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Sammandrag: Artikeln fokuserar hur det for forskolédraren fortydligade ansvaret for den pedagogiska
verksamheten som tradde i kraft 2011, tolkas och omsatts pa en 6vergripande kommunal niva och kommer till
uttryck i forskolans pedagogiska praktik. Utifran intervjuer och kommunala policydokument beskrivs och
problematiseras hur detta ansvar tolkas och implementeras i tvda kommuner. Av studien framgar att tolkningarna
varierar liksom sattet att implementera detta ansvar pa nar det galler innehall, omfattning och genomforande. P&
en diskursiv niva beskrivs forskollararens fortydligade ansvar bade av utvecklingsledare, forskolechef och
forskollarare som motiverat utifran skillnader i yrkeskunskap mellan forskollarare och annan personal. |
arbetslag bestéende av olika yrkeskategorier i forskolans sociala praktik, beskrivs det daremot som kansligt att
diskutera forandringar i ansvars- och arbetsfordelning utifran denna skillnad.
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Inledning

I samband med 2010-ars revidering av den svenska skollagen (SFS 2010:800) och férskolans laroplan
(Skolverket, 2010) gjordes en tydlig markering av att det &r forskollararen som ska ansvara for den
pedagogiska verksamheten. Denna férandring gjordes i syfte att hoja forskoleverksamhetens
pedagogiska kvalitet och den innebar att det gemensamma arbetslagsansvar, som ratt 4nda sedan
Barnstugeutredningen (SOU 1972:26) pa 1970-talet, fran och med den forsta juli 2011 ar framskrivet
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som ett forskollarar- respektive arbetslagsansvar. Det fortydligande som gjorts i laroplanstexten av
forskollararens specifika ansvar kan da beskrivas i termer av att tolka, konkretisera och leda
arbetslagets pedagogiska arbete med utgangspunkt i laroplansintentionerna (Sheridan, 2011). Denna
forandring aktualiserar behovet av forskning om vad som sker da det pedagogiska ansvaret flyttas fran
arbetslaget till forskollararen. Det finns en del internationell forskning med fokus pa ledarskap i
forskolan, men eftersom forskollararens pedagogiska ansvar i de lander dar studierna genomforts lange
varit explicit uttryckt i de nationella policydokumenten ar denna forskning inte riktigt jamférbar med
svenska forhallanden. Svenska forskollarare har inte haft en lika specifik och formell stallning i
arbetslaget som forskollarare i exempelvis Norge och England redan haft under en langre tid. Férutom
en svensk studie (Gustafsson & Mellgren, 2008) och nagra kandidat- och masteruppsatser om
implementeringen verkar det saknas forskning pa detta omrade. Syftet med artikeln &r darfor att bidra
med kunskap om hur forskollararens specifika ansvar tolkas, implementeras och organiseras pa
kommunal niva, det vill sdga bade pa en 6vergripande kommunal niva och i relation till det
pedagogiska arbete som utfors i forskoleverksamheten. Utifran en mindre intervjustudie, ges i artikeln
exempel pa hur forskollararens ansvar har tolkats och omsatts i praktiken utifran foljande
fragestallningar: Hur har policyn forskollarares respektive arbetslagets ansvar tolkats och
transformerats mellan olika nivaer i det kommunala férskolesystemet? Hur kan tolkningen av
policyintentionen om forskollarares respektive arbetslagets ansvar forstas ur ett professionshaserat
kunskapsteoretiskt perspektiv pa olika nivaer i det kommunala forskolesystemet? Pa vad grundar sig
tolkningarna av ansvar? Har vissa tolkningar av ansvar éverordnats andra?

Ledarskap i forskolan

Av den forsknings- och litteraturéversikt som genomforts framgar att det finns ett behov av mera
kunskap om ledarskap i forskolan (Aasen, 2009; Fure & Granholt, 2007; Jansen, 2007; Sunde &
Fuglestad, 2006; Rodd, 2006) speciellt nar det géller forskollarares uppdrag att vara pedagogisk ledare
for ovriga yrkeskategorier i arbetslaget. En anledning &r att tidigare forskning framst rort
forskolechefers ledarskap, vilket ar ett formellt och explicitgjort ledarskap till skillnad fran
forskollararens. Liksom Rodd (2006) menar jag att det behovs studier med fokus pa vad ledarskap ar,
hur roller och ansvar identifieras och beskrivs i relation till den kunskap och kompetens som &r knuten
till forskollararprofessionen samt vad det ar som paverkar forskollararens utévande av ledarskap i
arbetslaget. En annan anledning &r att det ledarskap som bedrivs i forskolan beskrivs som en speciell
form av ledarskap som skiljer sig fran ledarskap i andra kontexter (Aasen, 2000, 2009; Garvey &
Lancaster, 2010; Rodd, 2006). De studier som genomforts har analyserat ledarskap utifran traditionella
ledarskapsmodeller utan att problematisera de speciella villkor som rader kring ledarskap i relation till
forskoleverksamhetens platta organisationsstruktur, omsorgsrelaterade organisation och demokratiska
ledarskap. Nar begreppet demokratiskt ledarskap/forhallningssatt anvands i artikeln anvands det i den
betydelse arbetslagets arbete beskrivs i tidigare policytexter (SOU 1972:26; Barnomsorg och
skolakommittén, 1997; Utbildningsdepartementet, 1998), det vill sdga som en pedagogisk och
demokratisk princip som ska utgora en forebild for barnen nér det galler etik, moral, réttvisa,
jamstélldhet samt rattigheter och skyldigheter. Det har i sin tur ofta resulterat i att inflytande, ansvar
och arbetsuppgifter fordelats lika mellan forskollarare och andra yrkeskategorier i arbetslaget
(Skolverket, 2004). Att ytterligare forskning behovs bekraftas ocksa av att de tidigare studier som
genomforts har haft ett sndvt perspektiv och antingen fokuserat ett organisations-, lednings och
samverkans- eller ett kvalitetsperspektiv (Aasen, 1999, 2010; Rodd, 2006, Seland, 2009; Vassenden,
Thygesen, Brosvik Bayer, Alvestad & Abrahamssen, 2011).
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Forsknings- och litteraturdversikten visar att det framst &r; den platta organisationsstrukturen och
omsorgsrelaterade organisationen, ett demokratiskt kontra kunskaps och professionsbaserat
ledarskap samt kvinnligt ledarskap i en kvinnodominerad organisation som paverkar hur ledarskap
utdvas i forskolan. Nér det géller den platta organisationsstrukturen och omsorgsrelaterade
organisationen sa visar studier dels att arbetet i férskolan &r organiserat i termer av en relativt platt
struktur (Aasen, 1999, 2000, 2010; Eng, 2005; Seland, 2009; Sunde & Fuglestad, 2006), dels att
arbetet bedrivs inom ramen fér en omsorgsrelaterad organisation som &r vanlig i kvinnodominerade
omsorgsyrken (Rodd; 2006). En svarighet &r den Sohlberg (1995 i Gotvassli, 2006) pekar pa som
handlar om att kvinnor i denna typ av yrken ofta har arbetsuppgifter pa samma niva som underordnade
medarbetare. En annan svarighet ar att det just i omsorgsyrken ofta rader starka vanskapsrelationer
som bygger pa en likhetsprincip vilket i sig kan medfcra svarigheter att balansera mellan en kollega-
och vanskapsrelation. Enligt Skogen (2005) praglar det omsorgshabitus som rader i
forskoleverksamheten saval personalens varderingar och forstaelse som deras synsatt och beteende.
Att verksamheten &r organiserad i en platt struktur har ocksa visat sig inverka pa hur ledarskapet
utdvas. Flera studier visar till exempel att denna struktur har lett till att forskollararnas professionella
kompetens osynliggjorts och att de samhandlat med évriga yrkeskategorier, liksom tillampat en form
av kompetensutjamning, vilket inte framjat den pedagogiska verksamhetens kvalitet (Aasen, 2010;
Gustafsson & Mellgren, 2008; Jansen, 2007). Ett kvalitativt pedagogiskt arbete i forskolan forutsétter
en hog professionell kompetens och det ar en kravande uppgift att leda kollegor som inte har samma
referensram eller forstaelse for arbetet (Aasen, 2010). Av Blekens (2005) och Skogens (2005) studier
framgar att "god" kvalitet har uppnatts i forskoleverksamheter dar det arbetas bade med
organisatoriska forhallanden och dar de anstalldas kompetens tillvaratas.

