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Forord

Denna antologi har kommit till inom ramen for nitverket for forskoleforsk-
ning vid Sodertérns hégskola. Utgivningen har finansierats av lararutbild-
ningens forskningsplattform och ges ut i serien Sodertdrn Studies in Edu-
cation dédr Jenny Magnusson dr huvudredaktor. Externa granskare har varit
Eva Arlemalm-Hagsér, professor i pedagogik med inriktning forskolepeda-
gogik, Milardalens universitet och Ingrid Engdahl, docent i barn- och ung-
domsvetenskap, Stockholms universitet. Vi vill rikta ett stort tack till dem for
deras kunniga och initierade granskning som har bidragit till att utveckla alla
texter. Alla skribenter ar dock sjélva ansvariga for innehallet.

Helena Hill, Panagiota Nasiopoulou ¢ Maria Préockl
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Forskolan i fokus — Inledning

Helena Hill, Panagiota Nasiopoulou & Maria Prockl

Denna antologi innehaller bidrag som behandlar olika perspektiv pa for-
skolan. Medverkar gor forskare och larare som 4r, eller har varit, verksamma
inom lararutbildningen vid Sodertorns hogskola, eller som bedriver forsk-
ningsprojekt i samarbete med forskare vid hogskolan. Medverkar gér dven
tidigare studenter vid ldrarutbildningen p& Sodertorns hogskola. Antologin
behandlar en rad olika omrdden men ber6r alla pé ett eller annat satt for-
skolan. Med antologin vill vi visa pa den bredd av forskoleforskning som
bedrivs pa hogskolan. Vid Sodertérns hogskola finns sedan ett par ar ett nit-
verk for forskning om forskola och forskolldrarutbildning som pa olika sétt
arbetar med att utveckla forskningsmiljon kring forskoleforskning. I nét-
verket ingér ett trettiotal forskare och larare med sirskilt intresse for just
forskolan. Deltagarna kommer fran en rad olika amnen pa hogskolan, till
exempel pedagogik, genusvetenskap, etnologi, historia, svenska, arkivveten-
skap, medieteknik och praktisk kunskap. Flera ar dven engagerade i och
undervisar pa forskolldrarutbildningen. Inom nétverket anordnas flera olika
forskaraktiviteter, bland annat den arliga forskardagen Forskolan i fokus, da
lérare, forskare och verksamma i férskolan bjuds in till en heldag med fokus
pé aktuell forskoleforskning.

Idén att gora en antologi baserad pa de olika forskningsprojekt som pagar
pé Sodertorns hogskola uppstod hdsten 2022 pa en forskningsdag med nit-
verket. De forfattare som ingar i antologin har som namnts sin bakgrund i
olika amnen och forskar och skriver om forskolan fran en rad olika pers-
pektiv, men det gemensamma r ett intresse och fokus pé férskolans villkor
och mojligheter. En tanke med att samla olika pagaende projekt dr darfor att
visa pa denna mangfald av projekt och perspektiv som finns pa hogskolan
saval som att peka pa det gemensamma intresset for forskolans praktik, vill-
kor och majligheter.

Vid lararutbildningen pé Sodertérn finns en ordinarie och en erfaren-
hetsbaserad forskolldrarutbildning samt tva magisterprogram for studenter
som vill utbilda sig p& avancerad niva med inriktning mot forskolan. Det dr
darfor extra roligt att i antologin medverkar tvé fore detta studenter pa for-
skolldrarutbildningen, Daniella Sampram och Jonna Zarate Tuomi. De skri-
ver ett av kapitlen tillsammans med sin tidigare handledare Farhad Jahan-
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mahan. Kapitlet dr en utveckling av Sampram och Zarate Tuomis examens-
arbete, vilket vann priset for basta examensarbete varen 2023. En annan av
kapitelforfattarna, Miriam Bewetti Sio, 4r fore detta masterstudent i den
praktiska kunskapens teori och dven verksam som ldrare pa forskolldrar-
utbildningen. Sios kapitel tar avstamp i hennes masteruppsats. Det sista
avslutande kapitlet skrivs av Christian Eidevald som fran och med sommaren
2023 innehar Lotte Alsterdals géstprofessur pa Sodertérns hogskola. Profes-
suren dr nyinstiftad och hedrar Lotte Alsterdal som var en uppskattad med-
arbetare och forskoleforskare och som bland annat var med och startade upp
den erfarenhetsbaserade forskolldrarutbildningen pa hégskolan 2009. Ovriga
forfattare ér eller har varit lektorer pa Sodertorns hogskola och har varit
engagerade i forskolldrarutbildningen pa olika sitt eller samarbetar med fors-
kare pa Sodertorns hogskola. Antologin samlar saledes forfattare inom olika
kategorier och fran olika dmnen pa hogskolan men med det gemensamma att
de forskar om forskolan. De olika perspektiv som framkommer hér berikar
kunskapen om férskolan och dess villkor. I antologins sista kapitel reflekterar
Eidevald 6ver de ingédende kapitlens samspel med varandra och relation till
lararutbildningens profilomréden interkulturalitet och bildning. Eidevald
resonerar kring hur kapitlens kunskapsbidrag férhéller sig till varandra samt
gor avslutningsvis en framatblickande reflektion.

Forskolldrarutbildningen pa Sodertérns hogskola har tva profiler, inter-
kulturalitet och bildning. Det gor att méanga av de forskningsprojekt som
bedrivs pa hogskolan har fokus pa nagon, eller bada, av dessa profiler vilket
mirks i flera av de ingdende kapitlen. Utgangspunkten i den interkulturella
profilen &r att olika grupper har olika maktvillkor och att kultur ar nagot
foranderligt. Utgangspunkten ar vidare en bred syn pa kultur och att "inter-
kulturalitet ber6r grupper och individer med en rad olika erfarenheter, bak-
grunder och sociala kategoriseringar baserade p& bland annat kon, genus,
sexualitet, funktionshinder, etnicitet och religion” (Hill, 2021, s. 14). Inter-
kulturalitet pa lararutbildningen pé Sodertorns hogskola handlar darfor om
att studenterna ska fa moéta ett brett innehéll och f& med sig kunskaper som
bidrar till att de bdde kan kritiskt granska och praktiskt hantera olika inter-
kulturella fragor som dyker upp.

Bildningsprofilen pé lararutbildningen tar avstamp i en relationell for-
staelse av begreppet bildning. Bildning ses hdr som det som skapar forstaelse
i motet mellan ménniskor, métet mellan erfarenheter och vetenskap och i
motet med konst. Konstnarlig gestaltning har en viktig uppgift att fylla d&
erfarenheter och kunskaper skall uttryckas bdde inom foérskola och akade-
miska studier. Bildningsprofilen manar till perspektivbyte vilket skdrper den
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sjalvreflexiva blicken pé den egna kunskapsutvecklingen och det egna hand-
landet som é&r viktig att granska déa det professionella omdomet ska grund-
ldggas och utvecklas.

Antologins fokus pé en bredd i perspektiv och innehall passar val in i dessa
bada profiler. Forskolldrare kommer att stéllas infor en rad olika frégor och
situationer dédr kunskap om interkulturalitet och bildning beh6vs och ambi-
tionen &r att denna antologi ska bidra med kunskap och tankar som kan an-
vindas i det arbetet. Var forhoppning med antologin ar att den ska ldsas av
studenter, lararutbildare, forskare och verksamma i férskolan. Antologin ar
anviandbar pa olika nivéer i forskolldrarutbildningen inom bade utbildnings-
vetenskap och det férskolepedagogiska omrédet och kan dven anvéndas som
fortbildning for bade lararutbildare och forskare genom att det dr ny och
aktuell forskning som redovisas och diskuteras i kapitlen. Det gor att den dven
ar anvandbar for alla som arbetar i férskolan och vill fortbilda sig eller inspi-
reras av de olika forskningsprojekt som redovisas och diskuteras i antologin.

Om innehallet i antologin

Bokens kapitel beror en rad olika omraden och den roda traden ér forskning
om forskolan. Bidragen har lite olika stil eftersom nagra ar skrivna som
vetenskapliga artiklar och nagra dr omarbetade studentuppsatser. Kapitel 3,
4 och 7 har dessutom formen av en vetenskaplig essd, skrivna i den tradition
som fOrvaltas av centrum for praktisk kunskap och som undersokts och
beskrivits bland annat av Lotte Alsterdal (Alsterdal 2016). Karaktaristiskt for
en vetenskaplig essd dr att den innehaller en eller flera av forfattarens egen-
upplevda berittelser vars syfte dr att exemplifiera vad som stir pé spel i en
praktik. Exemplets konkretion mojliggér en undersékning av det i praktiken
som kan vara komplext, mangfacetterat eller ambivalent. Genom att belysa,
undersoka och kritiskt granska det partikuldra kan den vetenskapliga essdn
lyfta fram det allméngiltiga i en praktik.

Naégra av kapitlen ar resultat av flerariga projekt som har bedrivits i olika
forskolor, medan andra 4r projekt som nyligen har startats upp eller bygger
pa studentuppsatser. De fragor som diskuteras ér & ena sidan frédgor som alltid
ar aktuella i forskolan, fragor om ras/etnicitet och rasism, filosoferande i
forskolan, lekens betydelse, utveckling i forskolan och hur forskollararen kan
hantera en méngfald av barn och béde ta hénsyn till individuella barn och
hela gruppens behov, samtidigt menar vi att flera av de fragor som diskuteras
knyter sarskilt mycket an till dagsaktuella frigor och utmaningar.

I det forsta kapitlet ”Aventyr under ett samiskt forskoledr — Barn, peda-
goger, och forskare mots i urfolks kunskaper, filosoferande och berittande”
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beskriver Ylva Jannok Nutti och Viktor Magne Johansson samspelet mellan
samiska traditionella kunskaper, berittelser, barn, pedagoger, forskare och
marker i forskningsprojektet Sdmi mdnd jurddavdzzin - Samiska barn som
tankevandrare. Kapitlet ger exempel fran ett antal av de aktiviteter som ge-
nomforts inom forskningsprojektet. Med urfolksmetodologiska och vardags-
spraksfilosofiska utgangspunkter framstaller kapitlet hur filosofisk och peda-
gogisk reflektion uppstar i samklang i det praktiska genomférandet av olika
aktiviteter, dér berittelser och kunskaper kommer till liv i en samisk férskola.
Efter detta kapitel foljer Monica Nilssons och Robert Lecusays kapitel Lek-
som-larande - Ett Bildningsperspektiv. Detta kapitel undersoker hur férskol-
larare i Sverige uppfattar och forhéller sig till lek, med sérskilt fokus pa hur
de frivilligt integrerar “lekvdrldar” i sin praktik. Genom att analysera obser-
vationer, intervjuer och dokumentation fran ett forskningssamarbete belyser
forfattarna hur pedagoger navigerar komplexiteten i att balansera lek med
laroplanens nya krav pa utbildning och undervisning. Kapitlet utforskar
begreppet "lek-som-ldrande” genom lekvirldar och utforskande projekt, och
kontrasterar det mot "lek-for-lirande”-ansatser.

Maria Prockl och Eva Schwarz behandlar i kapitel tre *Samspelets praktik
- Om empatisk timing i férskolan” hur empati tar plats i forskolans vardag
genom lyssnande och samspel mellan de som gor forskoleliv tillsammans;
barn och pedagoger. Genom ett konkret exempel frén en forskolehall under-
soks begreppet empatisk timing utifran bland annat analogier till musikaliskt
samspel och Edith Steins teori om empati. I kapitel 4 "Métet mellan tanke,
handling och det skriftliga i forskolans utvecklingsprocesser” diskuterar
Erika Wallin hur det systematiska kvalitetsarbete som bedrivs p& mer eller
mindre alla forskolor i Sverige ofta har ett stort fokus péa det skriftliga. Det
skriftliga leder dock inte alltid till nya handlingar, fordndringar och for-
battringar som 6kar utbildningens kvalitet. Kapitlet faingar upp utmaningar
och mojligheter med att f till ett meningsfullt utvecklingsarbete. I Rikard
Friberg von Sydows kapitel 5 "Forskolans digitala minne - Administration,
kommunikation och informationssikerhet i dagens forskoleverksamhet”
undersoker Friberg von Sydow de digitala informationssystem som anvénds
idag i stor utstrackning for kontakt mellan forskola och vardnadshavare.
Information som tidigare fordes dver vid hiamtning av barn eller via en lapp
vid barnets kladhangare formedlas nu istéllet via olika informationssystem. I
Friberg von Sydows kapitel behandlas tre omrdden med relevans for an-
vandning av digitala system i férskoleverksamhet: forvaltning, informations-
sikerhet och kommunikation. Dérefter f6ljer kapitel 6 Ett stindigt daligt
samvete” — Forskolepersonals forstéelser och tolkningar av diskriminerings-
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lagen” dar Helena Hill har intervjuat personal i férskolan om deras uppfatt-
ningar och tolkningar av diskrimineringslagen med fokus pé hur de arbetar
med aktiva frimjande och forebyggande atgarder. Resultatet visar att flera i
personalen kdnns sig osdkra pa arbetet och upplever att de saknar stéd och
kunskap och att storre fokus laggs pé formerna for dokumentation och hur
arbetet ska planeras dn pa aktiva atgirder i verksamheten. Detta dr nagot som
enligt en av rektorerna leder till "ett stindigt daligt samvete”. Efter detta foljer
tva kapitel som bada behandlar olika aspekter av rasism i forskolan, kapitel
7 ”Det var ndr jag limnade kontinenten som jag blev svart” - fem svarta
forskollarare samtalar om hudfirg i férskolan” av Miriam Bewetti Sio och
kapitel 8 "Rasism i den svenska férskolan - En studie om rasism och vithets-
normer i forskolan” av Daniella Sampram, Jonna Zarate Tuomi och Farhad
Jahanmahan. I sin studie om forskolldrares svarta hudfarger, vilken bygger
pé Sios masteruppsats, undersoker Sio genom samtal med fyra forskollarare
och medforskare vilken roll hudfirg har haft for yrkesidentiteten. Genom
forskning och fenomenologiskt influerad analys av samtalsmaterialen landar
forfattaren i att kulturanalys, sjdlvforstaelse och representation ar viktigt for
att pedagoger i en alltmer interkulturell forskola ska utveckla sin forstaelse
om hudfirg. Sampram, Zarate Toumi och Jahanmahan tar avstamp i Sampram
och Zarate Toumis examensarbete som undersoker forskollarares upplevelser
och erfarenheter av rasism i svenska forskolor och deras strategier for att
bemota det. Resultaten analyseras utifrén begreppen vithet och fiargblindhet.
Forskollararna i studien efterfragar mer kunskap och verktyg for att motverka
rasism da de sjélva beskriver en osdkerhet i att bemota dessa svéra situationer i
forskolan. I det sista och avslutande kapitlet “"Bésta mojliga stod for varje
barn, med forskolan i fokus” summerar Christian Eidevald antologins olika
kapitel och lyfter fram och diskuterar hur dess kunskapsbidrag forhaller sig
till varandra. I en avslutande framatblick forsoker Eidevald, i relation till de
utmaningar som forskolan stir infér idag paminna om att forskolan histo-
riskt genomgétt manga forandringar och att utbildningen trots det i hog grad
natt malet att vara rolig, trygg och meningsfull for alla barn.

Referenslista

Hill, H. (2021). Inledning. Interkulturalitet och undervisning. I: H. Hill (red.) Perspektiv
pd interkulturalitet. Sodertorn Studies in Education (ss. 11-19).
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1. Aventyr under ett samiskt forskoledr —
Barn, pedagoger, och forskare moéts i urfolks kunskaper,

filosoferande och berittande

Viktor Magne Johansson & Ylva Jannok Nutti

Du blir sensibel och sldpper loss det inre i dig. Det dr naturen sjilv som
komponerar jojken.! Dina kdnslor 6ppnar sig. Naturen samtalar till dig pa det
sattet.

Och jojkaren ska ha en gemenskap med omgivningen, och man ska ha fatt
hora jojkar av nirstaende. Det dr pa sd sétt jojken far liv. (Skjalte 2005/2014,
s. 255)

Detta d4r Mareha Ldisse Lars Heaikas (eller Lars Henrik Blinds) talande
beskrivning av hur jojk uppstar. Orden kommer fran Maj Lis Skaltjes bok
Luondo juoiggaha (2005) (Svensk titel: Minsta liv har sin jojk, 2014). Det ar
ocksa en beskrivning av vad som har blivit den grundlaggande installningen
till bade vetenskapligt arbete och forskolepedagogisk praktik i forsknings-
projektet Samiska barn som tankevandrare. I projektet har vi forskare forsokt
vara lyhorda for vad som hénder pé forskolan i samspelet mellan barn, peda-
goger, skolledare och foréldrar, samt i den omgivning och natur i vilken for-
skolan befinner sig i. I vara forsok att lyssna och delta i de hdndelser som vixt
fram ur arbetet med traditionella kunskaper som ér knutna till drstiderna har
berittandet fungerat som en rod trdd genom arbetet. Pedagogerna har som
“jojkaren” i samspel med omgivningen, traditionella kunskaper, egna erfa-
renheter och barnens intressen latit en genklang av samiskt kunnande horas
i forskolan (Jannok Nutti & Johansson, 2022a).

Lars Heaikas ord skildrar hur jojken blir till i samtal med naturen. For oss
har det blivit ett sitt att betrakta hur samspel mellan berittelser, platser, barn,
pedagoger och forskare i gérandet och genomférandet av olika aktiviteter
oppnar for filosofisk undran. Var beskrivning av de samiska forskoleaktivi-

' I den nordsamiska originaltexten star det "Luondo dego ie$ luvve luodi” (Skjalte 2005, s.
255). Den svenska versattningen till "Det dr naturen sjialv som komponerar jojken” skulle
ocksa kunna oversittas till “naturen sjdlv liksom slapper 16s jojken”. Det 6ppnar for be-
tydelser som ligger ndra den anda i vilken vi betraktar arbetet i forskningsprojektet.
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teterna i projektet ar ett forsok att lyssna till den ”jojk” som framtrader i
samspelet mellan processer, manniskor, platser och material. I anvindningen
av jojken som ett sitt att tinka pa det pedagogiska arbetet i den samiska
forskolan fortsatter vi Jannok Nuttis (2018a) forskning dar jojken anvinds
for att beskriva vikten av att samiska utbildningsinstitutioner skapar rum f6r
samiska traditionella kunskaper vilket kan st6tta barns och ungdomars
samiska identitet och stotta revitalisering.

Kapitlet ger exempel fran ett antal av de aktiviteter som genomf6rts inom
forskningsprojektet — som att hamta skoh6 pé sensommaren, under hosten
ga pa dlgjakt eller vara med pa sarvslakt, att duddjot eller slojda med inspi-
ration fran morkertidstraditioner under vintern, ripsnarning under vérvin-
tern och besok till ett par kallkillor pa forsommaren (Jannok Nutti, Johans-
son & Westman Kuhmunen, 2024; Jannok Nutti & Johansson, 2024a; Jannok
Nutti & Johansson, 2024b). Pedagogernas genomférande av aktiviteterna
med barnen kan beskrivas som en form av jojkande. Nar pedagogerna lekfullt
gick pé dlgjakt med barnen, eller ndr de gjorde ripsnaror, blev inte aktivite-
terna bara en undervisningsform, utan vi, barn, pedagoger och forskare, kom
samman i ett samspel ddr vi blev en del i ett dlgjakts- eller ripsnarningséven-
tyr. Det dr inte aktiviteter om skoho eller dlgjakt, kallkallor eller ripsnarning,
utan liksom en jojk dr det som jojkas, dr aktiviteterna fenomenen sjilva
(Aubinet, 2020; Stoor, 2007). Vart kapitel ar saledes en 6vergripande skild-
ring av projektet dar ett gemensamt larande sker genom vad barn, pedagoger
och forskare beskrivit som ett dventyr. Ett dventyr som blir till i samspelet
mellan det traditionella, det praktiska, det fantasifulla och de behov som
villkorar den samiska forskolans vardag som en form av levt berattande (Ner-
gard, 2019; 2022).

Den samiska forskolan i Sverige

Pa den svenska sidan av Siapmi 6ppnades den forsta samiska forskolan i
Gallivare 1986 som en del av ett trearigt projekt. Avsikten med forskolan var
att stirka samiska barns identitet, kultur och sprak. Idag driver Sameskol-
styrelsen pa uppdrag av kommunerna samiska forskolor pa fem olika orter:
Dearna (T4rnaby), Garasavvon (Karesuando), Giron (Kiruna), Jadhkamahkke
(Jokkmokk), och Véhtjer (Gallivare). Det finns ocksa samiska forskoleavdel-
ningar i andra forskolor i samiska forvaltningskommuner och pa ménga
platser dér det finns samiska barn har forskolorna ofta inslag av samisk kultur
och samiska sprak.

I Sverige, Norge och Finland foljer de samiska forskolorna samma natio-
nella liroplaner som alla andra forskolor. Det skiljer sig diremot i hur starkt
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de olika lindernas styrdokument betonar samiska sprak och kultur. Till
exempel betonar den norska laroplanen, Rammeplan for barnehagen, sarskilt
att de samiska forskolorna och avdelningarna skall utga ifran bade tradi-
tionellt innehall och samiska pedagogiska arbetssitt (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2017, s. 24-26, 47, 56-57). I den svenska laroplanen for forskolan
betonas kort att forskolan skall stddja barn som tillh6r de nationella minori-
teterna i sin sprakutveckling och ”sin utveckling av en kulturell identitet”.
Det inramas i det allmdnna uppdraget att "Forskolan ska [...] bidra till att
skydda och framja de nationella minoriteternas sprak och kulturer” (Skol-
verket, 2018, s. 9). Sameskolstyrelsen i Sverige har ddremot skapat ett pro-
gram for de samiska forskolorna som kan fungera som ett kompletterande
styrdokument (Sameskolstyrelsen, 2018).

Historiskt har olika utbildningssystem pa olika sdtt spelat en roll i de nor-
diska staternas forsok att bade sarskilja och assimilera den samiska kulturen
i de nordiska majoritetssamhéllena (se Huuva & Blind red. 2015; Lindmark,
2006; Svonni, 2021). Vi kan hdr varken 6verblicka alla de utbildningsinsti-
tutioner, framforallt skolan, svenska staten och kyrkan skapat for samiska
barn eller samisk utbildningshistorisk forskning (for en introducerande over-
sikt se Blind, 2015). Daremot ér det viktigt att papeka att en historisk trad har
varit att &ven om staten har satt samiska barn i skolor med férevindningen
att de skall ges en "god” utbildning, lara sig ldsa, skriva och rakna, har utbild-
ningen ocksa haft som funktion att fostra barnen i kolonisatérens varden och
samhillssyn (Kuokkanen, 2000).

