) menar i motsatts till var studies resultat att forskolechefen
inte behover vara mer delaktig i verksamheten. FoOrutsattningen &r att ledaren har
formagan att driva analysarbetet framat for att fa forskolan att bli en
larandeorganisation. Detta innebér att forskolechefen maste ha en forstaelse for det som
sker, istéllet for att bara iaktta det som sker. Vidare beskriver Scherp (Skolverket, 2011)
att det pedagogiska ledarskapet ska riktas mot att leda larandet om undervisning och
larande, dar medarbetarna blir delaktiga i den systematiska kunskapsutvecklingen.

Utifran var studies resultat anser vi i likhet med resultatet fran Skolinspektionen (2012)
att sattet att leda en larandeorganisation har betydelse. Den pedagogiska ledningen i
forskolan har en avgorande roll for hur verksamheten utvecklas och utformas for att
lagga grunden till det livsldnga larandet. For att bedriva ett medvetet arbete mot
laroplanens mal &r en forskolechef som leder arbetet samt ar aktiv i planeringen och
genomforande, en forutsattning till god maluppfyllelse. For att komma ett steg langre i
utvecklingen av forskolans larandeorganisation fordras en kontinuerlig dialog med
diskussioner kring synsétt och begrepp som kunskap och ldarande, for att fa ett
helhetstankande dar man forankrar laroplansmalen i den dagliga verksamheten och far
en djupare forstaelse for det fortydligade gemensamma uppdraget.

Forslag till vidare forskning

Var studie utgar fran forskolechefers tolkningar av begreppen kunskap och larande. Det
kan vara av intresse att studera hur forskollarare tolkar begreppen kunskap och larande i
sin vardagliga verksamhet samt darefter gora en jamforelse mellan forskolechefer och
forskollarares tolkningar av begreppen. Det vore av intresse att studera likheter och
olikheter i tolkningarna da bada yrkesgrupperna har den reviderade laroplanen som
utgangspunkt och styrdokument. For att utveckla den verksamhet som erbjuds barnen i
forskolan med syfte att fOrbattra arbetet med barns utveckling och larande torde det
finnas en gemensam grund att utga ifran dar begreppen kunskap och larande aktivt
diskuteras och definieras. Resultatet av Skolinspektionens kvalitetsgranskning (2012)
visar att inte alltid helhetstankandet kring utvecklingen av verksamheten i enlighet med
malen i laroplanen finns. Det vore darfor av intresse att studera om skillnaden mellan
forskolechefers och forskollarares tolkningar av begreppen kunskap och larande
mojligen kan vara en orsak till resultatet av Skolinspektionens kvalitetsgranskning.
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Bilaga 1
Frageguide

Fragestallningar
Intervju 1:
Hur tolkar du begreppet kunskap?

Hur tolkar du begreppet kunskap utifran laroplanens text?

Intervju 2:
Hur tolkar du begreppet larande?

Hur tolkar du begreppet larande utifran laroplanens text?

Intervju 3:
Hur kommunicerar du din syn pa begreppen kunskap och larande till personalen genom
ditt pedagogiska ledarskap?
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Bilaga 2

Missivbrev

Hej

Vi ar tva barnskotare som arbetar i XXX kommun som sedan tre ar tillbaka parallellt
med vart arbete laser till forskollarare pa Hogskolan i Skdvde. For narvarande arbetar vi
med vart avslutande examensarbete dar vi valt att studera hur forskolechefer tolkar
begreppen kunskap och larande utifran den reviderade laroplanen.

Vi undrar nu om du i egenskap av férskolechef vill delta i var undersokning och
diskutera hur du tolkar begreppen lararande och kunskap i din yrkesprofession under 3
intervjuer som vardera berdknas ta ca Y-1 timme. Var forhoppning &r att vi skall
intervjua 4 forskolechefer i XXX kommun. Det ar till stor hjélp for vart examensarbete om
du vill stalla upp for tva till tre intervjuer. Givetvis ar deltagandet i undersdékningen
frivilligt och kan avbrytas nar som helst. Vill du delta i undersékningen kan du svara pa
detta mail sd hor vi av oss per telefon. | var undersokning kommer vi folja
Vetenskapsradets etiska regler angaende individskydd som innebér att materialet
avidentifieras for att garantera anonymitet. Mer information finns pa www.vr.se

Med vanliga Halsningar
Monika Olsson och Ann-Sofie Andersson
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