Flera studier (Aasen, 2009, 2010; Ekstrém, 2007; Gustafsson & Mellgren, 2008) visar att
det demokratiska ledarskapet ar vanligare an det kunskaps och professionsbaserade. Det innebar att
arbetsfordelningen mellan personalen i arbetslagen oftare sker utifran en princip om réattvis fordelning
och allas lika varde an utifran utbildningsbakgrund och kompetens (Aasen, 2005, 2009, 2010;
Gustafsson & Mellgren, 2008; Rodd, 2006). Att arbetet snarare fordelats utifran en ide om réattvis
fordelning an utifran den kunskap och kompetens som ar relaterad till forskollararens profession lyfts
fram som problematiskt ur ett kvalitetsperspektiv (Ivarsson Alm, 2013). Det har visat sig att
forskollarare prioriterar personliga relationer och lojalitet mot 6vriga yrkeskategorier i arbetslaget
framfor att hdvda den egna yrkeskunskapen (Aasen, 2010; Gotvassli, 2006; Gustafsson & Mellgren,
2008; Rodd, 2006). Pa sa vis har forskollarare snarare sokt en form av koncensus an att ta tillvara hela
arbetslagets samlade kompetens. Detta kan ocksa relateras till Gustafssons och Mellgrens (2008)
studie dar det framkommer att forskollarare inte sag det som sitt, utan som rektors, ansvar att fordela
arbetsuppgifterna. Rektorerna a sin sida beskrev detta som en kénslig fraga som 6verlats till
arbetslaget. Under senare ar har det bade utifran forskningsresultat och litteratur framgatt att ett
effektivt arbete i arbetslag kréver att alla deltagares kompetens utnyttjas och tas till vara (Aasen, 20009;
Hackman, 2007; O’Sullivan, 2009). Gotvassli (2006, s. 190) pekar pa att om en ledare vill bidra till en
mer malinriktad och professionell forskola kravs det mod att vaga bryta mot tankegangar om att "alla
ska kunna gora allt" i forskolan och att inte stalla samma krav pa alla. Vassendens m. fl. (2011) studie
i norska barnehager visar att det gors skillnad i arbetsuppgifter utifran kunskap och kompetens mellan
forskollarare (pedagogiska ledare) och assistenter, men ocksa mellan forskollarare och forskolechef
(styrer). Forskolldrarnas vanligaste arbetsuppgifter bestod av arbete i barngrupp, samarbete med
foraldrar samt kompetensutveckling och handledning av assistenter, det vill séga ett tydligt ledarskap
grundat pa forskollararens kunskap och kompetens.

Att det ledarskap som utdvas i forskolemiljder ofta handlar om ett kvinnligt ledarskap i en
kvinnodominerad organisation beskrivs inverka pa hur ledarskapet utdvas. Det betonas ocksa att
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forvantningarna pa kvinnligt ledarskap skiljer sig fran de forvantningar som stalls pa manligt

ledarskap (Bge, 2009; Gotvassli, 2006). Darfor betonar Bae (2009) vikten av att studera kén som en
aspekt av ledarskap i forskoleverksamhet eftersom det kan bidra till en 6kad forstaelse av det
ledarskap som skapas av aktorerna i verksamheten. Ett exempel pa hur olika forvantningar kan inverka
framgar av Sundes och Fuglestads (2006) studie som visar att samma kvinnliga ledare utvecklade sitt
ledarskap pa olika satt beroende pa det gensvar hon fick fran de olika personalgrupperna pa tva olika
forskolor.

Dataproduktion och analys

Studien har genomforts inom kommunal foérskoleverksamhet och data utgdrs av intervjuer med nio
personer, en utvecklingsledare pa évergripande kommunal niva, en forskolechef, sex forskollarare och
en barnskotare. Tre av forskollararna ingdr i nagon form av implementeringsgrupp. Intervjuerna
genomfordes som fyra enskilda intervjuer och en gruppintervju av ett arbetslag bestaende av fyra
forskollarare och en barnskétare. Utover intervjuer bestar data av lokala dokument som belyser olika
delar av implementeringsprocessen pa olika nivaer. Deltagarna representerar en medelstor respektive
en liten kommun och dataproduktionen dgde rum mellan nio manader till ett ar efter att den reviderade
skollagen och férskolans laroplan tratt i kraft. Intervjuerna varade cirka en timma och fokuserade
foljande tre omraden: a) implementeringsprocessens upplagg, innehall och genomférande b)
tolkningar av forskollararens respektive arbetslagets ansvar och c) utfallet av tolkningar av
forskollararens respektive arbetslagets forandrade ansvar i den pedagogiska praktiken. I samband med
analysen kontaktades en del informanter for fortydliganden av nagon utsaga eller uppgift eller for att
stamma av den tolkning som gjorts. I analysen har fokus legat pa talet om forskolldrarens ansvar. De
fragor som bildat utgangspunkt for analysen ar: Hur har implementeringsprocessen gatt till? Vilka
tolkningar har gjorts av forskollararens respektive arbetslagets ansvar? Skiljer sig tolkningar av
forskollararens och arbetslagets ansvar at mellan olika befattningshavare? Vad grundar sig gjorda
tolkningar pa? Har nagon/ra tolkning/ar 6verordnats andra tolkningar? Vilken/a tolkning/ar har i sa fall
getts foretrade? | analysarbetet har jag pendlat i en spiralliknande rérelse mellan delar av data och
datainnehallet som helhet, teoretiska utgangspunkter och tidigare forskning (Alvesson & Skdéldberg,
2008; Beach, 1995). Nagot som &r viktigt att peka pa ar att analysen baseras pa ett relativt litet
dataunderlag.