Nomadskolesystemet som skapades 1913 dr ett tydligt exempel pa hur
sarskiljande och assimilerande var en del i en koloniserande fostran, som i
stor utstrackning grundlades i datidens rasbiologiska tinkande (Oscarsson,
2015). Barn till bofasta samer och skogssamer skickades till folkskolor som
skulle assimilera dem in i storsamhaéllet och fjillsamernas barn som da flyt-
tade med renarna skickades till den form av internatskolor som kallades no-
madskolor for att dessa barn inte skulle skiljas fran nomadlivet, vilket innebar
begransade utbildningsmojligheter f6r dem (Jannok Nutti, 2015; Svonni,
2023). Nomadskolesystemet praglades av missforhallanden och moéttes redan
fran dess inférande med stark kritik fran samiskt hall, vilket ledde till vissa
forbattringar (Jannok Nutti, 2015; Oscarsson, 2015). I samband med att skol-
plikten 1962 utékades till nio &r dvergick nomadskolan till att kallas same-
skolan. Den var 6ppen for alla samiska barn och undervisning i de samiska
spraken infordes. 1980 inréttades Sameskolstyrelsen for att leda och utveckla
arbetet med sameskolorna, vilket gor att sameskolorna och de samiska for-
skolorna idag &r likvardiga med andra grund- och forskolor i Sverige. Det ar
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ocksd i anslutning till de fem sameskolorna som Sameskolstyrelsen driver
som vi finner de fem samiska forskolorna vi ndmner ovan. Det ger en histo-
risk inramning till det forskningsprojekt som presenteras i detta kapitel.

Barn, pedagoger och forskare moter Stallo i skogen?

Inte langt fran forskolan ar en barngrupp pé vag att gd 6ver en bro for att
korsa en biack. De hor en rost under bron. Barnen, pedagogerna och fors-
karna som f6ljt med skyndar sig 6ver bron. Ett av barnen vander sig om och
ropar tillbaka mot bron "Hej da, Stallo-Karin!” Pedagogen Karin har just
krupit fram fran under bron.

Var forsta association vid detta tillfille var till Bockarna Bruse, men barnet
paminde oss om att ndgot annat kunde vara i gérningen. Stallo 4r bendm-
ningen pa en troll-liknande demonisk jitte och ibland ett helt folkslag, i
samiska berdttelser (Turi 1910, s. 89). Har borjar nagot viktigt for forsknings-
projektet med forskolan. I traditionella samiska sammanhang sker berat-
tande ofta i en specifik miljé eller pa en speciell plats i anknytning till en
sarskild aktivitet (Gaski, 2019; Nergard, 2019). Vi borjade se hur barnen tog
med sig dessa berittelser till forskolevardagen.

Framme vid platsen vi ar pa vég till uppticker barnen négot underligt.
Mitt i skogen star en stor rostig oljetunna. Barnen ger sig direkt in i en
diskussion om hur den hamnat dér. "Det maste ha varit Stallo som satt den
dar.” "Men var ér Stallo nu?” Fragorna och idéerna flodar. ”Stéllo ér i tun-
nan.” "Det dr en hel familj med Stéllo dar.”

Stallo pé lulesamiska och Stallu pa nordsamiska 4r en figur som manga
samiska barn talar om och vi har sett honom aterkomma ménga ganger i
olika sammanhang under var tid vid forskolan. Dagen i skogen, nér vi var dér
for att mota en berdttare och dta kott som barnen och pedagogerna tidigare
hade rokt tillsammans, och barnens samtal om Stallo satte tonen for resten
av vart projekt. Dagen var en del av ett forberedande pilotprojekt med
forskolan (Jannok Nutti & Johansson, 2024). I arbetet med det fortsatta
projektet aterkom vi till den hir dagen och det blev tydligt for oss hur
betydelsefulla de traditionella berdttelserna kunde vara i samspelet mellan
traditionella kunskaper, platser och gorande. Berittelserna levde i barnens
lekar och funderingar och i samspel med platsen.

2 Vi anvénder i detta kapitel bide nordsamiska och lulesamiska eftersom det &r de sprak
som talas bland de pedagoger och barn som deltagit. Vi anger 16pande i texten vilket av
spraken som anvands.
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Utifrdn barnens sitt att aterkomma till Stallo-berdttelserna fortsatte vi
arbetet i projektet genom ett samspel med barn och pedagoger i férskolan. Vi
utgick fran urfolksfilosofiska exempel pa muntligt berattande som filosofisk
pedagogik (Archibald, 2008; Nergard, 2019). Vi stravade efter att lita denna
urfolksfilosofiska betoning pa berittande samspela med forskoleforskning
och forskning om filosofi med barn som visar hur barns filosoferande ofta
framtrader genom barnens berdttande och genom deras méten med be-
rattelser (Hayes & Murris, 2012; Kennedy, 1996; Murris, 1999).

Projektets syfte har fordndrats genom samarbetet med pedagogerna och
barnen. Den forsta tanken var att undersoka hur samiska forskolebarn an-
vander platser for att filosofera och artikulera deras virld genom berdttande.
Dessutom utgick vi fran tva ytterligare idéer: (i) att barns filosoferande kan
problematisera dominerande diskurser (Kohan, 1999, s. 2); och (ii) idéen om
en kritisk urfolksfilosofi som utmanar koloniala praktiker, antaganden,
maktstrukturer och filosofier (Turner, 2006). Dessa tva idéer gav projektet
ytterligare ett syfte: att undersoka hur samiska forskolebarns filosofiska be-
rattande kan utmana koloniala antaganden inom pedagogik, filosofi och sam-
hdllet i stort, samt om och ndr uppmdrksammandet av barnens roster kan for-
stds som avkoloniserande. Niar projektet tog fart kom dock pedagogiken, filo-
sofin och berittelserna att bli en del av ett stérre gemensamt dventyr dér
pedagogernas och barnens berittande, gorande och tinkande inte lika latt
kunde sdrskiljas. Det innebar att den kritiska aspekten av syftet, att utmana
koloniala strukturer, inte explicit uttalades utan snarare blev en del i pedago-
gernas och barnens sitt att vara i gorandet i de aktiviteter som genomfordes.
Vikom saledes att betrakta véra skildringar av arbetet med forskolan som en
slags berdttelser om dessa 4dventyr” snarare en som rena redogorelser for ett
datamaterial. Syftet med det har kapitlet ar att ge en 6versikt av handelserna
i projektet.

Gorande som teori och vandring som metod

Projektet har formats av vara olika kompetenser och intressen. Ylva Jannok
Nutti har sin vardag i en samisk renskétarfamilj, talar nordsamiska och har
lang erfarenhet av arbete med aktionsforskning, samisk pedagogik, arbete
med traditionella kunskaper i skola och forskola i ndra samarbete med larare
och barn och elever och urfolksmetodologi. Viktor Magne Johansson har en
icke-samisk bakgrund och har arbetat med barnlitteratur, pedagogisk filosofi
och barns filosofiska tankande i férskolan. Utifrdn dessa skilda bakgrunder
mottes vi som forskare i projektet med utgangspunkt i att kunskap, virden
och forstaelse dr processer i gorande och levda praktiker oavsett om det ror
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vetenskap, pedagogisk kompetens eller barns filosofiska tankande. Forsk-
ningsansatsen i projektet har vi beskrivit som att lyssna till en jojk, men den
har ocksé varit en vandringsliknande rorelse (Jannok Nutti, 2017). I den
vandringen har aktionsforskning och Tim Ingolds filosofiska antropologi
som préglat Jannok Nuttis arbete mott den vardagsspraks- och barndoms-
filosofi som varit betydande f6r Johanssons arbete (Jannok Nutti, 2010; 2017;
Jannok Nutti & Joks, 2018; Johansson, 2013; 2017; 2018). I dessa moten var
samiska kulturella uttryck i form av berittelser, poesi, samisk pedagogik,
traditionell kunskap och marken sjilv grunden for bade forskningsansat-
serna och det pedagogiska arbetet. Barn, pedagoger och forskare blev vad vi
kallar jurdavdzzi eller tankevandrare.

Urfolksforskning

Urfolksmetodologiska diskussioner har saledes varit centrala i hela forsk-
ningsprojektets ansats. Urfolks sétt att skapa kunskap, forhalla sig till varlden,
samt deras etiska héllning har béde generellt (Kovach, 2009; Smith, 2022;
Turner, 2006) och mer specifikt med utgangspunkt i det samiska (Kuok-
kanen, 2009) blivit det sammanhang i vilket ldrandet i forskningsprojektet
kan framtréda.

I vért arbete kan vi se hur kunskapsprocesser som sitts igdng i samspel
och samhandlingar skapas genom ett aktionsforskningsarbete. En siadan
beskrivning av processen kan fordjupas med samiska begrepp. Den samiska
pedagogen Asta Balto (2023) och senare Marikaisa Laiti (2025) betonar
utifran Mikkel Nils Saras arbete (2004) det samiska begreppet searvelatina
som ett ™
dldre mots for att gora négot tillsammans™ (Balto, 2023, s. 27 citaten dr vdr
oversdttning). I ett projekt som vart blir forskarna en del av det motet. Vi blir
en del av hur Balto beskriver searvelatjna. Vi deltar i ett rum med barn och
pedagoger dar kunskaper blir till i métet mellan nu levande generationer,
men ocksd, som Balto utrycker det, “tidigare generationers och forfaders
kunskaper, fardigheter, virden, samtal och omddmen, och inte minst deras
omsesidiga relation till naturen” (Balto, 2023, s. 27). Hér framtrader en kun-
skap som ér relationell bortom nuvarande levande generationer.

I manga urfolkssammanhang betonas relationer som kunskapsgrund
(Kuokkanen, 2019; Smith, 2022; Styres, 2017). Det dr inte bara en fraga om
mellanménskliga relationer utan ocksé en fradga om landet, markerna, och allt
som lever ddr. Sandra Styres kallar marken, landet, eller naturen, for vér

rum’, den situation dér olika generationer av barn, unga, vuxna och

forsta larare. Det innebar att markerna och de liv de involverar blir det som
orienterar formandet av kunskaper (Styres, 2017, s. 174). Hér &r inte heller,
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som Jannok Nutti visat, platsen forstadd som en punkt eller ett avgrinsat
omrdde utan snarare nidgot som uppstar i en levd rorelse, en stig, och en
relationell varld (Jannok Nutti, 2017; Ingold, 2016, s. 170). Hon visar hur
platsen blir till i gorandet och rorelsen genom att beskriva hur en forskol-
lararstudent tillsammans med forskolebarn erfar omgivningen genom en
vandring i skogen, de vandrar, erfar och finner vigen. Att ldra sig finna fram
ar en central kunskap, samiska barn ldrs vara uppmérksamma och se tecken
(Jannok Nutti, 2017; Jannok Nutti & Joks, 2018; Joks et. al., 2020).

Aktionsforskning med handlingen i centrum

Projektet kan beskrivas som form av aktionsforskning med det malet att
skapa en kommunikationsarena dédr lokal kunskap och den vardagliga
praktikerns och forskarens perspektiv blir lika legitima for att definiera ett
omrade (Jannok Nutti, 2010; 2018a; Egmose, 2015). Det handlar séledes om
ett kunskapsutbyte och en demokratisk larprocess dir intressen delas och alla
deltagare kan delta utifran jimlika forutsittningar. En sadan forsknings-
praxis innefattar en cirkuldr process dar forskare och deltagare aterkommer
med aterkoppling under forskningsaktiviteternas genomférande i den peda-
gogiska vardagen och pé sa sdtt skapas i samarbetet ett gemensamt larande.
Detta mojliggors genom deltagande i forandringsprocesser dér barn, peda-
goger och forskare inte bara dr observatorer utan en del av en gemensam
larprocess. Samtliga deltagare blir séledes en del av att skapa ny kunskap och
utvecklandet av pedagogiska praktiker (Jannok Nutti, 2018b, s. 84).

Tidigt i projektet borjade arbetet planeras tillsammans med forskolerektor
Carina och pedagogerna Karin och Liz utifran vilka méjligheter och behov
de sag med att skapa aktiviteter som introducerade barnen till olika samiska
traditionella kunskaper. Arbetet involverade ocksa andra pedagoger i aktivi-
teterna som hade sérskild kunskap eller som ville vara med eller ldra sig att
genomfora aktiviteten ifraga. Till nagra av aktiviteterna bidrog foéraldrar med
ripor, eller med hjalp att ta sig till olika platser. I andra fall bidrog traditions-
bérare fran det omgivande samhéllet med att ta fram material till aktiviteter
eller med kunskap om olika material. Det kunde handla om ben och klévar
frén ren, kvistar till att spjélka skinn, kott till rokning, eller speciell kunskap.
Pa sé sitt mojliggjorde arbetet i projektet en gemensam insats dar kunskaps-
innehallet vixte fram i ett levt samspel.
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Vardagspraksfilosofi, handling och urfolksberattelser

Urfolksforskaren Gregory Cajete har betonat hur en viss typ av teoreti-
serande gors utifrdn en véstlig konstruktion av kunskapsarbete (2017, s. 114).
Den 0sterrikiske filosofen Ludwig Wittgenstein beskrev liknande tanke-
gangar angdende hur forskning och sarskilt filosofi bedrivs. Utan att han sjalv
anviande termen forknippas Wittgensteins sitt att bedriva filosofi ofta med
nagot vi kallar vardagsspraksfilosofi (Moi, 2017). Det Wittgenstein viander sig
mot dr fordomen att teorier ger en grund for innehallet i filosofiska begrepp
som identitet, jag, tid, sanning, mening. Istallet foreslar han att vi undersoker
hur dessa ord anvinds i vardagssprakliga ssmmanhang (Wittgenstein, 2021,
§116). En grundtanke i den vardagspraksfilosofiska andan ar saledes att vi
later berittelserna, talesitten, praktiken och goérandet ldra oss hur de sjilva
ska ”lasas” (Moi, 2011; Wittgenstein, 2021; Johansson, 2017; 2018). Det inne-
bar att forskning och filosofiskt arbete behover genomforas med en lyhordhet
infoér den praktiska roll, den anvindning, de ord och begrepp vi undersoker
har i faktiska liv med dem. For oss blir det ett filosofiskt arbete och ett teo-
retiserande som bestar i att vara tillsammans med barn och pedagoger i
forskolan nir de gor nagot.

Det finns flera sitt att teoretisera som liknar det vardagspaksfilosofiska
uppmairksammandet av ords anvdndning i urfolkssammanhang. Manga gor
det med hédnvisning till begrepp och sitt leva och ténka i specifika traditioner
(Cajete, 2017; Kovach, 2009; Simpson, 2017; Styres, 2017). Urfolksfilosofen
Dale Turner har visat att Wittgensteins vardagspréksfilosofiska betoning pa
att uppmarksamma ords anvdndning i levda liv for att lyfta vikten av orden i
sarskilda urfolks egna sasmmanhang och praktiker (Turner, 2020). Det blir en
slags paminnelse om att berittelser har en central betydelse for innebérden
av vara ord, barnens ord. Som Cajete uttrycker det, att "’komma ihag berét-
telser blir ocksa ett sitt att revitalisera erfarenheten av urfolkspedagogiken
for urfolkssamhillens unga (Cajete, 2017, s. 114 var Gversittning).

Jurddavazzi: Tankevandrare

Dale Turner beskriver urfolksfilosofen som en ordkrigare med en ambition
att bade bevara och skydda urfolks kunskaper samtidigt som ordkrigaren kan
fora urfolkets talan i en kritik av koloniserande filosofier, praktiker och insti-
tutioner (Turner, 2006, kap. 4). Till skillnad frén ménga nordamerikanska
urfolkskulturer som Turner utgar ifran betonar inte de samiska kulturerna
krigargestalten. I vart projekt blev, istallet for krigaren, renskdtaren en bild
for vad en urfolksfilosof kan vara i samiska sammanhang. Pa nordsamiska,
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kallas renskotare for boazovazzi, en konstruktion av orden “boazu” som
betyder ren och "vazzit” som ar verbet for att vandra, tillsammans blir det att
vandra med renar. Vi borjade tinka pa barnen som jurddavdzzi, tanke-
vandrare (Johansson, 2022). Begreppet jurddavdzzi var en poetisk lek med
boazovazzi for att hitta samiska sitt att beskriva filosofiska reflektioner.
”Jurdda” betyder tanke och anvénds i uttryck som “jurddasaddat” (att tinka
igenom nagot langsamt), eller verbet ”jurddahit” (att tinka). Jurddavazzi
skulle dérfor kunna forstas som nagon som gar med tankar, ndgon som sko-
ter om tankar, ser efter dem. Jurddavazzi, eller tankevandrare, beskriver den
filosofi som projektet undersoker. Den handlar om att forvalta traditioner,
samtidigt som de ér i fordndring. Det handlar ocksa om ett tinkande som
sker i praktiken och gorandet, medan barn, forskollarare, och traditions-
bérare gar genom livet. Utifrdn dessa olika betydelser av jurddavazzi borjade
var unders6kning av hur en kritisk urfolksfilosofi kan framtrada i barns
berittande i vardagliga aktiviteter och aktiviteter kopplade samisk tradition
samt hur barnens berittande 4r kopplade till rorelse mellan platser och pa
platser (Jannok Nutti, 2017).

Denna idé om berittelser utgar fran dem som en del av en relationell vav
dar berittandet blir en form av relation dér det forflutna kommer till liv i
ndrvaron av lyssnare. Ingold beskriver det som “en bokstavlig relation, inte
som en koppling mellan forutbestimda entiteter, men som att spara [re-
tracing] en stig genom en terrdng av levd erfarenhet” (Ingold, 2016, s. 161 vér
oversittning). Varje aspekt av beréttandet, fran platsen, deltagarna, lyssnarna
och innehallet, till berattarstilen, rostlaget, kroppens rorelser och positioner,
blir siledes en del av det konkreta levda lyssnandet i sin helhet (Archibald,
2008, s. 126; Jannok Nutti, 2017; Johansson, 2019a).

Séledes flyttade den filosofiska och pedagogiska reflektionen bortom
enskilda individers tankar till ndgot som uppstod i samklangen mellan barn,
pedagoger, forskare, platser, material, berittelser och traditionella samiska
kunskaper dér vi som deltog levde (och lever) med projektet. Vi blev alla
jurddavazzi som fick vandra med och lyssna till tankar vars klang framtradde
i detta samspel. De narrativa nedslagen fran den samiska forskolan utgor
exempel pa detta.

Aventyren och forskoledret

Pa forskolan har pedagogerna i samarbete med oss valt ut ett antal aktiviteter
som genomfordes under ett ar. Under de tva aren vi deltog vid aktiviteter i
forskolan genomfordes de flesta av dessa aktiviteter tva gdnger. Alla aktivi-
teter kunde ddremot inte genomforas tva ganger da som det samiska ord-
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spraket sidger “Jahki ii lea jagi viellja” [nordsamiska for Ett &r dr inte ett annat
ars bror], det vill siga ett ar ar inte precis som det andra. Till exempel kunde
viinte delta vid sarvslakten mer 4n en gang, dé sarvslakten det andra &ret blev
pé en helg. Vidare har de aktiviteter som genomforts tva génger inte blivit
helt lika varandra. Det beror dels pa att vi utifran erfarenheterna fran forsta
genomforandet velat vidareutveckla aktiviteten, men ocksa pa att inte samma
barn och inte alltid samma pedagoger varit med. Arens olikheter liknar ocksi
aktionsforskningsspiralen. Valet att fokusera pa aktiviteter som forskolan har
intresse for eller tidigare arbetat med, samt att upprepa dessa utgér utifran
tidigare erfarenheter och forskning (se t.ex. Jannok Nutti, 2010).

I det foljande gor vi narrativa nedslag i de olika aktiviteterna som genom-
forts tillsammans med pedagoger. Varje aktivitet féregicks av ett planerings-
mote och efterfoljdes av en reflektion kring den genomforda aktiviteten med
pedagoger och forskare dér ofta den kommande aktiviteten planerades. Till
en borjan var idén att olika personer med sirskild kunskap inom olika
omréaden av samiskt liv skulle delta i aktiviteterna med barnen. Pedagogerna
pé forskolan uttryckte dock en onskan att fa genomfora mycket av aktivi-
teterna sjdlva for att anpassa dem till verksamheten. Samiska traditionsbarare
bjods istéllet att hélla workshops med pedagogerna som en form av inspi-
ration till vad de senare kunde géra med barnen.

Hostens borjan

Om vi lyfter blicken Oppnar sig ett kalfjillets vidder. Markerna tycks be-
standiga och ororliga samtidigt som att hela landskapet ér fullt av rérelse och
det brinnande skenet fran fjéllets tidiga hostskrud pdminner om arstidernas
skiftningar. I en motsols virvlelrorelse rusar hundratals renar i samklang med
renskotarnas inspel. Pa platsen befinner sig generationer av manniskor med
varierande deltagande i renskotseln. Har dr ocksa en forskola som farit till
fjélls tillsammans med de dldsta barnen, tre pedagoger och tva forskare.
Négra flickor har klattrat upp pa staketet till rengérdet dér renarna samlas.
De sidger inte sa mycket, men f6ljer med intensiva blickar det arbete som
péagar. Tva pojkar har vant sin uppmirksamhet frén vidderna och virvlande
ruset till de lekberittelser som marken erbjuder. De rullar stenar till en liten
formation. Staplar nagra pa varandra. En av dem vénder sig till forskarna: ”Vi
bygger, vi vet inte vad det skall bli”. Den andra pojken ldgger en till sten till
hégen och tittar upp "Ett slott, ett drakslott”. "Ett drakslott”, sdger den forsta
pojken bekriftande.

Dir befinner vi oss som forskare i ett tidigt skede i forskningsprojektet och
ndr vi nu flera ar senare gir igenom materialet hors vad som skulle kunna
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vara en av de forsta tonerna i projektets jojk. ”Vi vet inte vad det skall bli”
siager pojken, men de bygger dndé. Diér ér vi nu igen. Vi vet inte vad det skall
bli. I arbetet och lekarna dér traditionella kunskaper moéter forskolan kan
manga saker uppstd. Den relationella viven som vévs sétter oss in i en process
dér vi inte helt kan 6verskidda vad som hdnder (Ingold, 2016; Wittgenstein,
2021). Vi vet inte vad det skall bli.

Dagen efter turen till fjallet samlas barnen och pedagogerna runt ett ren-
skinn pé forskolegarden. En av pedagogerna skall visa bade barn och 6vriga
pedagoger hur skinnet spjélkats pa traditionellt sétt for att senare kunna an-
vindas som sittunderlag. Det 4r méanga detaljer som ska forberedas. De kvis-
tar som skall strdcka ut skinnet maste ha ratt langd. Skinnet behéver forbere-
das for att kvistarna skall kunna fastas vid det. Snéren behdvs for att kunna
fasta kvistarna vid den stav som haller upp hela stillningen. Barnen inbjuds
till att prova i alla delar. De kdnner pé olika delar av skinnet, testar lingden
pé kvistarna, far med pedagogernas hjalp kapa snoren. Men allt tar lang tid
och lekarna lockar barnen ivég fran arbetet med skinnet. Det skapas en virvel-
liknande rérelse dédr barnen gar mellan att leka och arbetet med skinnet.

Algjaktstid

Nagra veckor efter aktiviteten pa fjillet och arbetet med skinnet har hosten
fortsatt sin resa fran kalfjéllet till skogslandet. Vi dr mitt i tiden for dlgjakt. En
liten grupp barn, tvé pedagoger och tvé forskare ror sig tyst och sakta genom
skog och myr. Pedagogerna hiarmar dlgens late. Barnen harmar pedagogerna.
Viér inte langt fran forskolan, men hér i skogen ar virlden en annan. Det ar
spannande, ndstan for spdnnande. En tall vid sidan av stigen visar spér av en
alg. En bit bort hittar de en hog av ovala bruna klumpar. Algspillning. Nu édr
det uppenbart for barnen. Det har varit en élg hir. Vil framme vid en plats
dér barnen kan ha 6versikt 6ver en del av landskapet breder pedagogerna ut
renskinnet vi kdnner igen for spjalkningen. Barnen lagger sig pa det och
spanar ut over landskapet i hopp om att se en élg. Barnen utbrister i en kaka-
foni av lockrop. Och da hor det ett svar langt borta. Det ar en av pedagogerna
som klatt ut sig till en 4lg och vandrar med stora kliv 6ver den lilla myren.

Duodji och beréttande

Rummet dr morklagt. Nagra fa virmeljus kastar skuggor mot vaggarna. Och
det ar skuggor allt handlar om nu. Pedagogen Karin berittar en traditionell
samisk berittelse om en flicka som i skenet av fullménen skrdms av sin egen
skugga (berittelsen finns ocksa aterberdttad av Elli Kari Pavval, 2021). Peda-
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gogens rost fordndras, hon viskar, hon hiarmar flickans rost, flickans foraldrars
rost och vixlar rostldge mellan att vara beréttare och karaktérer i berattelsen. Tva
smé figurer av renben med pamélade koltar fungerar som skadespelare och deras
skuggor spelar med. Dir finns ocksé en leksaks-lavvu och djurfigurer som blir en
del av berittelsen. De flesta av barnen &r uppslukade av stimningen.

Berittelsen dr kort. Efter ett par minuter forflyttar sig barngruppen till ett
intilliggande rum. Dér finns material for att barnen skall kunna skapa sina
egna figurer. De malar renbenknotor till sina egna figurer, och téljer pinnar i
vilka de faster renklovarna. Barnen trider in i berittelsen genom att gora
saker med hinderna i anslutning till den. Samtidigt atervinder en del av bar-
nen till berdttarrummet, ddr leker de med lavvun och figurerna. Nya berét-
telser runt materialen pabdrjas och studsar mot varandra i barnens rorelser i
rummet.

Aktiviteten var enkelt utformad, men 6ppnade mojligheter f6r pedagogen
att hitta sitt satt att berétta, vilket ocksa gjorde att barnen drogs in i beréattar-
stimningen. Pedagogerna anpassade berdttandet och efterféljande duodji
(samiskt hantverk och sl6jd) utifran inspel de fatt fran en tidigare workshop.

Skdbma och berittande genom arets skiftningar

Det finns ménga historier knutna till skdbma, det nordsamiska begreppet f6r
den morka tiden pa aret nér solen aldrig gar upp helt. En forkristen cere-
moniell tradition var att gora sma naverbatar som sattes ut i ndrheten av
boplatsen. I batarna delade man mat med avlidna slaktingar. Denna tradition
viljer vi att ta in pa forskolan. Ménga samiska berattelser fran den hér tiden
ar ganska hemska, sa pedagogerna har valt att beritta en berittelse om Stallos
rajd som finns i en av julsdngerna som de brukar sjunga kring skdbma (Gaup
2013). Tidigare pa morgonen har pedagogerna gjort i ordning ett vinter-
landskap med en lavvu, renar och en renrajd som passar till berittelsen. Bar-
nen lyssnar med spanning pa pedagogerna som berittar berittelsen. Land-
skapet med dess rekvisita anvinds for att beritta berittelsen och efterat far
barnen leka ddr. Senare gér barnen néverbéatar med hjélp av pedagogerna.

Ripor och révare

“Gaba, gaba, gabagabagaba!” De hogljudda résterna harmar ripornas liten.
De later faktiskt som en stor flock ripor i kackligt samtal. En fest med
hundratals sorlande roster. De dldre barnen har haft ett tema om ripor i en
hel vecka. De har fatt lara sig om ripan. Dess farger och laten. De har fatt gora
egna snaror och fangat ripor. De har varit med om att férbereda och tillaga
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ripa. De har ocksa fatt hora berittelser om ripor. Nu berittar de sjélva for de
yngre barnen om vad de har varit med och det hela avslutas med de vilda
utropen av ripornas ldten.

Ripor figurerar i ménga traditionella samiska berattelser. Deras laten kan
ha en ménniskolik klang. Ibland kommer riporna med meddelanden. Ibland
tar ulda, haldi, eller saivofolket ripans skepnad och kan pa sa sitt visa sig for
manniskorna (Ryd, 2017). Barnen har fitt hora en beréttelse om hur riporna
hjélpt samerna. Ett rovarband narmade sig en bosittning. Révarbandet skulle
latt kunna 6vervinna bosittarna och stjila det de behover. Da hor de fler
roster. Manga roster. Det maste vara minst 50 personer. Rovarbandet dndrar
sig. Det hir blir for farligt. I sjalva verket hade révarna hort hur résterna fran
den samiska bosdttningen blandats med ripornas laten och &vertygats om att
det var en stor folkskara som samlats pd platsen. Berittelsen dr spannande
och inbjuder till att livligt hdrma ripornas liten (Ryd, 2017, s. 78).

Roka kott

Det star en lavvu pa forskolegérden. En av pedagogerna har satt upp den infor
dagens aktiviteter. Det dr en vacker varm varvinterdag och garden ér full av
liv. Barn som leker. Vantar som glider av och pedagoger som hjilper dem pa
plats igen. Barn rullar ner for snohogar. Bygger i formationer av snén. En
barngrupp har under férmiddagen jobbat med renkott. De har saltat och
skurit upp kottet i bitar. Under tiden de arbetar med kottet sa berittar en av
pedagogerna en berittelse som forklarar varfor ett av benen har en liten grop.
Alla blir intresserade och tittar nog pa benen. De blir sedan intresserade av
de olika kottbitarna och fragar fran vilken del av renen kottet kommer. Ped-
agoger visar och berattar. De vintar pa att kunna hanga upp kottet i lavvun.
Nu hjélps barnen at med att ta fram bjorkved och férbereda for att roka
kottet. De forbereder for att kunna hinga upp de saltade renkottsbitarna. Allt
pégar i ett vaxelspel mellan att pedagogerna visar och barnen samtalar om
allt fran vad de gor till saker som hiant hemma. Det hela avslutas med att en
lavvun fylls av rok. Ett av barnen pépekar att kottbitarna som hanger ovanfor
elden ser ut som en karusell.

Kallkallorna

En forsommardag var det dags for en utedag i skogen, for att barnen skulle fa
smaka pa kottet de saltat och rokt tidigare under aret. Pedagogerna hade
planerat for besok till tva olika kallkéllor. Forsta kallkéllan ligger centralt i
nérheten av ett bostadsomrade. Nér vi kommer fram till kallkéllan sa beréttar
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en av pedagogerna en berdttelse om en kokande kallkilla fran Johan Turi
(1910). Eftersom berattelsen ar lite val spannande sa har pedagogerna an-
passat hur de berittar den till barnen. Precis nar pedagogen berittar att man
inte ska forarga kallkdllan sa kastar ett barn in en pinne i den. Raskt skyndar
sig ett par av barnen att hjélpas at for att fa upp pinnen. Senare nar vi gar fran
kallkallan samtalar barnen sinsemellan om beriéttelsen och nagon sager for-
klarande att det &r en myt. Nér vi kommer fram till en annan plats, far barnen
hjélpas &t att leta efter kallkédllan som ligger pa en myr. De ldser av naturen
och soker, till slut hittar vi den. Vid kallkillan smakar vi vattnet och tar med
vatten till eldstaden som vi har gjort. For att visa hur kallkillor tidigare
anvénts for att kyla matvaror har pedagogerna ocksa med sig en flaska mjolk
som de ldgger pa kylning i kallkéllan. Darefter var det dags att fi smaka pa
kottet och barnen &r helt eniga om att det dr det godaste kottet de nagonsin
har &tit.

Kritisk urfolksfilosofi och samisk forskola

Under aktiviteterna har vi sett hur barnen sjélva funderar 6ver olika existen-
tiella och filosofiska fragor. En aterkommande fraga ror relationen mellan de
olika typer av berittelser barnen moter. Barnen undrade flera ganger, ut-
tryckt pa olika sitt, om delar eller hela beridttelser var pa riktigt eller bara
legender. I detta kapitel ligger dock inte det enskilda barnets undersékning i
fokus, utan fokus ligger snarare pa en filosofisk undersékning som fram-
trader i samspelet mellan alla deltagare — barnen, pedagogerna, forskarna,
platserna och det omgivande samhallet.

I bade forskoleforskning och pedagogisk praktik dr idén om miljon som
den tredje pedagogen ett vedertaget satt att tinka kring vikten att betona plats
och omgivning. Under aret vid den samiska forskolan framtriadde det allt
tydligare for oss, vad som betonas av flera urfolkstidnkare, att landet och
markerna ocksa kan ses som véra forsta ldrare. Urfolksforskaren Sandra
Styres, sdger till exempel att forskare som betonar plats, rum, och land ofta
glommer att koppla dessa begrepp till de sitt som markerna ar den forsta
lararen — den forsta, som mest centrala, fundamentala, den som kommer fore
allt” (Styres, 2017, s. 49 vdr oversdttning). Det innebér att markerna, naturen,
inte blir en pedagogisk resurs utan ett subjekt som har berittelser att
formedla till barn, pedagoger och forskare som lyssnar (Mika, 2017;
Nxumalo, 2019, s. 7, 58; Styres, 2017, s. 50).

I samiska sammanhang blir markerna den forsta ldraren pa flera olika sitt.
Ett sitt som betonats av Jannok Nutti 4r genom jojken, inte bara som
musikaliskt uttryck, utan som en kulturell form och en performance som
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innehaller en pedagogisk filosofi och som utgér en relation till markerna
(Jannok Nutti, 2018b; Stoor, 2007). Men jojk ar inte en form av dokumen-
tation av markernas rost. Aven om jojken som pedagogisk dokumentation
ocksd ar en minnesteknik sa inbjuder och innebér den en ytterligare upp-
levelse av och relation till det som jojkas (Stoor, 2007, s. 64-65; Turi, 1910).
Jojk innefattar relationer som ofta beskrivs som att det inte jojkas om néigot,
utan jojkaren jojkar platsen, djuret, personen (Aubinet, 2020; Stoor, 2007).
Det som atererinras genom jojken &r saledes mer dn en beskrivning av négot.
Jojkande blir hér en beskrivning av vér filosofiska héllning. Den filosofi vi ser
i vart samspel mellan barn, pedagoger och forskare i en gemensam varld ar
ett slags livets samtal (Ingold, 2021, s. 158). Ett samtal, som Ingold uttrycker
det, handlar inte om vérlden, utan det dr varlden (jmf Ingold, 2021, s. 347 och
Wittgenstein, 2021 § 373). "Att delta i samtalet, ar siledes att leva i eller bebo
virlden” (Ingold, 2021, s. 347, var Gversittning).

Fikele Nxumalo och Veronica Pacini-Ketchabaw, bada forskoleforskare
som arbetar i urfolkssammanhang, har utifrdn Reggio Emilia-diskursen bor-
jat ersitta begreppet pedagogisk dokumentation med pedagogisk narration,
vilket ocksd kanske ligger ndrmare Reggio Emilias pedagogiska praktik
(Nxumalo, 2019; Pacini-Ketchabaw et. Al,, 2014). En narrativ praktik skapar
mojligheter for bade pedagoger och forskare att bli en del av berittelser som
inte bara blir foremal for reflektion och analys utan praktiken dppnar for att
berdttelser ocksa tinker. Precis som barnen blir pedagoger och forskare
tankevandrare som gér med dessa berittelser och f6ljer berittelserna.

Under tiden i den samiska forskolan ser vi hur renen dterkommer i berét-
telser, men ocksa i hinderna pa barn och pedagoger nir de hanterar kétt, ben
och klovar; de sitter pd renskinn nér de spanar efter &lg; renar ar runt om-
kring dem p4 fjéllet; i planeringen av de olika aktiviteterna sa att barnen kan
folja renens rorelser genom aret. Barnen och pedagogerna har olika for-
héllanden till renen. For en del &r renskétseln en del av vardagen, medan for
en del barn dr de aktiviteter som forskolan gor deras hittills ndirmaste mote
med renskétseln. I Jannok Nuttis och Joks (2018) tidigare studier under kalv-
mérkning med pedagoger och barn i ett annat omrade i Sdpmi var det ocksé
tydligt att genom barnens deltagande blev relationen till platsen och renen
betydande f6r dem.

Sammanflitat med renen, dlgen och ripan finns ocksd spraken. Pa for-
skolan méts lulesamiska, nordsamiska och svenska. Dér anvdnds samiska ord
och uttryck som hor till dlgjakten, berittelser om ripor, skdbma, renens olika
delar. Orden och uttrycken 4r ocksa en del av pedagogernas, den samiska
forskolans och det samiska samhallets stravan att revitalisera orden och ge
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utrymme for de samiska spraken att blomstra. Varje ord och varje handling
kan darfor samtidigt som det dr en del av det vardagliga samspelet av mening
ocksa ses som ett stdllningstagande, en byggsten, i ett rum dér lule- och nord-
samiska lever som en del av samhallets pedagogiska institutioner. I en sédan
stravan blir inte bara den enskilda pedagogen, forskaren eller barnet en kri-
tisk urfolksfilosof i Turners (2006) mening, eller en tankevandrare som foljer
filosofin. Det blir en relationell livsvav av skapartradar som knyter an till och
korresponderar med omgivningen, marken, traditionerna och framtiden
(Ingold, 2016; Wittgenstein, 2021, PPF § 362; Myrstad 2024).

Nir barnen och pedagogerna upplever ett dventyr tillsammans i kall-
killorna vavs berittelserna och platserna ihop. Berittelserna om kallkéllan
blir ocksé en del av de berittelser som uppstar nar barnen forsoker plocka
upp pinnen ur kallkdllan och nir de soker efter kallkdllan vid myren. Sé blir
berittelsepedagogiken en del av ett moralfilosofiskt aventyr dar marken &r
den forsta ldraren (Styres, 2017 s. 50-51, 174-75). Nar pedagogerna berattar
framtrdder vistelsen vid kallkéllan som ett &ventyr och vi - barn, forskare och
pedagoger — blir ocksa ldsare som later sig utbildas i vér erfarenhet av platsen
och marken. Som litteraturvetaren Toril Moi (2011, s. 125) poédngterar, lisa-
ren (pedagoger, forskare och barn) later sin egen erfarenhet bildas av be-
rattelsen. Det innebdr att vara Oppen for dventyret. ”Att vara oppen for dven-
tyr dr att vara redo att upplysas av en text, att anta att det kan utfora litte-
raturens underverk’ och visa oss saker vi aldrig misstankt fanns dér, visa oss
en annan varld” (Moi, 2011, s. 137). Vi har redan sett hur den enskilde
individens tdnkande inte nddvandigtvis dr det enda uttrycket for en filosofisk
idé. Har ser vi dessutom hur emfasen pa aventyret lyfter blicken fran den
enskilda filosofiska idén till hela livshallningar, etiska och ontologiska, som
framtrdder nér vi later oss dras med i pedagogiska dventyr.

Flera antropologer har de senaste aren betonat hur forskning om hur
ménniskor i olika levda praktiska sammanhang skapar mening om vad det
innebdr att vara manniska innebir ett utforskande av filosofiska fragor ocksa
for forskaren (Das, 2014; Ingold, 2021; Jackson, 2016). I projektet, som utgar
frén en relationell etik och ontologi, blir ocksé pedagogisk forskning med
barn och pedagoger ett sitt att leva i filosofiska fragor och stanna kvar i att
inte riktigt veta vilken mening som skapas (Kohan, 2012; Johansson, 2019a;
2019b). Barn, pedagoger och forskare blir séledes en del av gemensamma
berittelser fyllda med mening utan att vi riktigt vet vart berittelsen for oss.
Resultatet av en sidan forskningsprocess blir ett underlag som synliggor en
mangfald av (mojliga) sétt att skapa mening i en samisk forskola. Mangfalden
av mening blir utgangspunkten for en kontemplativ pedagogisk héllning dér
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barns, pedagogers och forskares filosofiska reflektioner fortsétter in i nya
sammanhang (Burley, 2020). Som ménga jojkar kommer jojken i det har
projektet att framforas och horas pa olika sétt beroende pa vilka berittelser
den blir en del av att beritta.
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2. Lek-som-larande - Ett bildningsperspektiv

Monica Nilsson & Robert Lecusay

Sedan den nuvarande ldroplanen (Skolverket, 2019) infordes har stort fokus
legat pa hur begreppet undervisning i forskolan ska tolkas och praktiseras. I
detta kapitel undersoks och problematiseras lek, och da speciellt fantasilek i
forskolan. Detta gors mot bakgrund av skrivningarna i liroplanen om lek,
och kraven p4 utbildning och undervisning. Utgdngspunkten ar begreppen lek
och lekvirld, vilka relateras till vad vi hér kallar ett lyssnande, utforskande och
projekterande arbetssatt. Detta arbetssitt har inspirerats av Reggio Emilia-for-
skolor i Italien. Vi 6nskar bidra till diskussionen om hur undervisning och
utbildning i relation till lek kan gestaltas i férskolan. Vi hoppas att texten ska
stimulera till barns och pedagogers lek och bildningsprocesser i forskolan.

Leken i fokus

I den har forskolan leker personalen med barnen”, berttar ett forundrat och
entusiastiskt barn for sin mamma efter forsta dagen pa sin nya forskola. I den
studerade forskolan pagar ett fordjupningsarbete kring lek, utifran upptack-
ten att leken fatt en alltfor borttrangd roll under flera ar. Inspiration har tagits
frén en idé och praktik som kallas lekvdirld (Lindqvist, 1995; Nilsson, m.fl.,
2018), i vilken barn och pedagoger gemensamt bygger en fysisk och symbo-
lisk fantasivirld for lek och méten. Den svenska liaroplanen for forskolan
sager att lek har ett virde i sig sjdlvt och ska ha en central plats i verksam-
heten. Aven lekens betydelse for barns lirande och utveckling betonas och
pedagogerna uppmanas att delta i och leda lek (Skolverket, 2018).

Vid sidan om leken finns begreppen utbildning och undervisning, som
infordes i liroplanen for forskolan forst 2018, det vill sdga att det numera
ingar i forskolldrarens uppgift att undervisa. Stort fokus har sedan inférandet
legat p& hur begreppet undervisning i férskolan egentligen ska tolkas och
praktiseras.

Kunskapen och lirdomarna som presenteras i detta kapitel utvecklades i
samband med ett férdjupningsarbete som bedrevs inom ramen for ett forsk-
nings- och samverkansprojekt finansierat av Sodertorns hogskola. Deltagare
var ett forskoleomrade bestaende av ett trettiotal forskolor, och syftet var att
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problematisera och forsta lek i forskolan jamte kraven pa undervisning och
utbildning. I samarbetet deltog forskolldrare, bitrddande rektorer och peda-
gogisk ledningspersonal pa central niva. Samarbetet pagick under flera ter-
miner och bestod av foreldsningar, insamling av dokumentationer kring lek,
lasning av och diskussioner om texter om lek samt fokusgruppsintervjuer. De
citat och hanvisningar till pedagoger och ledningspersonal som gors i kapitlet
kommer frén detta samarbete.

Hur kan da lek, och speciellt fantasilek, forstds mot bakgrund av skriv-
ningarna i laroplanen om lek och kraven pé utbildning och undervisning?
Lekvarld som begrepp och praktik har vi kopplat till vad vi har kallar ett lyss-
nande, utforskande och projekterande arbetssatt med inspiration fran forsko-
lorna i Reggio Emilia, Italien (se t.ex. Reggio Children & Project Zero, 2013). I
motet mellan lekvarld och de sistndimndas arbetssitt, uppstér intressanta fra-
gor, varav en alltsd ar lekens roll i forskolan i relation till kraven pa under-
visning inom ramen for verksamheten som nu kallas utbildning i laroplanen.

Bildning, utbildning och undervisning

I den svenska ldroplanen for forskolan fastslas att barn “ska ges forutsatt-
ningar for bildning, tinkande och kunskapsutveckling utifran olika aspekter
sasom intellektuella, sprakliga, etiska, praktiska, sinnliga och estetiska” (Skol-
verket, 2018, s. 10, var kursivering).

Enligt idéhistorikern Sven-Eric Liedman (2016) dr bildning en process, i
vilken utbildning kan spela en roll och inverka pa ens sitt att se, tinka och
kénna:

En utbildning kan mycket vil vara bildande men behéver inte vara det. En
maénniskas bildning ar en stindigt pdgaende process, utan borjan och bara
med det slut som doden innebir. Bildningen byggs upp av det som en manniska
lér sig och som inte bara sjunker undan nar utbildningen &r klar. Bildningen
bestar av det som gor ett djupgéende intryck och péverkar ens sitt att se pa sig
sjalv och vérlden, kort sagt formar en som ménniska. (Liedman, 2016)

Bildning kan inte pa ett enkelt sitt kopplas till uppgiften att undervisa eller
bidra till socialisation eller moralisk utveckling, menar Biesta (2014), det
handlar om en storre ambition, om kultivering av ett inre liv snarare 4n om
anpassning till en existerande extern ordning. Bildning fokuserar skapande,
kreativitet, tinkande och reflektion och begransas inte i tid och rum. Bildning
kopplas ocksa till frihet och demokrati.

Forskoleforskaren Stig Brostrom (2022) menar att forskoledidaktik maste
baseras pa idén om bildning med siktet instillt pa en framtida demokratisk
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virldsmedborgare. Han vill se skapandet av en kritisk demokratisk bildnings-
didaktik som fokuserar pa aktuella problem i samhillet som barn konfron-
teras med. Barnet ses som en aktor med handlingskompetens, dér begrepp
som kirlek, solidaritet, sjalvbestimmande och gemensamt bestimmande
samt universella réttigheter ar centrala. Lek och lekvdrldar har en central
plats i Brostroms ansats.

Tankar om lek och bildning kan sparas ldngt tillbaka, exempelvis till den
svenska pedagogen och humanisten Ellen Key (1912) som tidigt férsvarade le-
ken och sag tinkandet som det ultimata malet for utbildning av sma barn: "bar-
nets lektid bor af fordldrarna helighéllas och ej inkraktas alltfor mycket af
studier. Och inldrningen fir inte ha karaktaren av pluggande — malet 4r inte,
kunskapen i sig, utan sjdlva tdinkandet ’eftertanken™ (Key, 1912, i Ambjérns-
son, 2012, s. 441).