I analysen av data har ansvarsbegreppet utgjort ett centralt begrepp. Olika teoretiska idéer
om begreppet har utgjort ett teoretiskt raster mot vilket jag speglat och forsokt forsta de olika typer av
ansvarstagande som uttryckts i samband med beskrivningarna av hur forskollararens respektive
arbetslagets ansvar tolkats, implementerats och kommit till uttryck i forskolepraktiken. Ansvar har
betraktats i termer av; a) skyldigheter och rattigheter (rattviseetik) och att ta ansvar for sig sjalv och
andra (omsorgsetik/relationistisk etik) (Soderstrom, 2006), b) ett ansvarsfullt handlande som kan
uppnas genom yttre kontroll sdsom lagar och foérordningar men ocksa som en kombination av inre och
yttre kontroll (Johansson, 1998), ¢) ansvar som relaterat till makt och befogenhet att exempelvis
fordela arbetsuppgifter (Johansson, 1998), d) ett medvetet forhallningssétt eller (Johansson, 1998) €)
ett moraliskt handlande (Johansson, 1998). Darutover har forutsattningarna for och formagan till
ansvarstagande setts som skapad i dialog med omgivningen (Johansson, 1998; Soéderstrém, 2006). Hit
hor ocksa att en persons ansvar i form av ett specifikt uppdrag kan leda till konflikt mellan personens
olika roller (S6derstrom, 2006), som exempelvis forskollararens specifika ansvar och uppdrag kontra
att vara arbetskamrat och en i arbetslaget. Ansvar kan med andra ord bade beskrivas som samhalleligt,
avpersonifierat och personligt, relationellt samt kontextbundet (Bauman, 1996)
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De teoretiska antaganden som ligger till grund for dataproduktion och analys av data ar
hamtade fran en kombination av diskursanalytisk (Faircloughs, 1992, 1995, 2003) och
utbildningssociologisk teori (Bernstein, 1990, 1995, 2000). Den kritiska diskursanalysen har utgjort ett
redskap for forstaelse av hur policyn om forskollararens ansvar men ocksa arbetslagets ansvar
transformerats mellan olika nivaer i det kommunala forskolesystemet. Bernsteins
utbildningssociologiska teori har anvants som ett satt att forsta innebdrden i policyintentionen ur ett
kunskapsteoretiskt perspektiv.

Under bade planerings- och analysfasen har Faircloughs (1992, 1995, 2003) modell policy
som text, diskursiv och social praktik utgjort ett ramverk inom vilket jag har kunnat betrakta och forsta
den hegemoniska process i vilken policytext konstrueras och omsétts i social praktik. Relaterat till
ansvar och den har studien, sa bidrar hegemonibegreppet med redskap for analys av hur
maktrelationer, i termer av Over- respektive underordning kan tolkas och uttryckas i talet om och
beskrivningar av hur forskoleverksamheters pedagogiska verksamhet bedrivs. Fairclough (1992)
beskriver den hegemoniska processen dels som en forhandlingsprocess och dels som en fraga om
ledarskap. Forhandlingsprocessen handlar om hur deltagarna skapar en betydelsekonsensus, medan
ledarskapet ror hur dominerande grupper, exempelvis chefer forsoker utéva makt genom att konstruera
allianser for att vinna de underordnades medgivande eller samtycke i férhandlingsprocessen.
Relationen mellan chef och underordnad kan utifran Faircloughs beskrivning handla om en dold
transformation dar chefen kan utdva kontroll genom den diskurs som tillampas, en typ av kontroll som
i hogre grad uttrycks i form av indirekta reaktioner, nskningar och férslag an genom direkta order.
Fokus i analysen har legat pa hur maktrelationer i termer av 6ver- och underordning skapas och
utmanas och vad som éndras respektive forblir oférandrat enligt intervjupersonernas utsagor. | denna
analys har ocksa Faircloughs (1992, 2003) intertextualitetsbegrepp anvants for att fa syn pa och forsta
hur diskurser om forskollararens ansvar transformeras, hanger samman eller bygger pa varandra och
kommer till uttryck i intervjuer med personer i olika befattningar och i nationella respektive lokala
policytexter.

Bernsteins (1990, 1995, 2000) begrepp horisontell och vertikal diskurs har anvéants som ett
ramverk for analysen av hur laroplansteori, i det hér fallet forskollarares respektive arbetslagets
ansvar, tolkas, omsatts och kommer till uttryck i termer av kunskap och kompetens. Med utgangspunkt
i malformuleringarna i forskolans reviderade laroplan (Skolverket, 2010) kan innehallet i
formuleringarna om forskolldrarens ansvar relateras till den kunskap som hor till den vertikala
diskursen som bestar av teoretisk (abstrakt) kunskap. Det &r denna form av kunskap som ska anvandas
i samband med att forskollararen ska ansvara for att "tolka och konkretisera laroplansmalen" samt
driva och "leda de malstyrda processerna” i arbetslaget, enligt Sheridan (2011). Denna kunskap
bedoms utifran att mening integreras i meningssystem, som nar kunskap som harrér fran andra
meningssystem (d&mneskunskap eller pedagogisk kunskap) rekontextualiseras och organiseras for att
bli meningsfull i relation till en specifik kontext, som till exempel arbetslagets pedagogiska
verksamhet. Den horisontella diskursen daremot bedoms utifran praktisk nytta och utgors, enligt
Bernstein (2000), av den gemensamma och kontextbundna vardagskunskapen, en kunskap och
erfarenhet som inte utan vidare kan anvandas i andra sammanhang. Relaterat till malformuleringarna
for arbetslagets ansvar ar det denna form av kunskap som arbetslaget forvéntas anvanda sig av i
genomforandet av den dagliga pedagogiska verksamheten. Dérutéver har begreppet stark respektive
svag inramning bidragit till forstaelsen av det handlingsutrymme som férskollarare, men ocksa
forskolechefer och kommuner agerar inom i form av villkor som stddjer eller hindrar forskollérare att
ta det specifika ansvar som de tilldelats.
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Resultat

Det forekommer bade likheter och skillnader mellan kommunerna, men ocksa mellan forskolor, nar
det géller hur forskollararens fortydligade och férandrade ansvar har tolkats och implementerats
utifran revideringarna i skollagen (SFS 2010:800) och forskolans laroplan (Skolverket, 2010). Ur
implementeringsprocessen framtrader tva diskurser nar det galler forskollararens och arbetslagets
ansvar. En diskurs dar talet om organisatoriska forandringar lyfts fram som ett sétt att 6ka
forskollarares ansvar for den pedagogiska verksamheten. Relaterat till ansvar kan det sdgas handla om
att ansvar och ansvarsfullt handlande ses som majligt att uppna genom yttre och i viss man ocksa
genom inre kontroll (jfr Johansson, 1998). Den andra diskursen ror talet om forskollararens ansvar
som relaterat till, och motiverat utifran, skillnader i yrkeskunskap gentemot andra yrkesgrupper. A ena
sidan kan ansvar och ansvarstagande da relateras till ett medvetet forhallningssétt (jfr Johansson,
1998) och & andra sidan till forskollararens skyldigheter och rattigheter (jfr Soderstrom, 2006). | det
foljande kommer jag att visa hur dessa diskurser kommer till uttryck samt balanseras mot tidigare
policydiskurs (SOU 1972:26; Utbildningsdepartementet, 1998) dér ansvar i hdg grad rort ett moraliskt,
omsorgsetiskt och relationellt handlande (jfr Bauman 1996; Stéderstrom, 2006).

Organisationsforandring som ett satt att 6ka forskollararens ansvar

I de bada kommunerna har olika insatser genomforts som ett sétt att organisera om
forskoleverksamheten i syfte att 0ka forskollarares ansvar i enlighet med den diskursiva intention som
uttrycks i skollag och forskolans reviderade laroplan. En forandring ar att vissa forskollarare fatt en
mera 6verordnad stéllning i organisationen jamfort med andra yrkeskategorier men ocksa jamfort med
andra forskollarare. Detta har skett genom att det i bada kommunerna har tillsatts
implementeringsgrupper bestaende av forskollarare. Dessa grupper ar placerade mellan férskolechef
och arbetslag.

Under implementeringsprocessen har bade ett "top down" och ett "bottom up" perspektiv
tillampats i kommunerna. A ena sidan har kommundvergripande riktlinjer utarbetats och & andra sidan
har forskolldrarna i implementeringsgrupperna forvéntats bidra till att driva processen ur ett "bottom
up" perspektiv i form av lokal verksamhetsutveckling pa den egna forskolan och i arbetslaget. Dessa
forskollarare forvantades ocksa utgora ett stod for forskolechefen i implementeringsarbetet, som en
utvecklingsledare uttrycker det: "Det maste finnas personer som kan béra och som kan tanka lite pa
egen hand ocksa och se (for)skolans behov utéver rektor och forskolechef". I den mindre kommunen
forvantades implementeringsgruppen ocksa stodja utbildningsforvaltningens arbete genom att bidra
med synpunkter pa hur implementeringsarbetet kunde genomforas.

Ett syfte med inrattandet av olika typer av implementeringsgrupper var ocksa att kunna
forandra den platta arbetslagsstruktur som tillampats i forskolans verksamhet (jfr SOU 1972:26;
Utbildningsdepartementet, 1998), som en utvecklingsledare uttrycker det: "Det ar ju lite for att komma
ifran det har att arbetslaget, att alla gor lika" att alla i arbetslaget arbetar "helt platt". Relaterat till
Gotvassli (2006) sa ar det just denna typ av forandring som kréavs for att uppna en mer malinriktad och
professionell forskoleverksamhet, det vill saga att vaga bryta mot idén om att dela alla arbetsuppgifter
lika i forskolan. Denna organisationsforandring forvantades ocksa leda till en kvalitetshojning genom
att det skapades "en typ av mindre ledningsgrupp, for det pedagogiska arbetet pa forskolan"
(Utvecklingsledare).

Genomforandemassigt har villkoren for de forskollarare som utsetts att delta i arbetet att
driva och leda implementeringsarbetet i forskoleverksamheten varierat i stor utstrackning. Vissa
forskollarare i har haft i uppdrag att arbeta mot arbetslagen i den egna forskolan, andra mot det egna
arbetslaget. Tiden for uppdraget har ocksa varierat fran regelbundet aterkommande tréffar i
implementeringsgruppen till att gruppen traffats vid nagra fa bestamda tillfallen. De tidsméssiga
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forutsattningarna for deltagarna att aterfora och diskutera fragor som behandlats i
implementeringsgruppen och att diskutera detta i arbetslaget har ocksa varierat i stor utstrackning fran
regelbundna schemalagda traffar till sporadiska moten nar arbetet tillatit. | den storre kommunen
inrattades ocksa en typ av Karriartjanster for forskollarare med nedséttning i undervisningstid samt ett
I6nepaslag. Karriartjansterna inréttades i syfte att fungera som ett stod och "ett slags bollplank” &t
forskolechefen i det pedagogiska arbetet samtidigt som det gors en tydlig markering i ett lokalt
dokument om att det inte handlar om en formell arbetsledande funktion eller att ta Gver nagot formellt
forskolechefsansvar. Det Gvergripande syftet med dessa tjanster var att "samordna verksamheten i
arbetslaget for att enheten ska uppfylla laroplanernas mal och malen i kommunens atgardsprogram”
(Arbetslagsledning inom férskola och skola, 2010). Eller som uppdraget beskrivs i ett annat
dokument; att vara en lank mellan forskolechef och arbetslag i verksamhetsovergripande fragor, att
formedla information och fanga upp utvecklings och forbattringsidéer, initiera och folja upp
kvalitetsarbetet, inga i ledningsgruppen samt och vid behov stddja nyanstélld personal
(Arbetslagsledarens uppdrag (2011). Relaterat till tolkningar av ansvar verkar det alltsa inte handla om
ansvar i termer av makt och befogenhet att till exempel fordela arbetsuppgifter utan snarare om en
formaga till ansvarstagande som skapats i dialog (Johansson, 1998; Soderstrém, 2006).

Att det bara ar forskolldrare som utsetts att delta i de olika implementeringsgrupperna
motiveras dels utifran forskollararnas fortydligade ansvar for den pedagogiska verksamheten och dels
utifran att det ar denna yrkesgrupp som har den kunskap som kravs for uppdraget:

Forskollararna ska ju ansvara for undervisningen och det ar ju mal som &r kopplade till
undervisningen, och da har vi gett dem det har. For de behover leda detta och veta hur de ska
tanka kring det, och de har ocksa den beredskapen tanker vi utbildningsméssigt att kunna
handskas med vad det har innebar. Vad malen egentligen star for. Man maste ha en teoretisk
grund att sta pa, det kan inte erfarenhet ersatta, ja sa har vi resonerat. (Utvecklingsledare)

Séttet att organisera verkar i det har fallet bade ta sin utgangspunkt i forskollararens uppdrag och
ansvar sa som det uttrycks i skollag och laroplan, men ocksa i ett satt att se pa ansvar och méjligheter
till ansvarstagande som grundat pa ett medvetet forhallningssétt (jfr Johansson, 1998), i det har fallet
relaterat till formell kompetens i form av teoretisk kunskap.

Av intervjuer framgar att uppdragen for bade implementeringsgruppsdeltagare och
karriartjansteinnehavare har styrts uppifran. Antingen av de muntliga riktlinjer som utvecklingsledaren
uttryckt i samband med traffarna, utifran de forutbestamda uppgifter implementeringsgruppsdeltagarna
fatt att diskutera, eller som i foljande exempel dar en karriartjansteinnehavare far direktiv direkt av sin
forskolechef:

Jag traffade henne varannan vecka. Hon talade om fér mig vad hon ville att vi skulle jobba med
under var reflektionstid under varterminen, och bad mig gora ett upplagg for hur det skulle kunna
se ut. (Forskollarare)

En annan organisatorisk férandring som genomforts till foljd av att forskollararen fatt ett fortydligat
pedagogiskt ansvar ar en omflyttning av personal mellan forskoleavdelningar, for att fa "in en
forskollarare pa varje avdelning™ (Férskolechef). En organisatorisk forandring som handlar om att
skapa forutsattningar for ansvarstagande, eftersom det som utvecklingsledaren uttrycker det inte ar
"l4tt att driva, och vara ansvarig for undervisningen om man inte finns pa avdelningen”. Denna
tolkning av forutsattningar for forskollararens ansvarstagande kan jamfdras med Johanssons (1998)
och Soderstroms (2006) beskrivning av forutsattningar fér ansvar och ansvarstagande som skapat i
dialog med omgivningen.
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Forskollarares ansvar som organisatoriskt underordnat diskussioner om amnesinnehall
Nar det galler innehallet i de implementeringsinsatser som genomforts sa har huvuddelen av den tid
som avsatts for detta agnats at laroplansforandringar som rér amnesinnehall som sprak och
kommunikation, matematik, naturvetenskap samt pedagogisk dokumentation. Bade i
informationsinsatser, foreldsningar och diskussioner i implementeringsgrupper och arbetslag, har alla
dessa omraden berorts. Diskussioner om forskollararens fortydligade ansvar har i stort sett enbart skett
i implementeringsgrupperna, forutom att det i ndgon man berdrts under nagon inledande férelasning
for all personal, men undvikits i arbetslagen. Daremot har samtalen i implementeringsgrupperna,
enligt utvecklingsledaren, bade handlat om forskollararens fortydligade ansvar och yrkesroll och de
reviderade malformuleringarna i relation till olika &mnesinnehall.