Lek i forskolan - olika perspektiv

”Nar vi forvandlar leken till ett medel for att uppna nagot annat ar det sanno-
likt sa att leken slutar vara lek. Det blir istillet en pedagogisk aktivitet”,
skriver @ksnes och Sundsdal (2016, s. 49, var kursivering). Citatet synliggor
den diskussion om lek i forskolan som pagar i forskolans verksamhet och i
forskolepedagogisk-didaktisk forskning som handlar om lekens relation till
undervisning och utbildning. Citatet vicker ocksé fragan om vad som menas
med en pedagogisk aktivitet.

Vi har sjalva foreslagit begreppsparet lek-for-lirande kontra lek-som-
larande for att sirskilja mellan olika ansatser till lek i férskolans undervisning
och utbildning (Nilsson m.fl., 2017). Lek-for-larande blir, som @ksnes och
Sundsdal (2016) menar, ett medel for att uppné nagot utanfor leken sjélvt,
det vill sdga laroplansmal och da ofta mél som kan ses som dmnesrelaterade
(t.ex. sprak, matematik, natur och teknik). Denna typ av forstaelse for lekens
roll i forskolan aterfinns i mangd i den internationella férskoleforskningen
(se Wood, 2013).

I lek-som-larande har lek ett virde i sig sjdlv, vilket inte star i motsdttning
till lekens betydelse for barnens emotionella, sociala och kognitiva utveck-
ling. Med Vygotskijs ord: "leken skapar barnets potentiella utvecklingszon. I
leken befinner sig barnet alltid 6ver sin medelalder, 6ver sitt dagliga beteende;
i leken dr det som om barnet vore ett huvud hogre dn sig sjalvt” (Vygotskij,
1933/1981, s. 96). Att leken utgor barnets potentiella utvecklingszon beror pa
att ”... barnet opererar med en frimmande betydelse i en verklig situation”
(Vygotskij, 1933/1981, s. 190), det vill sdga att forestéllningsforméagan (fan-
tasin) bade forutsatter och stimulerar symboliskt tinkande. En annan anled-
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ning dr att barn utvecklar sjilvkontroll i leken genom att underordna sig
lekens regler. Pa sa sitt lar de sig att kontrollera sina impulser och bli “kul-
turella” varelser. (For en diskussion om distinktionen lek-som/for-larande i
samtida svensk forskolelekpedagogik, se Lecusay & Nilsson (2024) och Nils-
son et al. (2017)).

Som vi sag inledningsvis i kapitlet uppmanas pedagoger, enligt laropla-
nen, att delta i lek med barnen. Detta kan goras pa olika sitt och i olika syften.
I lek-for-ldrande har lararen en malbild for vad barnet ska ldra sig, och peda-
gogens roll blir att guida barnet mot detta mal. I lek-som-ldrande saknas
denna malbild och pedagogens uppgift blir istillet att tillsammans med bar-
nen ge sig hén i fantasins varld - vilket inte betyder att leken saknar betydelse
for barns lirande och utveckling. For pedagogerna far lekandet dock en
annan karaktdr nér syftet med deltagandet inte &r undervisande. Da &r
lekandet mer inriktat pa inlevelse och skapandet av en gemensam forestall-
ningsvirld, ddr barn och vuxna kan uppleva ett tillstand av flow - ett tillstind
dér man forlorar kidnslan for tid och rum och helt gar upp i aktiviteten. Denna
typ av lek, som ér central i lek-som-ldrande, skapar forutsittningar for ett
djupare engagemang och samspel, medan lek-for-lirande ofta 4r mer mal-
inriktad, med pedagogens roll som guide mot specifika lairandemal.

Aven om bevisen for kausala forklaringar av sambandet mellan lek och
minskligt larande och utveckling dr osikra (Bateson & Martin, 2013; Lillard
et al., 2013), antyder lekens inneboende natur, tillsammans med det breda
spektrum av lekbeteenden som ménniskor engagerar sig i, att lek ar inblan-
dad i en méngd olika omraden av lirande och utveckling. Det finns dven
forskning (Zosh m.fl., 2017) som visar att lek inte bara verkar bidra till ett
lyckligt och hilsosamt liv, utan till forvarvandet av sprakliga och mate-
matiska formagor och till att ldra-sig-att-lara. Lek kan dartill bidra till barns
férmaga till kommunikation, samarbete, kreativitet och engagemang och att
barn i leken utvecklar sjalvkontroll och agens.

Ett mer filosofiskt perspektiv pa vad lek kan bidra till hittar vi hos Kjetil
Steinsholt (2012). Han lutar sig mot framfor allt filosofen Hans-Georg Gada-
mer som menar att leken har ett véirde i sig sjalv: "allt spel [lek] &r till sitt
vasen alltid infrielse, ren uppfyllelse, energeia [forverkligande], och har sin
telos [syfte] i sig sjalvt” (Gadamer, 1997). I leken uppstar forstaelse: ”i leken
Oppnar sig varlden och tar till orda pa ett sddant sétt att den kan forklaras och
tolkas” (Gadamer, 1997, s. 92). Steinsholt skriver:

Forstaelse dger inte rum i en stingd kognitiv medvetenhetskammare atskilt
fran objekten omkring oss. Forstéelse hdnder, mellan dig och mig och visar
sig som samspel i och med vérlden, och ilekens dynamiska ofta of6rutsidgbara
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rorelse hit-och-dit. Det dr i det gyllene mellanrummet, i "Ingemansland” som
leken skapar utrymme och en miljo f6r forstéelse. (Steinsholt, 2012)

Vi tanker att denna syn pa forstdelse kan kopplas till bildning. Steinsholts
beskrivning av forstaelse i lek resonerar med Vygotskijs (1933/1981) obser-
vationer om den synkretiska naturen hos lek, det vill siga, att lek dr en
aktivitet som erbjuder en integrerad “presentation” eller “framstallning” av
virlden. Vi ser detta som kopplat till den holistiska uppfattningen av bildning
som individens &vergripande fostran.

Lekvarld

Lekvirld har sitt ursprung i Gunilla Lindqvists (1995) forskning och sam-
arbete med forskolor. Hon kallade den pedagogiska praktik som provades i
samarbetet for ett lekpedagogiskt arbetssatt. En lekvirld kan enklast beskrivas
som en fantasivérld som barn och pedagoger skapar, leker och ér tillsammans
i. Denna virld kan utgé fran en berittelse, en bok man har last, en film man
har sett eller en figur ur ndgon bok eller berittelse som plotsligt dyker upp pa
forskolan. Barn och pedagoger blir inspirerade att bygga vidare pa hiandelsen
eller berdttelsen och skapar en virld, bade fysiskt/materiellt och metaforiskt,
dédr man kan motas, leka, bli rddd, skratta, gréta, visa omsorg, fantisera, skapa
och sa vidare.

Pedagogerna intar roller/karaktérer precis som barnen och gestaltar dessa
genom rekvisita i form av kldder och material. Pedagogerna kan férbereda
skapandet av en lekvirld genom att lyssna nogsamt pa vad som verkar uppta
barnens intresse och uppmarksamhet och darfor skulle kunna utgora ett
tema for att skapa en meningsfull virld. Men det méste vara ett tema som
intresserar de vuxna sa att dven pedagogerna kan bli engagerade i lekens
magi. En bra berittelse att bli inspirerad av &r en som har en konflikt eller
spanning av existentiell art, det brukar intressera bade barn och vuxna, god-
ond, modig-riadd, stark-svag och sa vidare. Krig, déd och utanforskap har
utgjort teman i lekvirldar som analyserats vetenskapligt (se t.ex. Ferholt,
2009; Rainio, 2008). Med sitt lekkunnande bidrar barnen till den gemen-
samma lekvirlden.

Enligt Vygotskij (1995) ér leken central for barns fantasi, eftersom sjalva
lekandet dr en handling av forestillning. Genom leken omvandlar barn
erfarenheter till symboliska representationer och utvecklar sin férmaga till
fantasifullt tinkande innan de kan &dgna sig at Abstrakt tinkande. Vuxna
stodjer detta genom att berika lekmiljon med material, beréttelser och aktivt
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deltagande, vilket skapar en dmsesidig dynamik dér bade barn och vuxna lar
och vixer tillsammans.

Baserat pa sin forskning beskriver Lindqvist nagra centrala teman. Dessa
menar vi anknyter till bildning pa det sétt som beskrivits ovan, dér forstaelse
ar en viktig ingrediens. Ett tema &dr betydelser och mening. Lindqvist skriver:

I leken skapas betydelser. Leken dr som ett dynamiskt méte mellan barnets
inre (kdnslor och tankar) och den yttre verkligheten. I leken skapas en fiktiv
situation och i leken gestaltas handlingar. [...] Genom att det r betydelsen
som gestaltas i leken, kommer leken att spegla verkligheten pd ett djupare plan
och kan aldrig forvéxlas med en realistisk framstéllning av en handling.
(Lindqvist, 1997, s. 17)

Lindqvist baserar sin teori och pedagogik pa Vygotskijs tankar om fantasi,
som han likstéller med forestallningsformaga och kreativitet. Fantasi, eller
forestallningsformaga, baseras pa det som finns i var virld och verklighet
men omvandlas till nagot nytt. Vygotskij tar exemplet med sagan om Baba
yaga som bor i ett hus péa kycklingfotter. Det finns kycklingar och hus i var
virld, men att skapa ett hus pa kycklingfotter kraver att man kan plocka isar
och sitta samman péa nya sitt. Det dr kreativitet, enligt honom, och han
skriver att det dr vad som sker i barns lek:

Redan vid mycket tidig dlder finner vi hos barnet kreativa processer, som bast
kan iakttas i dess lekar. Barnet som sitter griansle 6ver en kipp och forestiller
sig att det rider pa en hist, flickan som leker med dockan och forestaller sig
att hon &r dess mor, barnet som i leken forvandlas till révare, soldat och sj6-
man - alla dessa lekande barn visar exempel pa den mest autentiska och dkta
kreativitet. (Vygotskij, 1950/1995, s. 15)

Ett annat tema 4r pedagogens betydelse. Pedagogernas forméga att gestalta
ar avgorande for skapandet av den gemensamma fantasivarlden: ”i den ge-
mensamma leken, som har sin utgdngspunkt i den litterdra texten, finns en
sjalvklar dialog att knyta an till, och barnen kan préva olika roller och per-
spektiv. Ndr de vuxna gestaltar, blir virlden pataglig och barnen kan bjudas
in i lekvirlden” (Lindqvist, 1997, s. 51).

Samverkansprojektet

Kunskapen och lirdomarna som presenteras i detta kapitel utvecklades
mellan forskare och ett forskoleomrade bestdende av ett 30-tal forskolor dér
syftet var att problematisera och forsta lek i forskolan med de nya kraven pa
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undervisning och utbildning. Manga av forskolorna som deltog i projektet
hade lang erfarenhet av ett Reggio Emilia-inspirerat arbetssitt. I och med den
reviderade ldroplanens nya skrivningar om lek och undervisning upplevde
forskoleenheten ett behov av att fordjupa sig i frégor kring lek och under-
visning. Man upplevde ocksa att lek under en lang tid fatt en underordnad
plats i verksamheten och beh6vde fokuseras och prioriteras. Efter en satsning
inom en enhet pa att stirka lekens roll tog en pedagogisk strateg pa enheten
kontakt med oss forskare for att ga vidare och fordjupa arbetet. Ett fokus hade
redan formulerats som skulle kunna vigleda ett samverkansprojekt Lek i
forskolans utbildning och undervisning. Vi forskare hade erfarenhet fran olika
lekvarldsprojekt. Tillsammans bestimdes att forsoka iscensdtta lekvarldar,
detta som ett led i enhetens leksatsning i eller i ndrhet till de utforskande
projekt som redan utgjorde basen i det pedagogiska arbetet pa enhetens for-
skolor. Detta skulle ske pa de forskoleavdelningar som sa 6nskade. De forsk-
nings- och utvecklingsfragor som kom att vigleda samverkan blev konkre-
tiserade: 1) Vilken betydelse far och ges leken i de utforskande projekten? 2)
Vilken betydelse tillskriver pedagogerna leken nir de sjélva iscensétter och
deltar i lekvérldsarbete? 3) Vilken mening tillskriver pedagogerna under-
visning, utbildning och bildning och hur relateras det till lek?

En struktur for samarbetet utarbetades vilken bestod av foreldsningar om
lek och undervisning i férskolan, seminarier med textldsning och analys av
dokumentationer av genomforda lekvérldsaktiviteter. Deltagare var forskol-
larare fran omréadets forskolor samt bitradande rektorer inom omradet. Vi
forskare besokte ocksa néagra forskolor och observerade lekvirldsaktiviteter.
Fokusgruppssamtal genomfordes med ett stimulansmaterial (se Figur 1).

Liknande utformningen och genomforandet av tidigare playworld-studier
(Ferholt et al., 2019; Nilsson et al., 2018), designen av denna fallstudie inspire-
rades av logiken i formativa interventioner (Engestrom, 2011). I denna forsk-
ningsansats framtriader deltagarnas perspektiv genom att deras handlingar och
tinkande dokumenteras och hur de antar och anpassar nya idéer (i detta fall
lekvarldsansats) som framkommer i processen till deras befintliga praxis.

Data bestod av féltanteckningar, intervjutranskriptioner och pedagogisk
dokumentation producerad av deltagarna. Data analyserades genom en
abduktiv metod som involverade en iterativ process av att rora sig fram och
tillbaka mellan teori och data (Timmermans & Tavory, 2012). Denna ab-
duktiva process styrdes av den teoretiska inramningen av seminarieserien och
individuella lekvérldsaktiviteter som en formativ intervention och anvindes
for att analysera datakorpusen i relation till forskningsfragorna (for en mer
detaljerad diskussion om denna metodologi, se Lecusay & Nilsson, 2024).
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De fragor projektet sokt svar pa utgdér grunden for de tva teman som vi
analyserade fram som lairdomar fran projektet. Efter att samverkansprojektet
avslutats fick deltagarna ta del av ett utkast av detta kapitel och limna kom-
mentarer, vilka vi har beaktat. Studien foljde Vetenskapsradets (2017) rikt-
linjer for etisk forskningspraxis. Deltagarna gav sitt samtycke till att delta i
studien efter att de muntligen och skriftligen hade informerats om studiens
syfte och upplagg, hur data skulle anvindas och hanteras sikert, samt om
deras réttigheter som deltagare.

Lek-som-larande och lek-for-ldrande i utbildning
och undervisning

Resultaten som diskuteras i det hir avsnittet ar haimtade fran samarbets-
projektet som beskrivs ovan. Tva breda teman formulerades genom analys av
projektintervjudata: (1) Leken Oppnar upp for strukturell férdndring och
nyskapande relationer till barnen (2) Lek och lekvérld i métet med utfors-
kande och projekterande arbetssitt. Utgangspunkten for beskrivningen och
analysen dr diskussioner i tva fokusgruppssamtal, men referenser gors ocksé
till observationer och 6vriga samtal i samverkansprojektets olika aktiviteter.

Leken 6ppnar upp for strukturell f6rindring och
nyskapande relationer till barnen

Deltagarna anvinder termen lekram i diskussionerna om vad lekvérldar har
haft f6r betydelse f6r lekandet pa forskolorna som deltagit i projektet kring
lek. Den berittelse som utgor starten pa leken och lekvarlden bidrar med en
lekram, en gemensam idé och bild for lekandet. Lekramen uppstar nér det
finns en gemensam berittelse som i sin tur skapar samforstand om vad man
leker, vilket ocksd mojliggér for deltagarna, barn och pedagoger, att leka pé
lika villkor. Berittelsen som ram erbjuder pedagogerna ett sitt att gestalta
karaktdrerna i berattelsen. Nar man som pedagog har provat pa manga olika
roller, dven kontroversiella roller som en ond eller busig figur, blir leken just
pé lika villkor mellan barn och vuxna erfar pedagogerna.

Forskning visar att det vanligaste forhallningssattet till barns lek i forsko-
lan dr att Overvaka och observera den (Lendal & Greve, 2015). Samma
forskning visar ocksé att nar pedagogerna gar in i leken som aktiva medlekare
berikas leken och barnen uppskattar de vuxnas deltagande. Barnet som vi
inledningsvis citerar ger uttryck for denna installning.

Att bli en lekande pedagog ér inte okomplicerat och kréiver trdning. Man
maste vaga utmana sig sjilv och slappa kontrollen lite. En deltagare uttrycker
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» »

det som att man behover ta sig 6ver en kulle”. ”Att prova pé att g in i roll,
att anta en karaktdr, och sedan trana pa att stanna kvar i den lite langre”, sdger
hen. Det kan behovas strategier for att klara detta. Till exempel kan man
undersoka hur man kan ga in i roll pé olika satt for att tillsammans leka med
barnen. I detta arbete kan dramapedagogiska teorier, metoder och arbetssétt
vara till hjdlp och ge uppslag till hur man kan tdnka och jobba med rekvisita
och kostymer, men ocksa ge exempel pé roller man kan inta.

Man ser sikert saker som observerande pedagog, resonerar deltagarna i
projektet, men for att det ska bli en férandring krévs en medlekande pedagog.
Nir en i arbetslaget val har kommit igang att leka blir det ldttare for andra
kollegor, “det sprider sig till kollegorna nir man sjilv vagar”, som en del-
tagare sa. Det medlekande forhallningssattet kréaver att arbetslaget utvecklar
en samsyn och samforstaelse kring pedagogernas deltagande i leken, sé att
man kan ”leka med hull och har” som en av pedagogerna séger. En deltagare
berittar om beloningen med att ha végat och blivit en deltagare i leken, en
medlekare:

Ju mer man leker med barnen desto hogre krav stills, de forvéntar sig att man
ska leka. Det ér roligt for det visar ett fértroende, att man blir delaktig i deras
lek. De vill att man ska vara med, man blir inbjuden, man har kommit
ndrmare pa nagot sitt. Nar man som pedagog blir mer lekande bland barnen
sd accepteras man mer, som en medlekare och dé blir man fortare inbjuden.

Det dr vanligt att barnen tilldelar pedagogerna roller nér de vil upptackt att
pedagogerna kan och vill leka. Pedagogerna ska vara sma och barnen stora,
tycker framfor allt de yngsta barnen. Det innebir ett maktskifte, att posi-
tionerna forandras mellan barn och vuxen. Det finns ocksad en rddsla hos
maénga pedagoger for att dominera och styra leken for mycket. En deltagare
uttrycker det s& hér, “jag har forsokt halla tillbaka, inte styra utan hinga pa
det barnen vill.” En annan séger, “inledningsvis om man tar en roll s kanske
man blir mer dominant och styrande i leken men nédr man gjort det ett tag sa
blir man mer inlyssnande och vagar slappa taget och bara hinga pa. Nir jag
leker sd marker jag pa barnen att jag blir inbjuden, de visar “va roligt, eller
kom, du kan ocksa vara med”. Ytterligare en annan larardeltagare sager, “vem
som dominerar, vuxen eller barn, kan skifta. I borjan av en lekvérld kan vi
komma med input men sedan tar barnen 6ver”. Pedagogen beréttar hur man
bérjade med sangen Ekorren satt i granen men efter ett tag tog barnen 6ver
och ledde in leken pa olika spéar utifran barnens egna idéer om vart leken
skulle ta viagen.
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Problematiken mellan att dominera, styra, vara en lyssnande pedagog och
en som bidrar till leken &r lite av en paradox. En pedagog uttrycker att man
som pedagog tror att man ska halla tillbaka for att barnen ska fa och ta plats
i leken, samtidigt som man mérker att ndr pedagogerna deltar blir barnen
aktiva, inspirerade och tar plats. Hur balansgangen eller fingertoppskanslan
mellan att initiera, delta, vara inlyssnande och hélla igen skall hanteras
kanske kan forstas som en av pedagogikens och didaktikens grundldggande
dilemman, vilket alltsd aktualiseras och ddrmed kan reflekteras nir peda-
goger och barn leker tillsammans.

En deltagare foreslar termen lekverktyg for de erfarenheterna hen gjort i
lekandet med barnen. "Lekverktyg i det relationella. Jag som vuxen kan ha en
tanke, att sitta en lekram som stddjer allas ratt att ta en roll och vara med.
Det ger barnen mdjlighet att utveckla sitt lekande”. En annan uttrycker det
s& har, ”Jag har inte kdnt det innan, under mina ar som pedagog. Nu nér jag
har lekvarld i min ryggsdck kan jag ta fram det. Jag vet vad jag gor.”

Flow anvdnds ofta av pedagogerna i diskussionerna. Det dr ett begrepp
som utvecklats av Mihaly Csikszentmihalyi (1979) och handlar om att vara
djupt koncentrerad och i nuet, att kidnna kontroll men ocksa djup tillfreds-
stéllelse, lycka eller till och med eufori. Mitt i detta tillstaind handlar flow
paradoxalt ocksa om kénslan av att jaget upploses och att man blir ett med
aktiviteten. En av pedagogerna berittar, vilket vi forskare ockséd sig i vara
observationer, att leken ibland har svart att komma igang, att lyfta och bli till
ett "flow”. Deltagaren uttrycker det sa hér, “ibland blir det lite tafatt, jag har
sett manga fina haftiga rum, barnen gér runt dir och plockar pa alla hiftiga
grejer men det kommer inte i gdng och da forstar jag nu betydelsen av berit-
telsen. De hade behovt en berittelse”. En av pedagogerna ger ett exempel. P4
avdelningen finns en “tidsmaskin” och utifrdn den skapas olika scenarion pé
barnens begiran. Ett sadant var Dinosauriernas virld. Men leken tog inte fart
och pedagogerna tror att det berodde pa att det inte fanns nagon gemensam
referensram, det saknades en berittelse att ta spjarn mot. Nar man istéllet
provade med att en av pedagogerna dok upp som en karaktir fran en bok
kom leken igang och blev intensiv.

Det ér alltsa inte foremadlen i sig som dukas upp som far barnen att komma
igang, utan det dr just mening och inneboérder som berittelserna bidrar med
som far leken att blomstra, ndgot Lindqvist (1995) betonar. Barnen soker
efter meningsfulla handlingar och det gynnas av berittelserna som blir in-
gangar till leken som genom fantasin sedan tar alla mojliga vagar. Magi 4r
viktigt ndr man startar en lek, att ladda situationen, till exempel genom att ligga
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in spanningsmoment, nagot hemskt som hénder, som utmanar eller ar svart.
Det ar sadant som far leken att lyfta och komma vidare, menar Lindqvist.

Nir leken lyfter och ett flow uppstar kan det beskrivas med Gadamers
(1997) uttryck leken leker barnet. Nér leken leker de lekande uppstar méten
som inte har ett syfte utanfor leken. Leken blir subjektet och lekens deltagare
utsitts for leken, man slapper kontrollen och later sig dras in och med i leken.
Nir de som leks av leken dr barn och vuxen uppstér en speciell form av
relation dem emellan, en relation som vasentligt handlar om ett gemensamt
intresse och njutning av att leka ihop. Métena mellan barn och pedagoger
genom leken blir ”pa riktigt.” En pedagogisk ledare berittar: “fantastiskt idag
pa utvarderingen. Att s& manga lyfter relationen till barnen, hur den férandras
och férdjupas nir de provar lekvérldar och tar sig an olika roller. Vanskapen
mellan vuxna och barn far mojlighet att ta plats och utvecklas i lekvarlden”.

Denna typ av relation skiljer sig frén en didr en vuxen observerar och
relaterar till barnet huvudsakligen i termer av ”den édldre, mer erfarne, omvar-
dande vuxne”, som “bara” har som uppgift att se till barnets béasta” och gora
leken till ett lartillfille genom att utmana barnen till reflektion 6ver och i
leken, det vi kallar lek-for-lairande. En deltagare reflekterar 6ver detta och sin
lararroll i leken, “lite befriande, nu méste man inte vara den hér pedagogen
som alltid maste ga in med en tanke om vad de ska gora i leken eller vad de
ska ldra sig utan bara fa vara och prova”.

Betydelsen av att planera for leken diskuterades av deltagarna i férdjup-
ningssamarbetet. De upplevde att leken nu hade blivit viktig igen och fatt en
annan plats i verksamheten. Innan férdjupningsarbetet om lek fanns hos pe-
dagogerna en tanke om att leken bara var ytterligare en aktivitet som skulle in
i ”rutmonstret” — “men”, som en av pedagogerna sade, “nu ser jag att det ar det
vi behover gora”. Om det inte bara ska bli prat om det viktiga med lek, utan bli
en skillnad i praktiken f6r barnen s& maste det in i planeringen. Man maste
planera for att leka, ge “tid, rum, och ro” till leken (Skolverket, 2018, 5.8).

Nér man behover frigora tid f6r lek kan utevistelsen vara en bra mojlighet
uttrycker en pedagog och de andra haller med. Barnen leker ute, men inte sa
mycket fantasilek. Det dr en utmaning och fragor behover da stillas: Vad
behéver man da? Hur kan man organisera for fantasilek ute? P4 en forskola var
barnen under en tid vildigt intresserade av maskar. Da vistades man ute for att
ta reda pa mer om dem. Var bor de? Vad édter de? Hur bajsar de och vad gillar
de? Badar de kanske nir det regnar? Barnen alade runt pa marken och prévade
att vara maskar. Det blev bade fantasilek och utforskande lek ute.

Man behéver fundera 6ver det material som kops in, om det gynnar lek
och lekvirldsaktiviteter och hur man kan organisera for leken rumsligt, med
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material menar pedagogerna. Hur gér man det? Kan miljoerna fa vara kvar
och inte alltid stidas undan fére lunch, istillet kanske man kan dta i lekens
sammanhang? Leken bor inte reduceras till nagot mellan andra “viktigare”
och av vuxna planerade aktiviteter, for lek har vérde i sig sjalv, uttrycker
pedagogerna och hdnvisar till Gadamers uttryck "leken for lekens egen skull”
(Gadamer, 1997). Nir leken blir det "sprak” som barn och pedagoger kom-
municerar genom kan leken fa en central roll i forskolans praktik. En erfaren
lekvérldspedagog berittade om barnen som pa morgonen kommer med
pedagogens utkladningskldder som start pa dagens lek och sdger, "nu ska du
vara prinsessan”. Leken blir 6éverordnad de olika momenten i forskolans
rutiner, som kan verka viktigare, och istéllet far leken ta plats. Leken kan
péaverka sittet att genomfora rutinsituationerna pa ett roligare, enklare och
mer effektivt sdtt. Utanfor hallen, i en forskola, dédr barnen har sina klader
finns en korridor dar barnen tycker om att springa. Medan en ldrare hjélper
en i taget med pakladning far de springa dér, leka och ha roligt. "Varfor ska
jag fa dem att sluta?” fragar sig pedagogen. "Det blir mer stokigt om man ska
tjata pa barnen om att alla ska sitta still och vénta pa sin tur i hallen. Leken
blir ett lattare sétt att hantera rutinsituationerna. "Nar leken &r i fokus blir
det roligare for alla”, konstaterar en annan pedagog. Gladjen och lusten i
lekandet gor att man kan hantera storre barngrupper dn annars (Nilsson,
Grankvist, Johansson, Thure, & Ferholt, 2018).

Det finns rddande, uttalade och outtalade normer kring leken, som
behover ifragasittas. Det kan handla om att det dr for litt att forbjuda viss
form av lek, som yviga, hogljudda och brakiga lekar. Konsekvenserna av en
oreflekterad syn pa normer kring lek i forskolan, till exempel ett forgivet-
tagande av forbud for krigslekar, kan hindra barns utveckling inom det
estetiska omradet, ndgot Ebba Theorell (2021) visat i sin forskning kring
pojkars krigslek betraktad som dans. For att ifrdgasétta sina egna normer
behover pedagogerna komma narmare leken och se hur den hir typen av
lekar kan tas tillvara. Det kan man gora genom att pedagogerna gér in i le-
karna och tillsammans med barnen underséker hur sédana lekar inte behéver
gé over styr. Pa detta sitt kan leken méirkvardiggoras, det vill siga man kan
forsta och se leken med nya estetiska 6gon. Leken kan jaimforas med konsten,
en deltagare refererar till en vin som dr dockmakare och som séger att leken
ar for barn det konsten ar for oss vuxna.
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Lek och lekviarld i motet med utforskande och
projekterande arbetssatt

Som pedagogisk ledare ér det viktigt att erdvra begreppen undervisning och
utbildning, d& de nu finns i laroplanen, och att forsta vad de kan innebéra f6r
forskolan. Bildningsbegreppet som finns med i laroplanen, som handlar om
forandring av hela ménniskan, blir ett anvandbart begrepp ur ett utbildnings-
och undervisningsperspektiv. I det sammanhanget har begreppen malratio-
nell kontra malrelationell undervisning diskuterats (Lind, 2010). En mal-
rationell undervisningsprocess innebér att den vuxne redan fran start vet vad
som forvéntas i fraga om uppgiften. En malrelationell undervisningsprocess
handlar om att vara 6ppen for olika mal inom ramen for uppgiften. Peda-
gogen kan nirma sig malrationell undervisning genom att forst identifiera,
klargora och utforska barnens fragor och tankar och darifran 6ppna upp for
de mal som &r relevanta for arbetet. Begreppsparet blir till hjélp i tankearbetet
med att folja varje barns individuella lirande, vilket stadgas i liroplanen for
forskolan, och i hur man kan arbeta mélrelationellt i férskolan. En av peda-
gogerna menar att detta begreppspar hjilpt till i tankearbetet med indivi-
duella ldrloggar' och hénvisar till en artikel (Nilsson, Lecusay, Alnervik &
Ferholt, 2018), ddr forfattarna analytiskt anvint Linds begrepp for att under-
soka undervisning i férskolepedagogik

Det utforskande projektarbete som beskrivs i Nilsson, Lecusay, Alnervik
& Ferholt (2018) har analyserats som en madlstyrd undervisningsprocess med
hjélp av begreppet malrelationell undervisning, och analysen visar att under-
visning i forskolan kan vara ndgot annat dn malrationell eller det Brostrom
(2022) kallar "skolbanksundervisning”. Begreppen har bidragit till problema-
tisering och hantering av de malstyrda processer som nu betonas i laro-
planen. Vi har snivat in oss for mycket, det dr leken i utbildningen vi be-
hover lyfta, inte lika mycket leken i undervisningen”, menar en pedagog,
vilket kan kopplas till lek-som-larande-ansatser, samtidigt som det har att
gora med hur man definierar undervisning. Ett projekterande arbetssitt kan
vara malstyrt om man forstar malstyrt som malrelationellt. I sédana projekt
har leken fatt funktion som redskap i utforskandet, till exempel om temat 4r
skogsmiljo och man specifikt undersoker sniglar. Da kan man leka sniglar,
skapa rekvisita for att prova att vara snigel. Syftet med leken ar da att utforska
nagot specifikt, man arbetar med barnens hypoteser och tankar, provar dem
i lekens form. Erfarenheter genom lek att vara en snigel 6ppnar upp for nya

! En metod kommunen foreskriver for att folja varje barns individuella ldrande vilket
stadgas i den nya liroplanen for forskolan.
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fragor i det utforskande projektet. Som en del av detta arbete reflekterar en
pedagog: "kommer ni ihag vad sniglar dter? Man lekte det och fick nya
hypoteser”. Pa en annan forskola lekte barnen rotsystemet, de lekte hur
rétterna “pratade” med varandra. I ett projekt kring hallbarhet dar plastens
roll i naturen problematiserades lekte man faglar och vad som hénder nar
faglarna far i sig plast. Barnen provar sina teorier i lek. "Nér de sjdlva blir en
fagel eller sndcka, det relationella, de far ett helt annat perspektiv, ett ini-
frénperspektiv”, siger en deltagare.

I utforskandet héller man kvar i sniglarna, faglarna eller rotsystemen, och
som medforskande pedagog &r man kvar och stiller sina fragor, “jitte-
spannande det ddr de gor med sniglarna, det maste jag dokumentera och
skriva ner for nésta tillfélle”. Det &r lattare att fa syn pa barns hypoteser och
teorier i leken, man ser saker istéllet for att bara hora det talade ordet. En
deltagare reflekterar kring varfor de inte har arbetat s tidigare, att barnen
fatt leka sina teorier, “férut satt man runt ett bord och ritade eller pratade, vi
fragade vilka teorier de hade om négot. Nar barnen tyckte det blev trakigt
gick de ivag for att leka. Det ar ju dér vi pedagoger ska vara!”. Nar det uppstér
problemlésningssituationer i leken vill barnen underséka och utforska prob-
lemet vidare. Man tar med sig det som uppstétt i leken vidare in i ateljén. Ett
exempel dr en situation i en Bamselek. Vargen fick inget inbjudningskort till
festen, varfor inte det? Barnen undrar och &r nyfikna och man jobbar vidare
med fragestillningen i ateljén, dir man ocksa gor inbjudningskorten. Nu
Overgar intresset till bokstdverna och skrivandet. ”Skrev du mitt namn?”
fragar barnen. Leken och utforskandet 16per in i varandra, det blir en rorelse
mellan lek och utforskande beroende pé situationen. Leken bidrar till det ut-
forskande projektets fortskridande, vilket ocksé problematiserar pedagogens
roll i lekandet i forhéllande till hur den &r i lekvdrldar. "Man blir inte lika
mycket medlekare i lek ndr man leker snigel”, reflekterar en deltagare.

I arbetslaget ar det viktigt att samtala om att lek och utforskande ér olika
saker, men utan att rangordna virdet av dessa tva praktiker. Lekvérldar och
utforskande projekt innebér olika sitt att leka och har olika utgdngspunkter
och en fraga som behover stéllas dr: Vad dr det vi erbjuder nu, fantasilek eller
lek i projekten? Deltagarna i studien framholl vikten av att sitta ord pa vad
som gors i praktiken och forsta skillnader och likheter mellan dessa sitt att
arbeta. Enligt deltagarna kriver bade lekvirldar och utforskande projekt att
pedagogen ér lyhord for det som framtrader i leken, men ocksé att pedagogen
kan anpassa sin roll. Skillnaden, menade deltagarna, dr att pedagogen i lek-
virlden ofta tar en mer aktiv roll och kan bidra till att férdjupa relationerna
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mellan karaktdrerna, medan pedagogen i det utforskande projektet dr mer
passiv och inte sjilv gér in i ndgon roll.

Nir leken har ett virde i sig sjalv fokuseras inte pa lirande och under-
visning, vilket dr ovant for ménga av pedagogerna i projektet. “Det dar tror
jag dr en stor utmaning for ménga — att inte gé in i rollen som ska ta hand om
det dir spinnande som kom fram, utan fortsitta vara i fantasileken.”
Svérigheten kanske speglar en brist pa insikter om eller tillit till att larande,
sarskilt ur ett bildningsperspektiv, sker i djupa och ndra relationer med
vuxna, som till exempel i lek. Larande sker inte enbart och kanske inte fram-
for allt i formella undervisningssituationer (Siljo, 2015). 7Om man tittar pa
malen i laroplanen och reflekterar 6ver dem och sedan jamfor det med vad
som sker i leken sa finns allt ddr!” menar en deltagare.

Att fa till férdjupande projektprocesser i det utforskande arbetssittet ar
svart. "Vissa arbetslag ar haltande, de hittar inte fordjupande projekt som blir
jattespannande”, sdger en pedagogisk ledare. Sadana arbetslag har det lattare
nu nér fokus dr pa leken, de har det littare att fa till nagot férdjupande och
kidnna stolthet 6ver det. Det dr bra, menar ledarna, eftersom de som far till
det bra med de utforskande projekten ofta far sina arbeten belysta och positiv
aterkoppling: Vi tycker de [arbetslagen] dr fantastiska”. De pedagoger som
inte gor det [far till det] kdnner sig misslyckade. Samtidigt 4r det sa att
arbetslag som tagit stillning for det utforskande arbetssittet har upplevt
lekvirldar som provocerande. ”Ska man nu upphora med det utforskande
arbetsséttet och 6verga till bara lek?” fragar man sig. Det beh6ver inte handla
om att det ena eller det andra ar bittre eller samre, utan om att bade lek och
utforskande &r lika viktigt. I de utforskande projekten finns det ocksé risk for
att en liten grupp barn fir mycket, medan lekvarldarna littare inkluderar alla
barn pa deras egna villkor menar en av deltagarna. Leken erbjuder mangas
deltagande. "Det ir roligare att leka manga tillsammans. Mera meningsfullt,
speciellt med de sma barnen, det blir lekfullt och mer spannande”, uttrycker
en pedagog.

Om man inte kommit igdng med utforskande projekt och tyckt att det
varit svart kan man uppleva lekvirldar som en befrielse, dntligen far vi leka
igen!”. Manga arbetslag vill halla fast vid utforskande projektarbete, men
menar att lekvirldar och utforskande kan finnas parallellt.

Rektorer och pedagogiska ledare har ett ansvar f6r och péverkar det som
sker i forskolans verksamhet: “ledningens tal om vad som &r viktigt far
genomslag i forskolans praktik, sa vi kan inte bara prata om undervisning och
projekt utan maste dven prata om lek”. Det handlar inte om antingen eller,
utan om bade och, bade lek och lekvarldar och utforskande maéste fore-
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komma parallellt och integrerat, och &r inte alltid renodlat, menar en del-
tagare. "Barnen utforskar i situationer dar vi vuxna har andra malsattningar.
Nir de ska tvitta handerna innan lunch hiller och 6ser de vatten. Samma sak
med leken, de utforskar i leken”, sédger en lirare och uppmanar till ett flexibelt
tdnkande kring lek och utforskande.

Relationen och motet mellan lek och utforskande

Vi kapitelforfattare har en ambition om att bidra till utvecklingen av svensk
forskoledidaktik baserat pd mote och relationer mellan fenomenen lek och
utforskande, och specifikt praktikerna lekvirldar och utforskande projekt.
Utforskande och lekvirldar ar tvd distinkta praktiker med olika utgéngs-
punkter: utforskande fokuserar pa ett Reggio-inspirerat arbetssétt dir bar-
nens undersékande processer ér i centrum, medan lekvdrldar handlar om att
skapa gemensamma fantasivarldar. Trots sina skillnader delar bdda prakti-
kerna en forstaelse for leken som en grundlaggande del av barns ldrande och
utveckling. I vart arbete haller vi pa att utveckla en modell (se fig. 6.1), vilken
presenterade i ett stimulansmaterial i fokusgruppsamtal (Ryan & Lobman,
2007) i det projekt som namnts ovan. Fragan om vilka likheter och skillnader
deltagarna i samtalet kan se mellan lek och utforskande och modellens tro-
virdighet diskuteras nedan.

”Skapande och méjliga vérldar skulle lika garna kunna sta pa andra sidan,
det vill siga under utforskande”, menar en pedagogisk ledare. Hens tolkning
av utforskande stimmer inte med modellen. ”Jag tycker fantasi lika garna kan
dominera utforskande, till exempel det om kunskap om hur vérlden fun-
gerar, men ocksé kan fungera och till det beh&vs ju fantasin”. I utforskande
projekt ar hypoteser ett viktigt inslag och redskap och en deltagare sager: Vi
anvinder oss av hypoteser och de forutsitter fantasi och hypoteserna blir
ramverk for barnen. Det handlar inte om kunskap om hur vérlden fungerar,
utan om att erovra en kunskap om att vi kan hitta olika typer av sétt att forsta
vérlden och det kan vi dven gora i en lek”.
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Lek och utforskande som pedagogisk bas i férskolans verksamhet

Lekvirld Utforskande lirande
(pedagogisk ansats) (pedagogisk ansats)

hY /

Handlingar & manipulering
av objekt leder till hypoteser

Meningsskapande Meningsskapande

Fantasi dominerar handling
& manipulering av objekt

/ \ Lirande & Utveckling / \

- (pedagogisk ansats) .
Skapande av méjliga virldar Kunskap om hur virlden fungerar
Kreativitet — nyskapande

« Vilka likheter och skillnader finns det mellan lek och utforskande?

* Hur kan dessa tvi pedagogiska ansatser forhdllas till varandra?

Figur 1. Stimulansmaterial vid fokusgruppssamtal, som vi kallade lek och utforskande som
pedagogisk bas i forskolans verksamhet. Detta material anpassades fran resultat rorande
sambandet mellan lek och utforskande fran en tidigare etnografi som undersokte intro-
ducerande av lekvarldar i Reggio Emilia-forskolor (Nilsson et al, 2018, Figur 2, s. 12).
Materialet bygger pa teorier av Vygotskij men dven av forskning av Hutt et al. (1989) och
har syftet att framkalla reflektion om likheter och skillnader mellan lek och utforskande.
Lek ramas in i termer av mening som dominerar 6ver objekt och handlingar (den vanstra
sidan av figuren) och utforskande ramas in i termer av objekt som motiverar fantasi
(hypotesbildning och teoretisering) — den hogra sidan av figuren.

Fantasilek och utforskande lek gar in i varandra. En ldrare reflekterar: ”Var
bor maskarna, hur rér de sig, d4 far de hypoteser och sé véver de in det i leken,
de ér ute och simmar och tréffar hajar, det dr bade hypoteser som de provar
ilek, men ocksé fantiserande, det kompletterar varandra, det pagar samtidigt
tycker jag”. Resonemanget stimmer &verens med Vygotskijs tinkande kring
relationen mellan fantasi och realistiskt tinkande, ”vi méaste betona det
speciella sldktskapet som finns mellan tinkande och fantasi [...] de tva
processerna utvecklas som en enhet [...] Fantasi dr en nddvéindig, integrerad
aspekt av realistiskt tdnkande” (Vygotskij, 1995, s. 349).

En deltagare menar att det utforskande arbetssittet utgar ifran ett kon-
struktionistiskt synsétt pa kunskap och lirande, “och da finns inte en san-
ning”. Trots likheter nér det géller betydelsen av fantasi mellan lekvérldar och
det utforskande arbetssittet menar en larare att man i utforskandet under-
soker och funderar kring vad man kan gora med ett material, medan man i
lekvarlden funderar pa vad ett material kan bli. Pedagogen refererar hir
implicit till forskning av Hutt med flera (1989) som gor denna distinktion
mellan lek och utforskande. Barnen stiller sig frdgan i de utforskande pro-
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jekten: Vad gor detta ting? I leken undrar man istéllet: Vad kan man gora
med detta ting? Nagon menar att det finns en pendelgédng mellan vad ar detta
och vad kan man gora med detta, bade i lekvarlden och i utforskandet. I
utforskandet underséker man ett fenomen vildigt noga till exempel med
hjélp av USB-mikroskop, men ocksé med till exempel lera. Da kan man fraga
vad man kan gora med leran, vad den kan bli. Nagon av deltagarna invinder
och menar att det inte 4r samma sak, vad en lerklump kan formas till och att,
som Vygotskij framhaller, en pinne i fantasin kan vara en hist.

Forutom fantasi ser forskollararna kreativitet och att det dr processen som
ar det centrala, inte den firdiga produkten, som likheter mellan lekvarldar
och utforskande arbetssitt. "Bada ansatserna handlar om att tinka utanfor
boxen, mojliggéra det omdjliga, att tinka utanfor det for givet tagna”, siger
en av pedagogerna. Fragan stills om utforskandet leder till att man gemen-
samt kommer fram till nagot 4ven om det dr processen som dr det viktiga.
Detta kan 4nda vara en skillnad menar man, eftersom man i leken bara ar i
ett flode, det handlar inte om att komma fram till nagot bestamt.

Ytterligare ett sitt att relatera utforskande och lek dr genom material. Nar
fantasileken ska sta i fokus ar materialet viktigt och nar man skapar rekvisita
innebar det ett larande av material, vilket kan forstds som en form av ut-
forskande och skapande. Man maéste tillsammans bestimma vilka material
man vill ha i leken. Da gar lek och utforskande hand i hand i konstruktion
och utforskande av material.

Diskussionen mynnar ut i att det finns likheter och skillnader mellan lek,
och utforskande, men att det inte ar samma sak: ”det ar tva olika saker, men
det finns likheter i dem — men det 4r inte samma sak, men de har manga gemen-
samma namnare och dér finns en gemensam vérdegrund och kunskapssyn”.

Bildning som horisont i forskolans undervisning och
utbildning genom lek och utforskande

Lindqvist (2003) hénvisar till Reggio Emilia-pedagogiken (Rodari, 2000) och
hur man diar menar att fantastiska hypoteser kan stimulera fantasin i
meningen berdtta en historia och etablera en aktiv relation med verkligheten
genom att fraga: “vad skulle hinda om ...?”.

Fantasi och hypoteser handlar om att forestilla sig teorier, problem, 16s-
ningar, scenarion, vérldar, framtider och sa vidare. I utforskande projekt kan
leka snigel bli till redskap i utforskandet av komplexa naturvetenskapliga
processer och fenomen genom att fragan “vad skulle hinda om?” stills. I
lekvérldar kan samma fraga ge néring till lek for lekens egen skull och ska-
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pande av fantasivirldar influerade av litteratur och sagor. Lekvirld som
pedagogisk aktivitet saknar det syfte som lek-for-larande-ansatser har, det vill
sdga anviandning av leken som medel {6r att uppna négot utanfor leken sjilv.
Om leken blir till medel upphér den, menar @ksnes och Sundsdal (2016). Det
vi sett av lek i de utforskande projekten har inte haft den effekten, utan le-
kandet har tvirtom Oppnat upp for bade fantasilek och férdjupat utfors-
kande. Att forestilla sig i fantasilek eller genom hypoteser i utforskandet
overensstimmer med bildningsidealet om att utveckla tinkandet, reflek-
tionsférmagan och kultiveringen av det inre livet (Biesta, 2014).