Jag har varit ute da pa kanske fyra tillfallen dar vi har fordjupat oss kring vad som ar nyheterna i
laroplanen. Framforallt d&, vad ar nyheterna i yrkesrollen och de nya malen och sa har vi jobbat
med de bitarna. (Utvecklingsledare)

Att det huvudsakliga fokuset dven i implementeringsgruppen legat pa &mnesinnehallet, det vill sdga
inte pa ansvar och yrkesroll, framgar dock bade av intervjun med utvecklingsledaren, férskolechefen
och forskollarare samt av planeringen infor och av innehallet i de traffar som har agt rum. Under
traffarna fokuserades i huvudsak hur malen forandrats nar det galler matematik, sprak och
kommunikation, naturvetenskap och teknik samt pedagogisk dokumentation och vad det kan kréva i
termer av férandringar i ett praktiskt genomférande av den pedagogiska verksamheten. En
forskollarare som representerar sitt arbetslag i implementeringsgruppen uttrycker detta pa foljande
satt:

Pa matematiken (i implementeringsgruppen) fick vi lasa utdrag ur matematik (ur Laroplanen) /.../
och sa fick vi i grupper skapa fragor till texten /.../ och koppla det till barngruppen. Alla har fatt
gora fragor, sa det ar ett fragematerial pa 50 fragor, som vi sen ska valja ur har i arbetslaget.
Tva fragor ska vi jobba med under en manad, typ, hur vi kan anvanda vart material sa det blir
mer matematiskt givande? eller Hur vi kan géra dockvran till nagot mer utmanande?
(Forskollarare)

Det faktum att amnesinnehall diskuterats och bearbetats i tvargrupper och arbetslag, men inte
forskollararens respektive arbetslagets ansvar, kan a ena sidan relateras till en idé om att ett forandrat
ansvar gar att uppna genom organisationsforandring medan forandrade krav pa amnesinnehall kraver
andra insatser. Men avsaknaden av diskussion kan & andra sidan ocksa relateras till att forskollararens
respektive arbetslagets ansvar ar en kanslig fraga, vilket jag aterkommer till i féljande avsnitt.

Skillnader i yrkeskunskap som grund for skillnader i ansvar
I den hér studien, liksom i tidigare studier (Aasen, 2010; Gustafsson & Mellgren, 2008), har det visat
sig vara kansligt att diskutera skillnader i ansvar och arbetsfordelning utifran olika yrkeskategoriers
kunskap och kompetens. Att fragan ar kénslig bekraftas av att denna typ av diskussioner har undvikits
i mixade personalgrupper. Den bild som framtréader i intervjuerna ar att det pa forskoleniva sker en
balansgang mellan att fordela ansvar och arbetsuppgifter utifran yrkeskunskap (jfr Skolverket, 2010)
och att ta ansvar for kollegor genom att tillampa ett demokratiskt forhallningssatt och en rattvis
fordelning (jfr SOU 1972:26; Utbildningsdepartementet, 1998).

Pa en diskursiv niva gors skillnad i ansvar mellan forskollarare och andra yrkesgrupper i
forskoleverksamheten utifran kunskap och kompetens, medan denna skillnad inte verkar ha fatt nagot
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storre genomslag i arbetslagets faktiska genomfdérande av det pedagogiska arbetet. | det féljande
beskrivs inledningsvis de 6vergripande kommunala tolkningarna av forskollararerens respektive
arbetslagets ansvar och hur dessa formedlats till forskolepersonalen och varfor detta varit ké&nsligt att
diskutera. Darefter beskrivs hur relationen mellan férskollararens ansvar och yrkeskunskap uttrycks
och tillampas i den pedagogiska praktiken.

Ansvars och arbetsfordelning som kommunal policy

Talet om forskollararens respektive arbetslagets ansvar visar att detta betraktats som en kanslig fraga
pé alla nivaer. | bada kommunerna har det utarbetats riktlinjer for hur forskollararens respektive
arbetslagets ansvar ska tolkas, riktlinjer som forskolepersonalen informerats om. | den mindre
kommunen utarbetades och distribuerades ett dokument med riktlinjer som skickades till all personal.
Av dokumentet framgar: a) att implementeringen kommer att krava en viss omflyttning av personal
mellan olika avdelningar for att uppna en jamnare fordelning mellan olika personalgrupper, b) att "alla
i arbetslaget kan genomfdra utvecklingssamtal men férskollararen &r ansvarig for utvecklingssamtalets
innehall, utformning och genomfaérande" samt c) att det ar den forskollararen som ansvarar for den
pedagogiska verksamheten som ska vara med i implementerings- och pedagoggrupper. | den storre
kommunen formedlades "riktlinjerna" muntligt genom utvecklingsledare och forskolechef. Relaterat
till en hegemonisk process sa som den beskrivs av Fairclough (1992), sa handlar de 6vergripande
kommunala strategier som tillampats snarare om att utéva ledarskap mer eller mindre i form av en
direkt order, an att forsdka skapa utrymme for arbetslag att diskutera sig fram till meningskonsensus i
synen pa forskollararens respektive arbetslagets ansvar. Men i intervjumaterialet finns ocksa ett
exempel pa att det pa en forskola forekommit forsok att lata arbetslagen diskutera sig fram till en
gemensam tolkning av hur detta ansvar skulle omséttas i en konkret ansvars- och arbetsférdelning i
den pedagogiska praktiken.

Att det ar kansligt att diskutera forskollararens utokade ansvar framgar av samtliga
intervjuer. Nagra anledningar som utvecklingsledaren pekar pa ar dels ett motstand hos
forskolepersonalen mot att fordndra den platta organisationsstruktur dér ansvar och arbetsuppgifter
fordelats lika och dels radsla for att gora skillnad utifran olika yrkeskategoriers kunskap och
kompetens (jfr Soderstrém, 2006).

Alltsa det har varit en ganska stor angest kring den delen. Det &r ju sa praglat av att man arbetar
i arbetslag, och dar man inte har vagat eller velat gora skillnad pa att det &r olika kompetenser.
Utan alla ska gora lika, det blir nastan som en jantelag i det. (Utvecklingsledare)

Aven den implementeringsstrategi som utvecklingsledaren tillampar bekréftar att detta ar kansligt att

diskutera. Forutom att utvecklingsledaren har formedlat den 6vergripande kommunala tolkningen av

forskollararens respektive arbetslagets ansvar till implementeringsgruppen har hon ocksa talat om hur
ansvaren ska realiseras, och kring vad arbetslaget maste uppna en form av meningskonsensus.