Utifran ett bildningstankande som fokuserar pa hela barnets vixande kan
uppndendet av specifika mal, stadgade i ldroplanen, savil som de dmnes-
definierade malen (t.ex. matematik), som alla de 6vriga, forstas som bygg-
stenar i en bildningsprocess. Bildning blir horisonten mot vilken utbildning,
undervisning, lek och utforskande kan betraktas. Detta forutsitter en for-
stdelse av undervisning och utbildning som nagot annat dn en praktik dér
given kunskap 6verfors av ldraren, som anses besitta den, till mottagande
barn, som anses sakna den, det Brostrom (2022) kallar ”skolbianksundervis-
ning”. Nér pedagogerna ger sig hin i leken tillsammans med barnen uppstar
relationer mellan dem och barnen som huvudsakligen handlar om ett gemen-
samt intresse i leken och om glddjen som det gemensamma lekandet innebar.
I detta moéte finns en viktig koppling till bildning. Om bildning, som Liedman
(2016) skriver, handlar om formandet av en sjilv som person, kalla det iden-
titet och subjektsskapande, blir det betydelsefullt pa vilket sétt barn relaterar
till en vuxen, en som de kan identifiera sig med. Hur de erbjuds att relatera
till en vuxen i lek dr annorlunda &n att relatera till en ldrare i en formell
undervisningssituation.

Lek-som-larande, som vi beskrivit i form av lekvarldar och utforskande
arbetssitt, ger darfor ur ett bildningsperspektiv rika mojligheter till forstéelse,
tankande, kunskapande och utveckling av hela personligheten med sikte pa
ett rikt liv for bade barn och pedagoger.
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3. Samspelets praktik - Om empatisk timing i férskolan

Maria Prockl & Eva Schwarz

En scen i hallen

Jag star uppklimd mot en diskbdnk i hallen pa avdelningen Nyckelpigan och
filmar. Barnen skall ga till Gethagen, en skogsdunge pd baksidan av forskolan.
Hallen som enligt min uppskattning dr omkring tolv kvadratmeter stor dr
fullpackad med barn som klir pd sig. Det dr virvinter och galon- och overalltid.
Mitt i gyttret sitter Malena pa en rullpall och plockar ner barnens korgar fran
hyllorna och ndrmare dorren stir Erika och hjdilper barnen som i turordning
klittrar upp pad den fiffiga banken dir hon med vant handgrepp ser till att fa
galonbyxornas gummiband pa plats 6ver stovlarna.

Det dr mdnga barn i hallen. Sd manga att jag som utomstdende knappt kan
forstd hur barnen kan hitta sina egna kldder, dnnu mindre fa pa sig dem, men
stdmningen dr pa det hela taget god och jag forstdr att det dr sd hdr det brukar ga
till pa Nyckelpigan. Tvd storbarn dr klara och stdller sig framfor ytterdorren;
dnnu en vana? funderar jag. Efter bara en liten stund borjar de skoja med
varandra och blir hogljudda. Erika tilldelar dem dd snabbt uppgiften att dela ut
reflexvdstar till 6vriga barn som bli klara. De yngre barnen knogar pd med
kldderna. Ndgon blir ledsen eftersom hen inte hittar sina vantar, varpd Malena
trollar fram ett par varma luddiga ur kvarglomt-ladan. Barnet som dr ledset
lugnar sig inte direkt utan fortsdtter grata lite till. Hdr ndgonstans fylls hallen pd
med ndgra av de yngsta barnen som varit och bytt bloja innan de skall hinga
med ut. De fangas upp av Malenas rdst och far bana sig fram till henne. Erika
som stdr upp har noterat att ett av barnen — Irma dr forsvunnet. I ett nu tar
Erika fram Irmas overall som har stovlarna klara inne i overallbenen och borjar
gd genom den fullpackade hallen med overallen som om den var en
marionettdocka. Nagot barn fragar vad hon gor. Hon svarar att overallen skall
leta efter Irma. Hon ldtsas vara overallen som ropar “Irmaaa, Irmaaa!”
Fnissande kravlar Irma sig fram fran under tamburmajoren och kramar sin
overall. Ndr Irma borjat kli sig smiter Erika in pd toaletten i en minut och byter
sjdlv om till utemundering varpd hon tar med sig de barn som dr klara ut pd
forskolegdrden. Det blir lite luftigare och lugnare ndr de paklidda barnen troppat
ut och Malena kan fortsdtta trosta och hjdlpa de som dr kvar, att kld sig.
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Inledning

I yrken dér kdrnverksamheten for arbetet bestar i motet med andra méan-
niskor - sa kallade mellanménskliga yrken - namns ofta empati som en viktig
kompetens. Det handlar om en f6rforstaelse — bade inifran yrkena och fran
det omgivande sambhillet — att exempelvis en lirare, en ldkare eller en flyg-
vardinna utfor sitt arbete pa ett battre sitt om de forstar eleven, patienten
eller kunden de har framfor sig. Och att de gor det utifran personens egen
erfarenhet av situationen, vare sig de haller med dem eller inte. Férmagan till
empati beskrivs foljaktligen 4ven som central for dem som arbetar med barn
pa forskolan (McGocan m.fl 2021). Betydelsen av empati grundar sig bland
annat i att relationen mellan barn och vuxna 4r asymmetrisk. Att barnen ér i
behov av de vuxnas omsorg och stéd i sin utveckling och lirande verkar
sjdlvklart. Men ocksé de vuxna dr beroende av barnen. Om de vuxna inte
lyckas i sina forsok att forsta barnen i sin egen ratt, att relatera till barnens
perspektiv (Sommer m.fl, 2013), sa riskerar de, enligt den rddande diskursen,
att franta barnen mdjligheter till delaktighet och i férlingningen att utvecklas
till sjalvstandiga, kritiskt tdinkande medborgare i enlighet med de for for-
skolan gillande styrdokumenten.

Empatibegreppet anvands flitigt i forskoleforskning och lyfts som bety-
delsefullt och viktigt for den pedagogiska verksamheten (Kinge, 2015).
Formaégan till empati definieras dven i forskolans laroplan och i examens-
malen for forskolldrarutbildning som nagot som ska férmedlas till barnen
(Skolverket 2018, s. 5). Det finns dock inte mycket forskning om empati som
tar sin utgdngspunkt specifikt i forskolepersonalens yrkeskunnande eller i
forskoledidaktiska fragor, snarare tas perspektiv och forstaelse over fran
andra sammanhang som till exempel vardande professioner, socialt arbete
(Gerdes & Segal, 2009) eller kognitiv utvecklingspsykologi och terapi (Ro-
gers, 1957; Hodgkins, 2022). I detta ssmmanhang finns dven en diskurs om
empatins negativa sidor for yrkesverksamma, det skrivs om “empatitrotthet”
(pé engelska “compassion fatigue”, se Bodire m.fl, 2023) och “etisk stress”
(Ribers, 2018). Empatitrotthet beskrivs som ett resultat av brist pa resurser
som leder till att manniskor som arbetar i si kallade omsorgsyrken” kon-
stant utsétts for moraliska dilemman, dir de méste vilja vems perspektiv de
ska ta hansyn till (Bodire m.fl, 2023). For mycket empati, en f6r stor kinslig-
het for andras perspektiv och lidande, s kan man sammanfatta det som sags,
gor forskolepersonalen sjuk och utmattad. Att vi framhéver vikten av empati,
som vi vill gora i vér text, kan dédrfor i ndgon man ocksé anses problematiskt,
som nagot som utmanar de professionellas handlingsutrymme, som i: "Lat for-
skolepersonalen gora sitt jobb, besvdra dem inte med fler krav pa empati...”
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Aven om begreppet anvinds flitigt, finns det ingen bredare diskurs om
vilket eller vilka olika fenomen begreppet refererar till och vilka specifika
utmaningar som ryms inom forskolans vardag som gor empati bade nodvan-
dig och utmanande. Detta ar ett samtal vi vill initiera med foreliggande text.
Vi ska i ett forsta steg ga igenom olika samtida och delvis motsagelsefulla
forstaelser av empati-begreppet inom empatiforskningen. Sedan ska vi uti-
frén Edith Steins fenomenologiska forstaelse av empatins olika steg utveckla
ett perspektiv pd empati som handlar om “empatisk timing”, praktiken att
lyssna och anpassa sina handlingar till ett skeende som redan pagar. Denna
verksamhet som ér central for forskollararens yrkespraktik, skiljer sig, som vi
menar, fran den vardagliga uppfattningen om empati som en envagsaktivitet
mellan tva subjekt dar den ena utévar empati (férskollararen) och den andra
tar del av empatin (barnet). "Empatiskt timing” har snarare en struktur som
liknar det dmsesidiga lyssnandet och anpassandet av handlingar som fére-
kommer exempelvis mellan musiker i ett band/ensemble dir improvisation
férekommer. Analogin till musikaliska sammanhang 6ppnar ocksa for andra
begrepp, som sving — en lustfylld kdnsla av mening som kan infinna sig i
kolvattnet av empatisk timing.

Olika definitioner av empati

Inom empatiforskningen finns motstridiga uppfattningar av vad empati
innebédr och hur begreppet bor definieras. Ett av de mest framgangsrika
sdtten att ta sig an empatifragan kan vi kalla f6r det “kognitiva perspektivet”.
Diér beskrivs empati som en forméga att “inta den andres perspektiv”
(McGovan m.fl, 2021). Empati handlar hir om att forestilla sig hur det skulle
vara att vara i den andres skor. Detta perspektiv kallas ibland ocksa for
“simulationsteori” (Gallagher, 2012). Att forsta ett barns perspektiv skulle da
betyda att forestilla sig hur det skulle vara att vara barnet. I den beskrivna
situationen i hallen skulle empati handla om hur det skulle kidnnas f6r mig att
behova ta pa mig en tjock overall i en trang tambur. Det kognitiva pers-
pektivet har kritiserats frdin manga hall, bland annat for att inte ta hansyn till
relationen mellan jaget och den andre. Inom férskolforskningen 4r det Dion
Sommer och Ingrid Pramling Samuelsson med kollegor (2013) som ar
kritiska mot den kognitionsteoretiska definitionen, och menar att empati
handlar om ett erkdnnande av den andras erfarenhet som just en annan
erfarenhet. De dr noggranna med att betona skillnaden mellan att inta bar-
nens perspektiv, ndgot som de anser ar omdjligt, och att inta “ett barn-
perspektiv’. Att vara empatisk, menar de, betyder att relatera till barnens
perspektiv och samtidigt forsta att det &r ett annat perspektiv:
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This means that, despite the ambition to get as close as possible to children’s
experiential world, a child perspective will always represent an adult approx-
imation. Children’s perspective(s) represents children’s own experiences, per-
ceptions and understandings of their life world. (Sommer m.fl, 2013, s. 463)

Sommer m.fl. féreslar oss alltsd, till skillnad fran att diskutera mojligheten att
en vuxen kan inta barnets perspektiv, att inta ett “barnperspektiv’. De be-
skriver detta som en formaga att tolka barnets egen subjektiva relation till sin
livsvarld. For att som vuxen kunna detta, maste en vara nira barnen och
befatta sig noggrant med det specifika barnets eller barngruppens omvarld
och intressen.

En annan uppfattning av begreppet, som vi fortsittningsvis kommer kalla
for det kanslomassiga, utgdr ifran att empati inte handlar vare sig om att tro
sig kunna inta den andres perspektiv eller om att se den andres perspektiv
just som ett annat, utan tvirtom bygger pa ett visst delande av kinslor (Hein
& Singer, 2008). Att kunna forsta ett barns gladje innebar att jag till en viss
niva ocksé delar gladjen, att jag smittas av den andres erfarenhet eller att jag
atminstone vid en tidigare tidpunkt i mitt liv kan ha haft liknande erfaren-
heter/kénslor. Detta perspektiv dr ocksd populdrt i tolkningar av neuro-
vetenskaplig forskning om sa kallade spegel-neuron, dar forstéelsen av hur
delandet av empati-kédnslan vicks, forflyttas till hjarnsfiren (se Szanto &
Kruger, 2019).

Vi skulle sdga att bada perspektiven pd empati, det kognitiva och det
kianslomassiga, fangar viktiga aspekter av fenomenet som inte later sig redu-
ceras till varandra. Tvédrtom, utgér vi ifrdn att empati dr ett begrepp som
beskriver ett komplext fenomen. Dan Zahavi foreslar att vi istéllet for att spela
ut de olika forestdllningarna om empati mot varandra, kan prata om olika
former eller olika komplexitetsnivéer, ddr just relationen till den andres
perspektiv beskriver den mest basala och grundlaggande utgdngspunkten for
vidare dimensioner (Zahavi, 2012). Detta sitt att relatera till frigan ar viktigt
for en epistemologisk-ontologisk forstaelse av fenomenets olika lager, men
l6ser dock inte problematiken med hur relationen mellan kognitiva och
kénslomidssiga samt epistemologiska och etiska perspektiv pa empati ska
forstas: dr empati en kinsla eller ett sdtt att forsta andra och den inter-
subjektiva véirlden? Eller 4r det snarare ett sitt att handla tillsammans?

Situationens komplexitet och empati som inneboende virde

Den allménna tolkningen av empati ar, som vi ser det, for fokuserad pa face-
to-face-relationer mellan enskilda subjekt for att kunna vara fruktbar fér en
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forstaelse av forskolepraktiken. Aven i de fall komplexiteten betonas. Det vi
saknar dr fokus pé sjilva situationens specifika komplexitet och de indvade
strukturer som praglar professionella sammanhang inom en institutionell
kontext. Barnen och deras pedagoger har likt en orkester en gemensam histo-
ria och vanor, ddr en reagerar spontant och kroppsligt pa varandra utifran
den givna situationen och det som har varit och ska hinda. Forskolans vardag
praglas av att det dar flera perspektiv inblandade och att relationerna har
etablerats under en ldngre period. Detta till skillnad fran andra professioner
som till exempel polis- eller sjukskoterskeyrket, dir det handlar om att rea-
gera snabbt i relation till en medborgare eller patient som de kanske inte har
triffat forut. Andéd kan en situation fordndras snabbt dven pa forskolan, en
stamning kan skifta fran lugn till stressig, fran glad till orolig. Eller sa kan den
som precis var "behdvande” bli till den som handlar empatiskt, till exempel
nér ett barn i behov av stod plotsligen sjalv blir en som kan st6tta och hjélpa.

Inom forskningen om omsorg och kinsloarbete (emotional labour)
definieras och anvénds tva olika forstaelser av omsorgsarbetets natur (Hoch-
child, 2012; Josefsson, 2018), som tar likande utgangspunkt som ovan be-
skrivna definitioner av empatibegreppet. Skillnaden mellan dessa tva for-
stdelser visar sig bland annat i diskussionen om huruvida exempelvis omsorg
ar ett inneboende virde eller en praktik (Hochchild, 2012; Josefsson, 2018).
Ifall omsorg ses som ett inneboende virde framtrader normativa idéer om
omsorg som ett kvinnligt projekt. Detta med hénvisning till det traditionella
(osynliga och obetalda) kvinnoarbete som forsiggatt och forsiggar i hemmen
vilket omfattar att ta hand om exempelvis barn, gamla och sjuka och som har
anknytning till ett kdrleksbegrepp. En annan argumentationslinje menar att
omsorg ir en praktik. En praktik som gér att lira sig, belysa, kritiskt granska
och utveckla (Hochchild, 2012; Josefsson, 2018). Fragan 4r da ifall empati
skulle kunna forstds pd samma sitt? Ar den allmédnna forestillningen om
empati i mellanménskliga yrken den att det 4r ett inneboende varde? Och vad
skulle hinda om vi istéllet f6rholl oss till empati som en praktik?

I fragan huruvida empati dr en kognitiv praktik eller en omedelbar kinsla
som kan forstds som en inneboende del av en omsorgshandling som maste
kdnnas ”genuin”, och som ddrmed inte kan beskrivas som en praktik, som
inte kan tranas eller forklaras och for den delen inte heller sittas pris p4, vill
vi ga en tredje vdg. Det betyder inte att man inte kan ha en instrumentell
relation till empati, eller verkligen kan "kédnna med” ndgon som &r ledsen eller
glad. Den form av empati, som vi kallar f6r empatisk timing ar emellertid
nagot annat. Empatisk timing, som den praktiseras pa forskolor, dr varken
rent kognitivt instrumentell eller inneboende (nigot som bara jag kdnner)
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utan beskriver ett kunskapsfilt som uppstar mellan personer i en pagaende
situation (inte forst empati och sedan handling, se Schwarz, 2023). Innan vi
mer djupgdende beskriver vad det betyder, lat oss ga till ndgon som har lagt
grunden for oss att tanka kring empati pa ett annat sitt, ndmligen Edith Stein
och hennes fenomenologiska perspektiv p& det hon kallar f6r "Einfithlung”
(inkdnnande).

Edith Stein - ett fenomenologiskt perspektiv pa empati

Begreppet empati borjade anvindas i Sverige for forsta gdngen pa 50-talet,
men den tysk-judiska filosofen Edith Stein skrev redan 1914 sin avhandling
pé temat Zum Problem der Einfiihlung (pa svenska: Inkdnnandets proble-
matik) (Stein 2010). Stein utvecklar sina teser som en kritik av filosofen och
psykologen Theodor Lipps som vid den tiden formulerade idén om ”Eins-
fithlung”, vilket betyder att kdnna detsamma som en annan. Lipps teori
formulerar Einsfithlung som en form av varseblivning dér den egna och den
andras subjektivitet suddas ut i en gemensam upplevelse av tillsammans-
varo, dér det inte lingre 4r meningsfullt att tala om en distinktion mellan mitt
eget och de andras medvetande. Detta kan, enligt Lipps, uppsta, nir man till
exempel blir smittad av en annans glddje. Det ér inte en som dr glad, utan vi
kanner samma gladje. Ett "vi” uppstar. Stein menar dock att detta inte beskri-
ver vad som forsiggar i en situation av empati, eftersom det jag och den andre
glads 6ver, men 4ven tidpunkten for gladjen skiljer sig fran varandra. Medan
den andra ér glad 6ver en hindelse i framtiden, till exempel att dntligen fa
komma ut i trddgarden for att springa runt och kdnna sig fri, ar den som
smittas av kinslan riktad mot den andres gladje hér och nu (Stein, 2010, 16f).

Mot bakgrund av denna kritik utvecklar Stein inkdnnandeakten som ett
trestegsforlopp: Forst en upptickt av en annan ménniskas kinslouttryck.
Direfter en identifiering av vad for kédnsla det verkar vara och till sist en insikt
i att kdnslan inte omfattar en sjdlv. Stein menar att formagan till empati delvis
kan handla om egna erfarenheter - att vi sjélva varit med om négot liknande
gor att vi kan forsta vad en annan ménniska upplever utan att f6r den skull
kénna samma sak sjdlv. Just detta sista ar viktigt for Stein eftersom hon menar
att trestegsforloppet ofta avbryts varpd vi istallet for att skilja var egen kinsla
fran den personens vi har framfor oss, riskerar att dras med i den andra
ménniskans kanslouttryck och liksom ta 6ver den. I en komplex vardag dar
manga saker hinder samtidigt och ddr mycket bygger pa vanor och rutiner
ar det latt att forestilla sig att Steins forlopp blir avbrutet. Att den som hyser
empati for nagon (ett barn, en klient) inte kommer till det tredje stadiet, inte
ser kdnslan som uttrycks av den andre som skild fran sig sjélv.
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Tillbaka till Nyckelpigan

Situationen i hallen som beskrivs i exemplet omfattar 6verviganden, omsorg
och uttryck fér empati men den tar avstamp i en vardag full av vanor och
forforstaelse. Det finns en rumslig och historisk dimension som véver
samman det som hdnder nu bade med alla andra dagar och med allt som
kommer att hinda under just den hir dagen. I exemplet gor forskolldrare pa
manga sitt som de brukar. De har vanor, och barnen kédnner till dessa vanor.
En av vanorna &r att nir barnen pa Nyckelpigan skall ga ut, sa far alla barn
som inte har blojor gd ut samtidigt i hallen dven om det blir lite trangt.
Forskolldrarna vet att det brukar ga bra, vet vad barnen klarar. De sma far
ddrmed en lugn stund pé skotbordet och pedagogen som tar hand om dem
dér kan samtidigt satta pd dem det forsta lagret kldder.

Samtidigt &r vardagen pé forskolan séllan likadan fran en dag till en annan.
Standigt hander saker i barngruppen, det kan vara smé incidenter eller
existentiella kriser. Nagon kan ha sovit daligt och bryter darfor ihop nér hen
inte hittar sina vantar, en annan kan ha kldmt fingret vilket behover bade
plaster och trost, en tredje kan ha fatt ett syskon vilket kanske har kastat hela
tillvaron over dnda. Alla dessa handelser paverkar barnen och dirmed grup-
pen varfor de i ndgon bemarkelse maste tas hinsyn till, samtidigt som varda-
gen har sin form, sin struktur och kanske ocksa dramaturgi. Dagarnas struk-
tur och dramaturgi skapar mening och 6verblick f6r bade barn och vuxna.

I'scenen i hallen finns mellan férskolldrarna Erika och Malena en lugn och
avspand stimning. Egentligen utan sa mycket prat dem emellan. De ror sig
lugnt, anvinder lugna roster. De dr hela tiden sysselsatta, lyfter ner lador,
hakar av plagg fran krokar, stéller stovlar pa rétt sida om varandra sa att
barnen skall fa hogerstoveln pa hoger fot. De visar i handling vad de forvéntar
sig av barnen, alltsa koncentration pé att kla sig och ga ut. Mitt under pa-
gaende paklddning ser Erika att ett av barnen, Irma, har gémt sig under
tamburmajoren. Detta uppfattar vi pa satt och vis som en “klassisk” lek.
Manga av oss har som barn gomt sig och velat bli hittade. Kanske lingtade
efter. Det kdnns hérligt att fran gomstillet hora att nagon ser att en ar borta
och ropar en tillbaka. Vi vet inte om det hér 4r en vanlig lek pa Nyckelpigan,
men gomstallet vittnar om att Irma vill bli hittad. Det skulle kunna vara sé att
hon vill att det skall mérkas att hon 4r borta och att nagon skall hamta tillbaka
henne till gemenskapen och att hon samtidigt kan f& lite omsorg och bli
ompysslad.

Om Irmas kurragémmalek dr en lekinvit som bottnar i en 6nskan att
synliggora och forstirka hennes anknytning till gruppen vet vi alltsd inte,
men vi tdnker att pedagogen Erika gor en liknande beddmning av situationen
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som vi gjort. Det verkar som om Erika forstdr att Irma vill bli hittad och fa
vara den som vdlkomnas med extra omsorg till gemenskapen. Men istéllet
for att ga in 1 leken som den “’froken” som &r orolig, saknar, letar och erbjuder
hjdlp sa later Erika Irmas overall vara den som saknar sin ménniska och
behéver bli omhéndertagen. En méjlig tolkning av Erikas handlande ar att
hon forstar Irma men att hon i stunden dr riktad mot det som ér hela
gruppens mal; att ga ut. Hon vill gé Irma till métes om att fa lite mer bekréf-
telse men har samtidigt hela barngruppens behov att forhalla sig till. Stor-
barnen ar redan klara och har visserligen en uppgift att dela ut véstar, men
de behover fa komma ut snart. De sméd behover fa det lite luftigare och
lugnare runt sig nu nar ocksé de ar ute i hallen. Vidare ar det ju sé att Erika
kanske tdnker pa det langsiktiga f6r Irmas del, hon behver 6va pa att kla sig.
Att stotta henne i det &r viktigt och att leka att overallen soker sin manniska
och vill bli anvdnd forskjuter fokus frén att Irma behover 6va sig, till att Irma
ar den som kan hjilpa overallen att fa bli anvind och komma ut. Hon blir
istéillet for beh6vande, sjilv den som kan och vet och kan hjélpa.

Empatisk timing

Under tiden som Erika bade ger Irma den sérskilda uppmiérksamhet hon
verkar behova har inte fokus pa pakladningen for de andra barnen paverkats
sarskilt mycket. Nagon har fragat vad Erika gor, men i 6vrigt fortsétter alla
med sitt. Erika har i relation till hela situationen i hallen lyssnat, varit f6ljsam
och handlat i relation till det som redan pagar. Hon visar enligt var mening
prov pa empatisk timing. Men vad menar vi med det?

Empati vicker en kénsla av angeldgenhet i den som kénner empati och
att vara empatisk ses som vi redan ndmnt som en sjéilvklarhet i vissa yrkes-
roller. Men samtidigt riskerar empati att drdnera den som i yrket stindigt
behover vara kidnslomassigt engagerad i andra. Mellan ovan nimnda végar
av forstaelse, alltsad den “kognitivt instrumentella” och den ” kinslomassiga”
finns, som vi ser det, alltsd en tredje védg att ndrma sig hur empati kan ta plats
i mellanminskliga yrken. Genom att forstd empati som en praktik som
relaterar till en situerad meningsvav grundad i vanor, erfarenheter och for-
forstaelse for yrkets sdrart kan ett annat handlingsutrymme tréda fram. Ser
vi empati som en praktik 6ppnar vi alltsa for att dven situation, tidsliga ramar
och miljo finns med som agenter. Det handlar om att lyssna efter den andre
i sin egen ratt for att kunna anpassa sitt handlande till det som péagér utan att
forlora fotfistet i vad det dr en sjalv skall gora i just den har situationen. Att
bade lyssna till den andra och vara f6ljsam for vad den uttrycker, men samtidigt
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vara aktiv. Som vi skriver ovan forstar vi det som en anpassning, en slags timing
som liknar den som pagar mellan musiker i ett band eller orkester.

Nir begreppet timing anvinds i scenkonstnarliga sammanhang handlar
det i korthet om formagan att lyssna och anpassa sina handlingar till ett
skeende som redan pagar. I musikaliskt samspelande handlar timing om att
lyssna, vara foljsam och samtidigt vara aktiv och bidra. Att spela tillsammans
med andra dr att lyssna efter dem sé att en vet ndr och hur en sjélv skall kunna
gora sin insats. Det grundar sig i en vilja att bidra men ocksé en kénslighet
for att "det som redan dr pa gang” har ett virde. Foljsamheten i den anpass-
ningen fir betydelse for att musiken skall kunna svinga. Att fa till sving ar
samspelets yttersta mél inom musik vill vi pasta. Sving ger musicerande
mening, och det blir "1att” att spela tillsammans ndr det svinger. Inte litt som
i att musiken inte utmanar musikernas tekniska skicklighet utan latt som i
lustfyllt och meningsfullt. Forutséittningen for svang forstar vi som en slags
trygghet; de som spelar tillsammans har format ett vi med sina medmusiker
sd att en lekfull atmosfér kan ta plats. Tryggheten behover inte handla om att
kdnna varandra vél eller vara en trygg person i storsta allmadnhet. Tryggheten
vi talar om hér dr knuten till musicerandet; att just i den hér stunden kidnna sig
som ett vi med dem en spelar med. Alltsd vara del i spelandet, i leken. Lekfull-
heten och trygghet ar i var mening fundamentet f6r sving. Samtidigt ar sving
nagot mer an sina adderade bestandsdelar och da sving ger mening sé ér det
naturligt att musiker forsoker strava mot att fa till sving. Skickliga musiker
kan fa det att svinga musikaliskt med ganska sma &thévor. De har time, det
vill sdga: de har dvat sin timing och gor sina insatser avspant och lekfullt.

Situationen i hallen som beskrivs i exemplet omfattar alltsd 6verviganden,
omsorg och uttryck for empati men den tar avstamp i en vardag full av vanor
och forforstaelse. Det som vi uppfattar som skillnad pa empatisk timing och
hur andra former av empati brukar beskrivas ér att den som har empatisk
timing anvénder sitt kidnsloliv inte bara for att kinna med den andre utan
later kinslan ha en roll i anpassningen av nér och hur hen sjalv skall agera i
situationen. Kanske verkar beskrivningen av Erikas handlande nagot “svalt”
eller oengagerat. Kanske uppfattas det inte som exempel pa empati alls, men
ifall vi forstar empatisk timing som en praktik si ar det rimligt att tdnka att
empatisk timing &r att anvianda sitt kédnsloliv for att forstd en eller fler
personer (eller varelser) sa att en kan handla klokt i relation till dem. Och,
empatisk timing behover inte leda till handling - eller snarare, handlingen
kan vara att gora "ingenting”. Att lata saker ha sin gang eller att avsta fran att
gripa in i sympati, behover inte vara tecken pa att en inte bryr sig om eller
forstar den en har framfor sig. Det kan vara ett tecken pd att en tar ansvar.
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Avslut

Inom diskursen om empati och dess betydelse for forskolan finns det fore-
stdllningar om den “goda empatikern” som dr moraliskt och kdnslomassigt
engagerad i barnens behov. Empatins moraliska betydelse f6r férskoleprak-
tiken omfattar dock inte enbart en fraga om forskolldrarens “réitta hand-
lande” i relation till ett barn men 4r, enligt oss, fraimst en insikt i hela den
foreliggande situationens moraliska relevans. Det ror sig om situationer dér
normer och virden star pa spel och dér en handling inte i forvig pa ett enkelt
sitt later sig definieras enbart som det ena eller andra. Handlingen kan pa
sikt visa sig vara nagot helt annat. Det kan, for att dtervdnda till hallsitua-
tionen verka “oempatiskt” att inte hjilpa barnen att ta pa sin overall och
ddrmed forlora vardefull lektid ute, men i lingden kan det dnda vara det rétta
att gora, bade for barnen och forskolldraren. Skillnaden mellan empati som
ett begrepp som beskriver vad det innebér att mota ett annat subjekt dver-
huvudtaget (intersubjektivitet) och empati som svar pa fragan om hur man pa
basta sitt bor bemota ett annat subjekt, som ndgot som kan trdnas och ovas,
suddas ut. Begreppet empatisk timing stir fér en normativ praktik som kan
bedrivas mer eller mindre bra.

Varfor dr det da intressant att lyfta fram en forstaelse av empati dér timing
ges betydelse? Ar det "bittre” for de yrkesverksamma kan en fraga sig. Skulle
detta bredare sdtt att forsta empati kunna leda till mindre utmattning &n de
tidigare beskrivna forstéelserna av empati; det instrumentellt-kognitiva eller
det kiinslomissigt-inneboende? Ar det inte betydelsen av barngruppens stor-
lek i relation till empatitrotthet som borde undersokas istillet? En sadan fraga
ar naturligtvis berdttigad, och vi menar inte att empatisk timing &r svaret pa
hur etisk stress eller utmattning bland forskolepersonal ska atgardas. Vi vet
att det stora engagemang som manga som arbetar inom forskola kdnner for
barnen som gér dir kan exploateras av en arbetsgivare. Om sprak ges for ett
fenomen som tidigare legat implicit i praktiken och detta fenomen sedan lyfts
som nagot “sérskilt bra” (du har en san fin empatisk timing!) kan en orimlig
arbetsborda kédnnas lite lattare for en enskild pedagog, utan att systemet som
skapat den orimliga arbetsbordan &r atgardat. Det dr inte avsikten med vér
undersokning, begreppet ska inte bidra till en s& forenklad syn péa problemet
med empati och dess forutsattningar. Snarare vill vi bidra till att diskussionen
om pedagogers professionskunskap och professionella omdéme i en kom-
plex forskolevardag ges storre utrymme i diskussionen om hur férskolan skall
organiseras och utvecklas.
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4. Motet mellan tanke, handling och det skriftliga i

forskolans utvecklingsprocesser

Erika Wallin

Jag sitter tillsammans med en nyexaminerad forskolldrare. Hon ska sétta sig
inialla dokument som finns pa forskolan och har bett om lite tid tillsammans
med mig for att fa reflektera kring négra tankar och funderingar hon har.
Hon plockar fram ett flertal parmar fyllda med papper. Det &r en parm fylld
med dokumentationer, en parm som det star SKA pa, diskrimineringspar-
men, arbetsplanen, drshjulet, med flera. Nir jag ser hogen med material som
ska bearbetas, analyseras och forvintas fa en fortsittning blir jag fylld av
eftertanke, ska det vara s har? Likasa har den nyexaminerade forskollararen
tankar om detta administrativa arbete. "Hur mycket finns det egentligen”,
undrar hon? "Vad méste vi egentligen gora, behovs allt?” (Wallin, 2021, 5.33)

Exemplet har sitt ursprung fran ett mote jag beskrev i min masteruppsats.
I min undersokning upptickte jag att forskolepersonal ofta kopplade ihop
utvecklingsarbete med den skriftliga dokumentationen, sa som forskolldra-
ren i exemplet ovan introducerades till. Men alla dokument som fylldes i bi-
drog inte alltid till utveckling, férdndring eller forbattring. Ofta fortsatte
forskolepersonal, trots uppsatta mél, planeringar och en stor méangd skrif-
tlig dokumentation att arbeta som de alltid gjort. Utvecklingsarbetet blev
ett administrativt ont maste istdllet for nagot meningsfullt och anvandbart
(Wallin, 2021).

Bakgrund

Jag har arbetat i forskolans viarld i 6ver 20 &r, som forskollarare, arbetslags-
ledare, utvecklingspedagog och utvecklingsledare. Min upplevelse ér att i alla
mina roller har det funnits ett stort fokus pa utvecklingsarbete. I mitt arbete
som forskolldrare har jag dokumenterat och reflekterat for att fordndra och
forbéttra min undervisning. Nér jag arbetade som arbetslagsledare och ut-
vecklingspedagog uppmuntrade jag kollegor till delaktighet i de utvecklings-
projekt som bedrevs och ledde utvecklingsarbetet tillsammans med rektor.
Och nu, i mitt uppdrag som utvecklingsledare stéttar, utbildar och handleder
jag forskolepersonal i fragor kring systematiskt kvalitetsarbete.
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Nir jag tidigare arbetade i barngrupp upplevde jag det utvecklings- och
kvalitetsarbete som vi kollegor genomférde som meningsfullt. Reflektion och
dokumentation hjélpte oss att stanna upp och utveckla vart arbete. Men som
utvecklingsledare for kommunens férskolor moéter jag allt oftare forskole-
personal som uttrycker att arbetsbelastningen i férskolan ar for hog, i synner-
het det som handlar om dokumentation och utvecklingsuppdraget (syste-
matiskt kvalitetsarbete). Det 4r som om forstaelsen for kvalitetsarbetets syfte
har fallit bort. Istillet for att reflektion och dokumentation blir en hjélp f6r
forskolepersonal att utveckla sin profession, forandra och forbittra arbetssitt
och innehall i forskolans utbildning, samlas ifyllda dokument i parmar som
stdr oanvédnda i en bokhylla eller i mappar i en digital plattform.

For nagra ar sedan borjade en samling fragor vixa fram hos mig vilka
ledde till studier pa magister och masterniva. Det jag ville undersoka var
fragor om vad som egentligen sker nér forskolepersonal moéts i gemensamma
reflektionsforum. Vad 4r det reflektion och dokumentation leder till och hur
utvecklas nagot eller ndgon i och genom det arbetet? Uppsatserna har skrivits
i essiform och studierna bygger pd mina egna och andras erfarenheter samt
deltagande observationer.

I forsta studien deltog jag i forskolepersonals gemensamma reflektions-
forum. Sammanlagt besokte jag tolv arbetslag vid tva tillfallen om 75 minuter
och undersokte vad som sker nar férskolepersonal mots i inplanerade reflek-
tionsforum dir det forvéntas att de ska f6lja upp, utvirdera och planera sin
undervisning och utbildning tillsammans. Syftet med min uppsats var att
tillsammans med mina kollegor synliggdra och kritiskt granska faktorer som
péverkar en reflektionskultur och faktorer som utmérker en reflektionskultur
som utvecklar utbildningen.

I andra studien, motte jag en fokusgrupp bestdende av fem forskolldrare
med lang erfarenhet och ett stort engagemang for forskolans utvecklings-
arbete. Alla arbetade i olika forskolor som var mitt i storre utvecklingsarbeten.
Genom att méta och samtala med forskolldrarna, tio tillfillen & en timme, un-
der en termin kunde jag folja deras arbete och de fragor och utmaningar de
hamnade i. Jag deltog &ven i olika reflektionsforum dér jag moétte forskol-
ldrare och rektorer som &dven de var inblandade i utvecklingsarbeten i for-
skolor. Dessa tillfillen blev sammanlagt 15 tillfallen a 45 minuter. Studiens
syfte var att undersoka fenomenet utveckling, synen pa utvecklingsbegreppet
och att uppmirksamma faktorer som péverkar utvecklingsarbetet i forsko-
lans utbildning.

I det hir kapitlet, som tar avstamp fran empiri och resultat frdn min
magister och masteruppsats samt exempel fran mitt fortsatta arbete tillsam-
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mans med kollegor vill jag dela med mig av mina egna och andras kunskaper
och erfarenheter av att arbeta med utvecklingsarbete i forskolan. Kapitlets
inriktning dr det systematiska kvalitetsarbetets olika aspekter, dokumen-
tation, reflektion och utveckling och jag kommer sarskilt att fokusera pa det
som jag uppfattar som en balansging mellan teoretiska och praktiska pro-
cesser. Texten skrivs i essaform, déir berattelser fran mina tidigare studier och
frdn min vardag i forskolans utbildning blir en utgangspunkt.

En kort tillbakablick — utvecklingsarbete i forskolan —
fran da till nu

Det har formodligen inte undgatt nagon som arbetar inom svensk forskola
att det finns krav pa forskolepersonal utifran Skollag (SFS 2010:800) och
forskolans laroplan (Skolverket, 2018) att de kontinuerligt och systematiskt
ska dokumentera och utveckla forskolans utbildning. Jag méter bland for-
skolepersonal ofta forestdllningen om att detta dr nagot nytt. Men det finns
spar av dokumentations- och utvecklingsarbeten redan fran slutet av 1800-
talet (Hammarstrom-Lewenhagen, 2016; Lindgren, 2017). Det som har for-
andrats 6ver tid dr syftet och metoderna. Fran att anvinda dokumentationen
till att bedoma barns utveckling i forhallande till det som uppfattades som
normalt for &ldern och utveckla forskolans utbildning utifrdn allminna
direktiv om fordndringar som skulle ske, till att anvinda dokumentation som
ett underlag for att kunna uppticka processer, skapa mojligheter f6r barns
fortsatta lirande, uppmérksamma egna synsétt och utveckla forskolans ut-
bildning (Skolverket, 2012; Sheridan et al., 2013; Martin Korpi, 2015).

I borjan av 1990-talet blev styrningsfilosofin New Public Management allt
vanligare. New Public Management har sitt ursprung inom néringslivet och
grundidén var att utviardering och granskning skulle utgora ett centralt
styrinstrument. Tanken var fran bérjan att ta bort med detaljstyrning och
effektivisera, skapa mojligheter for storre valfrihet och inflytande for per-
sonalen (Larsson & Lowstedt, 2020, s. 47-48). Istdllet for detaljstyrning pa-
borjades ett kvalitetsarbete med malstyrning, granskningar och utvirde-
ringar inom skolan och forskolan.

Manga som arbetade i forskolan borjade i samma veva prata om peda-
gogisk dokumentation (Sheridan et al., 2013). Begreppet pedagogisk doku-
mentation myntades bland annat av Gunilla Dahlberg (Barsotti, et al., 2015),
i slutet av 1990-talet for att beskriva ett arbetsverktyg inspirerat frén de
kommunala forskolorna i Reggio Emilia i Italien. Dahlberg ville att doku-
mentationen skulle medfora nagot mer, vara en grund for det pedagogiska
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arbetet och hjilpa forskolepersonal att bli aktiva medforskare tillsammans
med barnen, ddrav namnet pedagogisk dokumentation. Dahlberg kunde i sin
forskning se att det fanns manga firdiga mallar med fragor som foljdes i till
exempel utvdrderingar och ville skapa en metod som var mer levande, som
hjélpte forskolepersonal att fa ett mer didaktiskt perspektiv (Barsotti et al.,
2015, s. 43-67).

Ar 2010 reviderades forskolans liroplan (Skolverket, 2010) och det skrevs
in ett kapitel om dokumentation, observation och utveckling och det
administrativa arbetet i forskolan har darefter 6kat (Insulander & Sviardemo
Aberg, 2014) men 4ven kritiserats av bide forskolepersonal och forskare (se
exempelvis Wallin, 2023., Emilsson & Bjervés, 2021). Bland annat ndmns
faktorer som brist pa tillit, 6kat administrativt arbete, och fokus pa annat 4n
motet med barnen. Exempelvis skriver Karin Alnervik (2023) att de texter
som skrivs inom forskolors systematiska kvalitetsarbete ofta uppfattas som
nagot som ska fyllas i och skickas vidare till rektor (Alnervik, 2023, s. 102).
Jonna Bornemark (2018) ifragasitter vad i en sd pass komplex praktik som
forskolan som egentligen gar att dverfora till ett dokument och hon pekar pé
risken det medfor. Det som stér pa spel ér att bara vissa delar av verksamheten
dokumenteras och att mellanmiénskliga virden da riskerar att osynliggoras,
virden som exempelvis relationer, forhéallningssétt och omsorg (Bornemark,
2018, 2023).

Dokumentationsarbete i forskolan

Dokumentation gors idag i svensk forskola genom att forskolepersonalen
tyller i olika underlag och matriser, tar foton, skriver texter, skriver ner obser-
vationer och reflektioner med mera (Skolverket, 2023a). I en undersékning
genomford av Sveriges kommuner och regioner (2022) uppger 86 procent av
Sveriges 256 kommuner att de anvdnder dokumentation av férskolans peda-
gogiska arbete som metod i det systematiska kvalitetsarbetet (Sveriges Kom-
muner och Regioner, 2022).

Aven om det dokumenteras mycket i forskolan behéver forskolepersonal
fraga sig vad som dokumenteras och vad dokumentationen leder till. I en
undersokning av Hakan Lofgren (2017) uppmérksammas att forskollarares
dokumentationsarbete ofta blir ett sitt att pavisa sin professionalism, inte att
uppmérksamma hur deras handlingar paverkar och méjliggér barnens ut-
veckling och ldrande. Genom dokumentationen pavisar forskolldrare att de
foljer sitt uppdrag och gor "rdtt”, de hanvisar till laroplanen och det som for-
vantas av dem (Lofgren, 2017, s. 136-137). En liknade iakttagelse gor Frida
Lindroth (2018) i sin licentiatuppsats Pedagogisk dokumentation — en pseudo-
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verksamhet? Lirares arbete med dokumentation i relation till barns delaktig-
het. En av Lindroths slutsatser ér att det som dokumenteras ar en tillrattalagd
bild av utbildningen. Forskolepersonal viljer att dokumentera det som kan
synliggora en forutbestimd process, och det framkommer att férskoleper-
sonalen redan har ett forutbestimt mal med dokumentationens innehall
(Lindroth, 2018, s. 110-126).

Eva Insulander och Eva Svirdemo Aberg (2014), beskriver att ett problem
ar att det ofta saknas en fortsattning i férskolans dokumentationsarbete.
Forskolldarare dokumenterar barns lirande men reflekterar séllan kring hur
vil verksamheten har lyckats med sin maluppfyllelse och vad som behover
utvecklas ytterligare. Darmed fullf6ljs inte kvalitetsarbetet, dokumentationen
anvinds inte for att kritiskt granska den egna verksamheten, s& som organi-
sation, innehall och genomférande (Insulander & Svirdemo Aberg, 2014, s.
13-15). Det genomférs dven ofta en méngd olika dokumentationer i for-
skolan, inte bara till det systematiska kvalitetsarbetet utan dven till veckobrev
i form av text och bild, fordldraenkiter, barnintervjuer, barnobservationer,
vaggdokumentation, olycksfallsrapportering, protokoll av olika slag, hem-
sidor med mera vilket leder till ovisshet och osdkerhet kring vilka underlag
som ska anvindas till utvecklingsarbetet (Insulander & Svirdemo Aberg,
2014, s. 13).

En annan utmaning som Annica Loéfdahl Hultman och Maria Folke-
Fichtelius (2014) synliggor ar att nar det i forskolans dokumentationsarbete
finns ett stort fokus pé att dokumentera barns lirande, blir ldrande ett
begrepp som forskolldrare bade utmanas i och problematiserar. Daremot
finns det andra kunskaper och kompetenser som dirmed séllan eller aldrig
diskuteras, utmanas och utvecklas, som till exempel omsorgsuppdraget
(Lofdahl Hultman & Folke-Fichtelius, 2014, s. 1-14).

Sammanfattningsvis gar det att konstatera att det idag finns ett stort fokus
pé dokumentationsarbete i forskolans praktik och en fraga som forskningen
undersoker dr hur forskolepersonal anvidnder dokumentationen for att
utveckla sin profession, arbetssitt och forskolans innehall. Kanske dr det som
Bornemark (2020, s. 20) skriver, att "gapet mellan det nedskrivna ordet och
praktiken blir storre ju mer vi fokuserar pa dokumenten”. Beskrivandet av
handlingen bli viktigare &n handlingen i sig. Allt maste dirmed &ven goras tva
ganger, en ging i den levda verkligheten och en géng pa pappret, man maste
forst gora det och sedan sdga att man gjort det (Bornemark, 2020, s. 55).
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Reflektionens innebord och syfte

Precis som dokumentation &r reflektion nagot som oftast ingar i forskole-
personals arbetstid. Reflektion lyfts allmént som en barande del i forskolans
utvecklingsarbete och arbetslag méts i olika forum for att tillsammans reflek-
tera, men vad reflektion innebir i det sammanhanget problematiseras enligt
min erfarenhet mer sillan.