Det var ett valdigt svart omrade, men vi har utgatt fran att betona att arbetslaget ar de som
genomfor tillsammans, men forskollararen har ett sarskilt ansvar for att driva att vissa saker
kommer fram. Sa har vi liksom lagt det pa det sattet. I genomfoérandet dar maste ni vara 6verens
och ni maste prata er samman kring planering och sa. Men strukturen, och att alla de dar bitarna
kommer med och s, det ligger pa forskollararens ansvar och da har vi gatt igenom det sarskilt.
(Utvecklingsledare)
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Att forskolechefen anvént sig av samma strategi i samband med personalméten bekraftas bade av
intervjuerna med forskolechefen och flera forskollarare. Har har den tolkning som gjorts pa en
overgripande kommunal niva transformerats till forskolepersonalen genom den diskurs som
forskolechefen tillampat:

Sa sa ju var chef att: - Nej ni ska fortsétta ansvara for att halla i utvecklingssamtal och
dokumentera (bade barnskétare och forskollarare), och sen har det inte varit sa mycket
diskussioner kring det. (Forskollarare)

Flera forskollarare har under intervjuerna betonat att det faktum, att de som arbetslag erhéll "riktlinjer"
for hur ansvar och arbetsuppagifter skulle tolkas och fordelas, innebar att detta inte heller behdvde
diskuteras. En av forskollararna uttrycker det "att det kom uppifran gor att det inte tas upp s mycket
alltsa".

Nér det galler de anledningar till varfor ansvars- och arbetsfordelning ar kénsligt att
diskutera i arbetslagen i forskolan, framtrader detta som en balansgang mellan tolkningar av ansvar i
termer av att ta ansvar fOr andra, vara arbetskamrat samt en i arbetslaget och att utGva en specifik
yrkeskunskap (jfr Soderstrom, 2006). En strategi som tillampats har da varit att undvika denna typ av
diskussioner, som en forskollarare uttrycker det:

I implementeringsgruppen satt vi och pratade om det, i arbetslaget har vi inte gjort det pa det
sattet som vi skulle behdva // men det &r lite laddat, det kanns lite laddat sa. (Forskollarare).

Denna typ av balansgang syns ocksa i forskolechefens agerande, dar hon mer eller mindre medvetet
har undvikit denna typ av diskussioner dels darfor att hon menar att detta inte behdver diskuteras sa
lange verksamheten fungerar bra dels med hansyn till att inte barnskoétarna ska kénna att deras
yrkesroll och arbete nedvarderas.

Som det fungerar nu sa fungerar det jattebra /.../ Alltsa barnskétarna ar i san minoritet hos
mig,... s& man far hantera dem vardefullt ocksa. Ja, jag ar lite radd att vacka den bjorn som
sover, alltsd nar jag ser att det fungerar bra. Det behdver jag ju egentligen inte om jag har
forskollarare pa alla avdelningar som kan ta ansvar, da maste jag inte vacka den, for den ar
farlig den fragan, eller farlig och farlig, men den vécker kanslor. (Forskolechef)

Att barnskotare i alla fall inledningsvis reagerat pa den férandrade ansvarsfordelningen i den
reviderade laroplanen framgar bade av intervjuerna med utvecklingsledare, forskolechef och
forskollarare. En forskollarare beskriver att barnskétare reste fragor som: "Vad ska vi barnskotare gora
nu? Ska vi bara sitta har?" och "Ska ni (forskollarare) skota allt eller?", vilket da kan vara en anledning
till varfor detta upplevts som kansligt att diskutera.

Ansvarsfordelning i relation till yrkeskunskap

Under flera av intervjuerna betonas att det ar en skillnad i yrkeskunskap mellan de bada
yrkesgrupperna, forskollarare och barnskotare, en skillnad som i sin tur ocksa motiverar en skillnad i
ansvar. Utbildningsledaren, men ocksa forskolechefen, gér exempelvis en tydlig markering av att
teoretiskt grundad kunskap inte kan erséttas av praktisk erfarenhet, och betonar att det ar
forskollararen som har den teoretiska kunskap som kravs for att ansvara for undervisningen i
forskolan. Det vill sdga den typ av kunskap som Bernstein (1990, 1995, 2000) relaterar till den
vertikala diskursen, som i forskollararens fall bestar av en teoretiskt abstrakt &mnes- eller pedagogisk
kunskap som kan rekontextualiseras, organiseras och anvandas pa ett meningsfullt sétt i en specifik
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forskolekontext. | intervjuerna kommer detta till uttryck i att det ar forskollararen som har den
kunskap som kravs for att kunna tolka, driva och omsatta laroplansmalen i en pedagogisk praktik.
Forskolechefen motiverar till exempel skillnaderna i ansvar i relation till yrkeskunskap pa foljande
satt:

Barnskotarna ar duktiga pa det rent omvardande arbetet, det ar de. Men néar det galler att fora
pedagogiska diskussioner och lésa pedagogiska dilemman sa ar de inte pd samma plan (som
forskollararna), alltsa de ar inte det. Det skiljer jattemycket dar. (Férskolechef)

Den kunskap som relateras till barnskétares yrkeskunskap, ror da den kunskap Bernstein (1990, 1995,
2000) beskriver som den horisontella diskursen som bestar av en gemensam och kontextbunden
vardagskunskap, som bedéms utifran praktisk nytta. Samtidigt som forskolechefen pekar pa
skillnaderna i kunskap och kompetens, betonar hon a ena sidan ocksa att hon & man om att hennes
barnskotare ska f& ha sin yrkesstolthet. A andra sidan séger hon att hon som chef ocksé tydligt
markerar vikten av att hennes barnskétare vidareutbildar sig till férskolldrare och att hon "inte &r néjd
med att de bara &r barnskotare™.

Av bade intervjun med forskolechefen och en del av intervjuerna med forskollarare framgar
att de menar att situationen i arbetslagen hade varit mindre komplex om det bara funnits en
yrkeskategori, "Pa ett satt vore det skont om alla vore forskollarare kan jag tycka™ (Forskollarare).
Enligt en av forskollararna handlar det dels om ett satt att slippa ifran de "konflikter" som forekommit
mellan barnskétare och forskollarare och dels om en svarighet att havda den egna yrkeskunskapen
gentemot kollegor som inte har en likvardig utbildning:

Forskollarare: - Jag skulle nog hellre jobba med grundskollarare // som har en annan (larar-)
utbildning, sa jag kan havda mig sjéalv och min utbildning. Jag har svarare /.../ att havda att det
har kan jag bra (skrattar)...

Intervjuaren: - Gentemot barnskétarna da?

Forskollarare: - Ja precis, jag som har last mer och kanner att jag har lite mer sant (teoretisk
kunskap) pa benen /.../ men jag har nog svart att framhava den infor dem.

Just svarigheten att havda den egna kunskapen och kompetensen i ett mixat arbetslag ar en tendens
som ocksa framtratt i flera tidigare studier (Aasen, 2010; Holmlund & Rénnerman, 1995; Gustafsson
& Mellgren, 2008; Jansen, 2007). En annan svarighet som en av forskollararna lyfter fram ar att aldre
barnskotare, inte heller har samma intresse som forskollararna av att delta i och fora pedagogiska
diskussioner i arbetslaget. Att ansvars- och arbetsférdelning ar kansligt att diskutera i relation till
skillnader i yrkeskunskap visar sig ocksa i hur detta fallit ut i forskolans pedagogiska verksamhet.

Ansvars och arbetsférdelning i den pedagogiska praktiken

Av intervjuerna framgar att den ansvars- och arbetsfordelning som tillampas i den pedagogiska
praktiken har paverkats av flera olika faktorer, som exempelvis de kommunala riktlinjerna, idén om ett
demokratiskt forhallningssatt, relationer mellan arbetskamrater kontra havdandet av egen
yrkeskunskap samt idéer om rimlig arbetsbelastning. Nér det géller tillampning av ansvars- och
arbetsfordelning, sa framgar det av intervjuer med flera av forskollararna, att de i arbetslag har
tilldmpat den tolkning som gjorts i de kommunala riktlinjerna och den konkretisering av dessa som
gjorts av deras forskolechef. Sett till fordelningen av arbetsuppgifter, sd verkar inte den ha forandrats
trots att forskollarare har fatt ett utokat ansvar, som en av forskollararna uttrycker det:
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Var chef har ocksa klargjort att det inte &r meningen att, &ven om det star klart och tydligt att
forskollararen har ansvar for, s& har vi anda kvar de arbetsuppgifterna // att alla ansvarar for att
genomfora utvecklingssamtal, dokumentera portfolio och sa som vi alltid har haft det uppdelat. Sa
vi har ju inte suttit och gjort om vart arbetssystem, det har vi inte gjort. (Forskollarare)

Den faktiska fordelningen av ansvar och arbetsuppgifter, verkar bygga pa en princip som snarare kan
relateras till en idé om ett demokratiskt forhallningssatt och en princip om réttvis fordelning, an att
arbetsuppgifter fordelas utifran yrkeskunskap. Detta framgar ocksa av flera tidigare studier (Aasen,
2005, 2009, 2010; Gustafsson & Mellgren, 2008; Rodd, 2006). Arbetet fordelas alltsd mer utifran vars
och ens intresse och sjalvskattade kompetens an utifran faktisk kunskap och kompetens. En
forskollarare uttrycker detta pa foljande satt:

Vi jobbar ju mycket utifran att vi kan fa arbeta med det som vi &r lite duktiga pa ocksa och
intresserade av, och pa det viset far ju barnen valdigt mycket. /.../ Det har nog egentligen bara
fallit pa plats, eller ja, utan det har bara rullat pa, pa nagot satt. (Forskollarare)

Detta tillvagagangssatt kan hanga samman med att fordelningen av arbetsuppgifter ar en sa kanslig
fraga att man valjer att inte diskutera den i arbetslaget, och som en forskollarare uttrycker det, att de
ibland helt enkelt 16ser fordelningen genom att "dra lott". Aven om forskollararna ger uttryck for en
forstaelse for varfor de som forskollarare fatt ett fortydligat ansvar gentemot andra yrkeskategorier,
verkar det oftast inte ha lett till nagra konkreta forandringar i fordelningen av arbetsuppgifter i den
pedagogiska praktiken. Fordelningen av arbetsuppgifter verkar snarare bade underordnas
uppratthallandet av en god kollegial relation (jfr Aasen, 2010; Gotvassli, 2006; Gustafsson &
Mellgren, 2008; Rodd, 2006) och en ide om att inte forringa barnskdtarkollegans kompetens:

Forskollarare A: - Rent spontant kan jag kanna att en,... visst det star i laroplanen och jag forstar
varfor, men jag kan ocksa kanna att man maste se till hela arbetslaget och den som har jobbat i
manga ar

Forskollarare B: - (Barnskotarna) har jattemycket kompetens

Forskollarare A: - Ja man kan ju inte bara sdga, -Nej nu ska du inte gora detta langre, nu ar du
inte vard att gora det liksom sa pa nat vis. Sen att det star i laroplanen vem som ar ansvarig det
gor det. (Forskollarare, arbetslag)

Men det finns ocksa exempel pa forsok att forandra den faktiska ansvars- och arbetsférdelningen med
anledning av forskollararens utkade ansvar. Ett exempel &r nar en forskolechef delegerade till
arbetslagen att diskutera sig fram till en ansvars- och arbetsférdelning. Detta resulterade i en konflikt i
arbetslaget, da forskollararna havdade att de som ansvariga for utvecklingssamtal och dokumentation
ocksa skulle genomfora dessa uppgifter som forskollarare och barnskétare tidigare fordelat mellan sig.

Majoriteten av forskollararna ville ju ha utvecklingssamtalen, alla utvecklingssamtalen fran
planering till genomforande och utvardering och det blev ju en situation sa klart dar
barnskotarna kande att: - Det har har jag gjort forut och ska jag inte géra det langre? Ar det inte
vart nanting langre? // Det blev en véaldigt kanslig diskussion // och ingen ville ju hédnga ut ndgon
och, ... ta ifrdn nagon nanting. (Forskollarare)

Samtidigt som forskolldrarna i det hér fallet hdvdar att arbetsfordelningen ska ligga i linje med det

ansvar de tilldelats, sa vags detta samtidigt ocksa mot ett ansvar i termer av att ta ansvar for andra samt

en idé om en réattvis fordelning. Men det finns ocksa flera forskollarare som pekar pa att det inte skulle
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vara mojligt for dem arbetsbelastningsmassigt, att sjdlva genomféra all pedagogisk dokumentation och
alla utvecklingssamtal i arbetslag med flera barnskotare.

Jag har ju jobbat pa en annan avdelning, darinne var jag ensam forskollarare med fyra
barnskotare och vi hade ju valdigt delat ansvar med dokumentation och allting och
utvecklingssamtal och // det var ju en omgjlig situation att ta ansvar for allt det helt ensam.
(Forskollarare)

Sammantaget ar det alltsa faktorer som tillgangen till kommunala riktlinjer, idéer om ett demokratiskt
forhallningssatt samt en rimlig arbetsbelastning och arbetslagsrelationer kontra havdandet av egen
yrkeskunskap som har inverkat pa hur ansvarsfordelningen har fallit ut i arbetslagens pedagogiska
praktik.

Diskussion

| det tidigare avsnittet har jag beskrivit olika strategier som anvants i syfte att implementera
forskollérarens fortydligade ansvar. Dessa strategier har handlat om organisatoriska och om
diskursiva férandringar som ett satt att implementera en férandring i linje med de revideringar som
gjorts av skollagen (SFS 2010:800) och i forskolans laroplan (Skolverket, 2010). Med utgangspunkt i
studiens resultat, kommer jag i det foljande att lyfta fram och diskutera nagra aspekter av dessa
strategier som framtratt som problematiska. Hit hor innehallet i och anvandandet av dvergripande
kommunala riktlinjer som ett sétt att implementera en policyférandring, organisationsférandring som
ett satt att implementera forskollararens fortydligade ansvar och tolkningar av ansvar som relaterat till
yrkeskunskap.

Nér det galler de 6vergripande kommunala riktlinjerna for hur forskollararens ansvar ska
tolkas, sa verkar dessa tolkningar grundas pa antaganden om att ansvar och ansvarstagande kan uppnas
genom yttre kontroll i form av muntliga eller skriftliga riktlinjer (jfr Johansson, 1998). Den strategi
som har anvants kan med andra ord ses som ett uttryck for att en policyférandring ar mojlig att
astadkomma genom den diskurs som éverordnade anvander och férmedlar till forskolepersonalen.
Med utgangspunkt i Faircloughs (1992) beskrivning av den hegemoniska processen, kan denna
strategi ses som en form av dold transformation, som i det har fallet snarare handlar om krav pa att
acceptera dverordnades tolkning &n om en forhandlingsprocess for att komma fram till en gemensam
tolkning. En fraga som vécks utifran intervjun med utbildningsledaren ar om strategin att utarbeta
overgripande kommunala riktlinjer for hur utvecklingsledaren respektive arbetslagets ansvar ska
fordelas har varit ett sétt att undvika kansliga diskussioner mellan olika yrkesgrupper i forskolan. Att
diskutera detta har ju ocksa lyfts fram som en kanslig fraga bade i tidigare studier (Aasen, 2010;
Gustafsson & Mellgren, 2008), rapporter och betdnkanden (Skolverket, 2009; SOU 1972:27) och i
intervjuerna med forskolechefen och forskollararna. Dar framkommer att forskolechefen mer eller
mindre medvetet verkar ha undvikit denna typ av diskussion och att forskollararna verkar ha anvént
riktlinjerna som forevandning for att inte diskutera arbets- och ansvarsfordelning i det egna
arbetslaget. Dessa strategier kan jamforas med den problematik som Séderstrdm (2006) beskriver i
relation till att en person kan ha olika roller i relation till arbetskamrater. For forskollararen handlar
detta & ena sidan om att ansvara for att det pedagogiska arbetet bedrivs i linje med
laroplansintentionerna och a andra sidan om att vara en i ett arbetslag dar arbetsfordelningen ofta
verkar ske utifran en rattviseprincip (jfr Aasen, 2005, 2009, 2010; Gustafsson & Mellgren, 2008;
Rodd, 2006). Med utgangspunkt i denna problematik blir det relevant att reflektera 6ver vilka redskap
riktlinjerna bidrar med nar det galler férskollararens mojligheter att ta detta utdkade ansvar. Till
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exempel vad det betyder att forskollararen enligt riktlinjerna alaggs ett utokat ansvar for att tolka och
driva det pedagogiska arbetet, samtidigt som detta ansvar inte ar explicit uttryckt i termer av en
formell befogenhet att ocksa leda detta arbete, och att diskussioner om forskollararens ansvar har
undvikits i mixade personalgrupper. Relaterat till resultat av tidigare studier sa betonas att en
forutsattning for ett effektivt arbete i arbetslag kréver att alla deltagares kompetens utnyttjas och tas till
vara (Aasen, 2009; Hackman, 2007; O’Sullivan, 2009) samtidigt som en forutsattning for att uppna en
mer malinriktad och professionell forskola verkar krava en forandring nar det galler likafordelning av
ansvar och arbetsuppgifter (Gotvassli, 2006). | en forlangning menar jag att det &r viktigt att undersoka
hur avsaknaden av diskussion om forskollararens ansvar i mixade arbetslag inverkar pa intentionen att
utveckla forskoleverksamhetens pedagogiska kvalitet (jfr Ivarsson Alm, 2013).

Pa ett organisatoriskt plan har olika forandringar kommit till uttryck och fallit ut i séttet att
organisera forskoleverksamheten bade pa en évergripande kommunal niva och lokalt i
forskoleverksamheten. En del forskollarare har till exempel utsetts att inga i olika typer av
implementeringsgrupper eller fatt en typ av lokalt processledaruppdrag (Karriartjanst) utifran att de
som forskolldrare har en specifik kunskap och kompetens. Relaterat till Faircloughs (1992) sétt att
beskriva ledarskap som en del av den hegemoniska processen, skulle denna organisationsférandring
handla om en maktutévning fran en 6vergripande kommunal niva. En maktutévning som handlar om
att skapa en form av allians med, men ocksa mellan, férskollararna i implementeringsgruppen for att fa
dem att samtycka till och vidareféra den kommunala tolkning som gjorts av de nationella skollags-
och laroplansrevideringarna. Denna organisationsforandring kan sagas ha medfort en organisatorisk
hierarkisering, bade i form av position i organisationsstrukturen och i form av 6ver- respektive
underordnat ansvar, mellan den utvalda forskollararen och 6vrig personal i arbetslaget. Det innebar
alltsa inte bara en form av 6verordning respektive underordning mellan forskollarare och annan
pedagogisk personal utan dven mellan den forskollarare som fatt detta uppdrag och dvriga
forskolldrare i arbetslaget. | intervjun med utvecklingsledaren framtréder denna typ av
organisationsforandring som ett strategiskt val, som handlar om att férandra den platta
organisationsstruktur som rader i forskolan och att stravan mot ett mer professionsbaserat
ansvarstagande.

Nar det géller den diskursiva forandring i form av talet om skillnader i ansvar som relaterat
till yrkeskunskap, sa framgar det tydligt av intervjuerna, att forskollararens ansvar sa som det uttrycks
i forskolans laroplan (Skolverket, 2010) tolkas som ett naturligt ansvar relaterat till yrkesgruppens
teoretiska kunskapsbas. Det handlar da om den form av teoretisk abstrakt kunskap, som Bernstein
(2000) beskriver som relaterad till en vertikal diskurs. I forskoll&rarens fall ror det den dvergripande
teoretiska amneskunskap och pedagogiska kunskap som hon/han har och som kan rekontextualiseras
och organiseras sa att den blir meningsfull i relation till den specifika forskoleverksamhet dar hon/han
ar yrkesverksam. Men nar det kommer till det praktiska genomforandet, har detta visat sig
problematiskt, for da stélls denna diskursiva férdndring mot talet om ”ansvar” som pedagogisk och
demokratisk princip sa som det uttryckts i tidigare laroplan och nationella riktlinjer (SOU 1972:26;
Barnomsorg och skolakommittén, 1997; Utbildningsdepartementet, 1998). | det praktiska
genomfdrandet har det da skett en form av balansgang, i vilken havdandet av forskollararens ansvar
utifran yrkesgruppens teoretiska kunskapsbas har underordnats tolkningar av ansvar och
ansvarstagande som grundade pa ett omsorgs-, relationistiskt- och moraliskt ansvarstagande (jfr SOU
1972:26; Uthildningsdepartementet, 1998). Av intervjuerna framgar att ansvarstagandet for att inte
nedvardera andra yrkesgruppers kunskap och/eller kompetens genom att begransa deras ansvar eller
arbetsuppgifter har 6verordnats havdandet av, men ocksa utévandet av, forskollararens
professionsbaserade kunskapsbas. Relaterat till resultat av tidigare studier (Aasen, 2009; Hackman,
2007; O’Sullivan, 2009) kan denna form av ansvarstagande vara ett bra satt att uppna effektivitet i ett
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arbetslag men vanskligt ur ett kvalitetsperspektiv (Gotvassli, 2006). Enligt intervjuerna framgar dock
att det har skett en viss forandring av arbetsuppgifter i riktning mot en mer kunskaps- och
professionsbaserad uppdelning till exempel genom inréttandet av implementeringsgrupper. Inréttandet
av denna typ av grupp grundas pa en kunskaps- och professionsbaserad idé, dar forskollarare ses som
den yrkesgrupp som kan tolka och konkretisera laroplansintentionerna och leda diskussioner i
arbetslaget om hur detta kan genomforas i forskolans pedagogiska verksamhet (jfr Sheridan, 2011).

Sammanfattningsvis framgar av studien att policyn forskollararens ansvar har
implementerats i olika grad pé olika nivaer i de kommunala forskolesystemen. | kommunala riktlinjer
och andra kommunala dokument samt i den diskursiva praktiken &r graden av implementering hogre
an nar det galler hur detta har omsatts i arbetslagets sociala praktik. Med utgangspunkt i att denna
studie genomfordes inom loppet av ett ar efter att den reviderade laroplanen trétt i kraft 1 juli 2011,
vacks fragor om hur implementeringsprocessen framskridit, vilka konkreta uttryck forskollarares
ansvar for den pedagogiska verksamheten har tagit sig i verksamheten sedan dess och om den
problematik som visat sig vara forknippad med samtal om ansvar och arbetsférdelning fortfarande
kvarstar.
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