Vad innebir da reflektion? I den filosofiska traditionen har reflektion med
meningssokande att gora. Reflektion dr sammansatt av latinets re (éter,
tillbaka), och flectera (boja), vilket skulle innebéra tankens krékning tillbaka
mot sig sjilv (Alexandersson, 2007). Jag brukar anvinda mig av Bengt
Molander (1996) definition att ta ett steg tillbaka for att se och tinka 6ver
sig sjdlv och vad man gor for att fa perspektiv pd en situation” (Molander,
1996, s. 151). Peter Emsheimer et al. (2005) menar att reflektionen till stor del
handlar om att sitta ord pa tankar, erfarenheter, kunskap och ens eget
agerande, men dér det vanliga tinkandet fordjupas. Samtalet genomfors med
négon form av systematik och struktur dir syftet dr att skapa distans fran det
vanliga tankemonstret, att utveckla nya tankar och soka l6sningar pa frage-
stillningar. I reflektion krévs en vilja att se nya infallsvinklar (Emsheimer et
al., 2005, s. 179-193). Reflektion kan aven innebdara att fora tanken vidare
som Ulla Wiklund (2013) uttrycker sig. Att dela med sig av tankar, erfaren-
heter och kunskaper blir viktigt i ett utvecklingsarbete. Inger Falt (2017)
konstaterar att genom reflektion kan arbetslaget fa en storre forstéelse for
varandras agerande och ldra av varandra (Filt, 2017, s. 39-44). Men att fa en
storre forstaelse for varandra behdver inte innebdra en enhetlighet i alla
fragor. Chantal Mouffe (2005) lyfter fram att dven oenigheter dr nédvéndiga.
Héller vi bara med varandra om allt kommer inte vara tankar forandras. Om
vi bara forsoker forsta varandra och skapa gemensamma bilder kommer inte
utveckling ske. Enligt Mouffe ar det oenigheterna, meningsskiljaktigheterna,
som kommer leda till utveckling, det ar i oenigheterna vi tinker nytt och
tanker vidare (Mouffe, 2005, s. 13-31). Nar jag lyssnade in forskolepersonals
samtal i mina undersékningar upplevde jag ett flertal tillfallen att det var nér
olikheter kom fram som samtalen fordjupade, ett sadant exempel beskriver
jag langre ner i texten.

Samtal och reflekterande samtal

Ett av resultaten som presenteras i min magisteruppsats ar att det finns stora
skillnader i forskolepersonals samtal nir de mots i gemensamma reflektions-
forum. Bade hur de samtalar och vad de samtalar om. Utgangspunkten i
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undersokningen var att jag, i mitt uppdrag som utvecklingsledare, ofta métte
forskolepersonal som uttryckte att de aldrig hann prata om pedagogiska
fragor och sitt utvecklingsarbete med kollegor. Eftersom jag visste att alla som
arbetade i dessa forskolor hade gemensamma reflektionsforum varje vecka
da de mottes blev jag nyfiken, varfor hinner de inte prata om sitt uppdrag?
Nir jag genomférde mina observationer och lyssnade in forskolepersonalens
samtal nar de mottes insag jag att det inte var sa konstigt att ménga av dem
upplevde att de aldrig hann reflektera med varandra. Fér deras samtal
handlade om annat, sa som schema och praktiska ting. Darmed fanns ytterst
lite tid, ibland ingen tid alls f6r reflekterande samtal utifran dokumentation
om utbildningens innehall, forskolepersonalens forhallningssatt, arbetssatt
och undervisning (Wallin, 2019).

I analysen kom jag dven fram till att férskolepersonal som enbart berit-
tade om sina aktiviteter och gav tips till varandra séillan hamnade i reflek-
terande samtal det vill sdga ett samtal dér tankar fordjupades eller nya infalls-
vinklar framtradde. Dessa samtal bidrog heller inte till att nya arbetssétt och
nytt innehéll planerades. De arbetslag som hamnade i reflekterande samtal
var 6verlag valdigt nyfikna pa varandra, stillde frédgor till varandra och lyss-
nade aktivt pd varandra. De berittade kort om sin undervisning, handlingar
och aktiviteter for att sedan férdjupa och problematisera det som skett.
Utifrén samtalen planerade de sedan tillsammans nya arbetssitt och nya
aktiviteter som vid nista tillfille de mottes foljdes upp och i den cirkuldra
processen var det systematiska kvalitetsarbetet igang (Wallin, 2019).

Jag uppmirksammade att det fanns yttre faktorer som péaverkade nyfiken-
heten och lyssnandet och ddrmed de reflekterande samtalens innehéll och
vad samtalen bidrog med i utvecklingsarbetet. Till exempel bidrog platsen
arbetslaget satt pa; att sitta runt ett bord i ett rum som var planerat for ge-
mensam reflektion gav béttre forutsiattningar for reflektion 4n att sitta i en
soffa, eller i ett rum med mycket rorelse (avbrott). Att ha en agenda och sam-
talsledare var andra faktorer som gynnade mojligheterna for reflektion
(Wallin, 2019).

Vikten av att bidra och en 6ppenhet for olikheter

Ytterligare en gemensam faktor for flertalet av de forum dar reflekterande
samtal forekom var att nir forskolepersonalen kom till reflektionsforumet
var de forberedda, med en dokumentation, en tanke eller fundering. De hade
med sig nagot slags underlag. Forberedelsen visade sig vara en viktig faktor
som péverkade reflektionen. Forskolepersonal som hade fortiankt utifran sin
dokumentation hamnade oftare i férdjupade reflekterande samtal tillsam-
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mans. Det skriftliga blev ett stod i denna process (Wallin, 2019). Kristin Bie
fastsldr att nar var och en dokumenterar samlas samtidigt tankar ihop och
det finns mojlighet att se en helhet utifran det som skett. Far man inte en
overblick 6ver det som skett kan reflektionen bli ofokuserad istallet for en
perspektivrik reflektion (Bie, 2014).

Forutom att forskolepersonal tog ansvar for att bidra med dokumentation
till gemensam reflektion uppmérksammade jag i min andra studie att det
aven var av stor vikt hur forskolepersonal tog vara pa dokumentationen. Nar
dokumentationen blev ett underlag for att synliggora olikheter och forskole-
personal tog vara pa varandras tankar och handlingar skapades mojligheter
att forandra sina egna tankar och handlingar (Wallin, 2021).

Ett exempel fran ett arbetslags gemensamma reflektionsstund:

Jag sitter med pa ett arbetslags gemensamma reflektionstid. Forra veckan
hade de bestamt att alla grupper skulle mala hosttrad. Nu har de tre peda-
gogerna med sig barnens teckningar. Snabbt uppticker de hur olika teck-
ningarna dr. Pias grupps bilder dr svara att tyda om det ens ar trdd, Marias
grupps bilder &r i stort sett perfekta trad. Och Malins 4r nagot mittemellan.

- Vad hiftigt att bilderna ar sa lika i grupperna men olika i de olika
grupperna, siger Pia. Hur har ni introducerat och lett uppgiften?

- Jag satt med en och en, berittar Malin. Vi hade en bild framfor oss och
pratade om firg och form. Sen startade vi med stammen och fortsatte till
grenarna. Sen fick barnen vilja firg och skapa loven.

— Jag sa bara till barnen att vi skulle mala trad, sdger Pia. De fick vilja firg
och skapa. Hur gjorde du Maria?

- Jag skissade upp ett trid pa pappret som barnen fick fylla i, sen hade jag
tagit fram farger till 16ven som de fick dutta, med min hjilp. Men si
spannande att vi gor olika, undrar varfor. Ett samtal om hur var och en tinker
och varfér man gjort som man gjort startar.

- Nista gang ska jag prova att gora som du, Malin, det lit spinnande, du
fick verkligen barnen att tdnka och skapa pa egen hand, med ditt stéd, utan
att du styrde som jag, siger Maria. (Wallin, 2021, s. 62)

I samtalet uppmérksammade jag flera skillnader i forhallningssitt, tanke och
handling mellan férskolldrarna. I samtalet lyssnar de in varandras tankar och
utifrdn samtalet planerar de foérdndringar. Situationen ovan &r enligt min
mening ett exempel pé en reflektionssituation dir dokumentationen blir en
viktig utgangspunkt for fortsatt reflektion. Tack vare forskolepersonalens
nyfikenhet och 6ppenhet for varandras olikheter kan de problematisera sina
handlingar, lara av varandra och planera nya handlingar. Forskollararna reflek-
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terar i flera steg under samtalet, bade 6ver handling och varfor de tinker och
gor som de gor. Genom att reflektera i olika steg skapas mojligheter for bade
egen utveckling och gemensam utveckling som férmodligen paverkar utbild-
ningens innehall och barnens forutsittningar att utvecklas och ldra. Det 4r vid
situationer som dessa, nir forskolepersonal reflekterar over sitt arbete,
samarbetar och utgor ett kollegialt stod for varandra som reflektionen blir ett
stod for utvecklingsprocesser menar Elisabet Asén Nordstrom (2017, s. 24).

Helen Timperley (2019) anser att utveckling till stor del handlar om att
lara nytt, pa sa vis skulle gemensam reflektion sa som i exemplet ovan kunna
ses som ett forum for kollegialt lirande som stottar utvecklingsarbetet.
Kollegialt lirande beskriver Skolverket som ett samlingsbegrepp for olika
former av strukturerat, gemensamt arbete, dér kollegor tillsammans utveck-
lar kunskap. Det kan ske bdde genom att lara av egna och varandras erfaren-
heter och genom att diskutera aktuell forskning (Skolverket, 2023b). Kolle-
gialt lirande beskrivs idag som en nyckelfaktor for framgangsrik skol-
utveckling (Larsson, 2023). Dock lyfter Lill Langelotz (2017) fram att det dven
finns manga svarigheter med att ldra av varandra (kollegialt ldrande) efter-
som kollegialt ldrande bygger pa att det finns en reflektionskultur. Faktorer
som makt (fir alla komma till tals) och solidaritet (anser vi att olikheter
berikar) kan paverka. Om det inte finns en reflekterande kultur finns det 4ven
en risk vid kollegialt larande att viss kunskap kan ses som viktig och riktig.
Utifran normer om ritt och fel kan arbetslag borja fostra varandra istéllet for
att reflektera (Langelotz, 2017, s. 97-102). I Langelotz undersokning ser hon
till exempel att de hon observerar tillrittavisar varandra nir de mots i
reflektion, ger dolda rad i fragor och korrigerar varandra mot ett "rdtt svar”
(Langelotz, 2017, s. 104-114).

Utifran mitt underlag frdn mina tvé studier har jag uppmarksammat att
det kan vara av vikt att i arbetslag samtala om vad som 6nskas ske i de forum
som finns. Ar syftet reflektion eller finns det annat syfte? Ska samtalen leda
till utveckling? Det kan dven finnas en fordel att diskutera begreppen
dokumentation, reflektion och utveckling och innebérden i dem, for att
skapa en gemensam grund och samsyn som jag tror kan underlétta arbetet
tillsammans och forstaelsen for forindring. Jag fick i mina studier ta del av
ett flertal berittelser som handlade om att forskolldrare ibland upplevde att
forstaelsen for fordndringar saknades bland kollegor.

En forskolldrare berattar:

Pé var forskola bestimde vi bland annat att alla ska sluta dricka kaffe nar vi ar

i barngrupp, kaffe fir man dricka pa rasten. Jag tinker att det bdde ar en
sakerhetsrisk, vi ska inte riskera att branna barnen. Men det handlar 4ven om
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att vi ska ha fokus pa barnen, vara tillsammans med barnen nér vi jobbar, inte
sta och prata med kollegor och dricka kaffe pa arbetstid. Alla var med och tog
beslutet, men jag vet inte om alla tyckte att det var ett bra beslut. Ingen
protesterade i alla fall. Beslutet har foljts nir jag ar pa plats. Hiromdagen fick
jag hora att en kollega sagt — nu 4r Emma inte hér, vad bra da kan vi dricka
kaffe nér vi vill. Da har man ju inte forstatt varfor vi tagit beslutet, vad
problemet ar. Det ér ju inte for min skull kaffedrickandet bland barnen ska
stoppas, det 4r ju for att var ndrvaro med barnen ska 6ka. (Wallin, 2021, s. 24)

Forskolldraren jag samtalade med var vildigt missnéjd och frustrerad och
fragade sig hur ménga ganger samma dilemma skulle behova diskuteras for
att forandring skulle ske. Kanske finns det ibland en 6vertro pé att vara samtal
leder till fordndring. Ett problem med fordndringsarbete enligt Stephen R.
Covey (2019) ar att manniskor ofta tror att de pratar om samma problem och
har samma mél med samtalet, men bilden av bade problemet och forstaelsen
av samtalet dr i verkligheten olika. Covey beskriver att utifrdn ménniskans
uppfattningar, forstaelse och tolkning av virlden formas kartor, vilka leder
till olika utgangspunkter som péverkar vara tankar och handlingar (Covey,
2019, s. 56-60). Nar jag skrev min masteruppsats blev det synligt for mig att
begreppet utveckling var ett begrepp som anviandes mycket, men det fanns
vildigt olika uppfattningar, forstaelser och tolkningar om utvecklingsarbete
i forskolan, vilka jag upplevde paverkade utvecklingsarbetet.

Utvecklingsbegreppets innebérd i férskolans utbildning

Begreppet utveckling ndimns 72 ganger i forskolans ldroplan (Skolverket,
2018), 9 omnidmnanden handlar om forskolans utvecklingsarbete (6vriga
omndmnanden handlar om barns sprak- och kunskapsutveckling samt hall-
bar utveckling). Ofta nimns begreppet utveckling tillsammans med begrepp
som kvalitet, uppfoljning, utvirdering, dokumentation och systematik. I
svensk ordbok stir det att utveckling innebér en “process varvid nagot foran-
dras” och fordndring var ett ord som ofta anvindes nir jag samtalade med
forskollarare om utveckling. Dock visade det sig i min underskning att en
djupare innebord av begreppet utveckling och vad som sker nar nagon eller
nagot utvecklas var svar att formulera med ord.

Forskolldrarna jag samtalade med inom ramen for skrivandet av min
masteruppsats hade béde lika och olika tankar om vad som sker nir nagot
utvecklas och vad som blir viktigt att utveckla i férskolans utbildning. De
hade dven olika tankar om hur ett utvecklingsarbete gar till. De var dock
overens om att utveckling sker 6ver tid och att utvecklingsarbetet i forskolan
ofta dr en utmaning. Forskolldrarna samtalade ett flertal tillfillen om vikten av
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ett systematiskt kvalitetsarbete, med fokus pa det skriftliga men de nimnde
aven svarigheterna att fa handlingar att férandras. Relationen mellan det
skriftliga och vardagens handlingar nimndes dock séllan, dessa delar pratade
forskolldrarna till stor del om som separata aktiviteter. Nér forskolldrarna
skulle definiera begreppet utveckling pratade de om att nagot skulle ske (mal
formulerades utifrdan behov av forandring), ofta vad de ville skulle ske (det
som planerades och skrevs ner) och mer séllan hur de skulle komma dit
(handlingarna, férandringen i métet med barnen).

Bjorn Hettne (2008) beskriver att det finns olika perspektiv pa utveck-
lingsbegreppet; utveckling som niagot som ska ske, da ofta utifran ett problem
eller nagot som behover fordndras, utveckling som nagot som sker, ett
framsteg och utveckling som nagot som har skett, ndgot som har fordndrats
(Hettne, 2008, s. 5-8). Jag menar att det dr i dessa perspektiv balansen mellan
handling och det skriftliga blir synlig. Det vill siga handling, som det som
sker i nuet i praktiken och det skriftliga, den pa papper nedskrivna doku-
mentationen som ska berdtta om det som ska ske och handlingar som har
skett. De olika perspektiven kan g& hand i hand, dra nytta av varandra, men
de kan &ven bli tva parallella spar som har svart att na varandra.

En utmaning forskolldrarna i min masteruppsatsstudie nimnde var att
synen pa utveckling, vad som behdvde utvecklas och hur det planerade
utvecklingsarbetet skulle ske ofta kunde upplevas olika mellan kollegor i
arbetslaget. De beskrev konkreta exempel pd nér de inte haft en samsyn i
arbetslaget, men de beskrev dven en kinsla som de ibland kunde f utan att
den var uttalad (Wallin, 2021). Eva Johansson (2011) beskriver denna kansla
som pedagogiska atmosfirer. En pedagogisk atmosfir innebar enligt Johans-
son ett komplext fenomen av den kultur som finns pé en arbetsplats och
skapas over tid mellan deltagarna. I en pedagogisk atmosfir finns aterkom-
mande beteenden, monster, uttryck och kéinslor, men dessa ér svara att sitta
ord p4, de finns ddr i skymundan och dven om de inte dr uttalade sa paverkar
de personalens kommunikation, forhallningssatt och arbetssitt (Johansson,
2011, s. 22-56). Denna kinsla (den pedagogiska atmosfiren) menade for-
skolldrarna kunde paverka utvecklingsarbetet, bade positivt och negativt.

Forskolans kultur paverkar utvecklingsarbetet
Jag sitter med ett arbetslag som jag arbetat tillsammans med, stottat i deras
utvecklingsarbete kring deras systematiska kvalitetsarbete i snart tva ar. Jag
reflekterar 6ver att det 4r en annorlunda kédnsla i rummet nu mot det var nér
jag klevin i rummet f6r tva &r sedan. Det dr nagot i luften nu som jag inte kan
ta pa, eller kanske dr det hur de pratar. Idag nér jag klev in i rummet mottes
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jag av energi och glidje, det gjorde jag inte d&. Jag minns tillbaka till ett mote
i starten av vart samarbete. Det var terminsstart och barngruppen upplevdes
rorig. Nar jag kom in i rummet mottes jag av suckar och en uppgivenhet.

- Vimaste fa strukturer pa vara vardagsrutiner, sager Lisa.

—Ja, det dr viktigt, svarar Maria. Lisa fortsétter:

- Barnen bara springer omkring i hallen, det dr valdigt rorigt, barnen ar
s& ofokuserade pé det vi ska gora.

Samtalet fortsatter i minst en kvart om att de maste fa till strukturer i sitt
arbete och barngruppen ér sa rorig. Jag minns att jag funderade pa vad for
strukturer de menade och vad strukturerna skulle leda till och vad menade
de med att barnen &r s& roriga? Vad jag minns kom de inte fram till nagra
strukturer under det mdtet. Nu nagra ar senare sitter jag med samma arbets-
lag. De pratar om saker som de vill utveckla och jag férundras 6ver hur snabbt
de kommer in i samtal om losningar till att ta beslut.

- Ténk om vi skulle prova att ...

- Ja, fast kanske skulle du finnas med dar ...

- Ok, dé gor vi sa, jag fixar stodkort, du ser till att vara i hallen sa fort du
bérjar imorgon.

Allt skrivs ner, var dr vi, vart ska vi, hur gor vi. De bestimmer vad och nér

de ska f6lja upp sitt arbete. Det dr ett enormt 16sningsfokus i deras samtal, en
vixelverkan av tankar, forslag pa losningar for att sedan dra ihop alla idéer
och ta ett beslut. Sa fortsitter hela motet. (Wallin, 2021, s. 20)
I min tolkning av ovan beskrivna berittelse och observation upplevde jag att
det fanns ett engagemang hos forskolepersonalen, som jag inte upplevt
tidigare, deras kreativitet hade okat och det fanns en ny gladje. Jag drog
slutsatsen att forskolans kultur hade fordndrats, utifrdn Louise Bringselius
(2020) beskrivning av kulturer som “accepterade virderingar, antaganden
och beteenden i en viss grupp” och “dessa virderingar hjilper manniskor att
tolka och hantera situationer och bidrar till en kinsla av gemensamhet”
(Bringselius, 2020, s. 19).

Samtalen tidigare och nu handlade om liknande dilemman, men prob-
lemen bemottes olika. Ett problemfokus hade 6vergatt till ett 16sningsfokus.
Spraket som talades var av ny karaktir, dven lyssnandet. Jag hade tidigare i
min magisteruppsats beskrivit att sma ord kunde gora skillnad i férskol-
lararnas gemensamma reflektion. Bara genom att byta ut ordet “ar” till "blir”
pé foljande satt: Kalle ”ar” sa okoncentrerad. Kalle ”blir” sa okoncentrerad
kunde leda till att reflektionen blev mer 16sningsfokuserad, handla mer om
vad som péverkade att det blev som det blev istillet for att enbart prata om
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barnens lirande och utveckling. Samtalen ledde ddrmed aven till ett fortsatt
arbete och forandringar, vilket var nagot jag aterigen uppmérksammade.

Jag konstaterade dven utifrdn mina samtal med f6rskolldrarna och utifran
mina observationer att kulturer finns i alla férskolor, pa gott och ont eftersom
det dr det gemensamma som blir viktigt i en kultur, och det gemensamma
kan vara att se problemen eller en vilja att skapa losningar. Ddrmed kan
kulturen forsvéra eller underlatta utvecklingsarbetet.

Tre dimensioner i ett utvecklingsarbete

I exemplet ovan pratade forskolepersonalen om strukturer och strategier som
behdvde utvecklas och samtalen om vad som skulle utvecklas var véldigt olika
bland mina informanter, vilket fick mig att fundera 6ver vad som egentligen
behover utvecklas for att utveckling ska ske.

Enligt Lars Sorqvist (2016) handlar utveckling om att paverka olika
dimensioner av verksamheten. Vanligen talar man om kulturell, strukturell
och strategisk utveckling. Kulturell utveckling berér det mellanmanskliga
omradet och handlar om ledarskap, virderingar, forhallningssatt, och rela-
tioner. Sorqvist menar att en valutvecklad kultur dr en forutsittning for all
annan utveckling och samtidigt en faktor som kan vara svar att uppmaérk-
samma och utveckla. Strukturutveckling innebdr hur organisationsstruk-
turer, processer och metoder fordndras, de faktorer som &r grunden i verk-
samheten och i det arbete som bedrivs, for att utbildningen ska bli battre (till
exempel schemalidggning, fordela barnen i grupper, arbetslagens samman-
sattning och pedagogisk inriktning). Strategisk utveckling handlar om hur
verksamheten ska kunna nd de mél som finns (i relation till Lpf6 18) och
forverkliga de planer och aktiviteter som bestdmts (arbetslagets planering av
arbetssitt och innehéll) (Sorqvist, 2016).

Utifrdn Sorqvists (2016) tankar om olika dimensioner av utveckling kan
det innebéra att nar forskolepersonal (och rektorer) pratar om utvecklings-
arbete i forskolan kan det finnas olika fokus och tankar om vad som ska och
behover utvecklas. Nagon tinker pa forskolans kultur, en annan pa for-
skolans organisation och en tredje pa forskolans maluppfyllelse. Beroende av
yrkesroll, erfarenheter och kunskaper kommer ésikter om vad som ar viktigt
och vilket omrade som ska prioriteras bli olika. Troligtvis paverkar de olika
dimensionerna varandra, borjar utvecklingsarbetet i en del kommer dven de
andra delarna att forandras. Men det kan dven finnas en riskatt fastna i en
dimension. I bdda mina undersdkningar sag jag till exempel att forskole-
personal litt fastnade i organisationsfridgor (s som barngruppens storlek,
franvarande personal, lokalens utformning) i sina gemensamma samtal, som
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ofta var oméjliga att 16sa, istallet for att reflektera kring sitt eget forhallnings-
sitt och arbetssitt. Jag kunde konstatera att innehallet i arbetslagets gemen-
samma samtal kunde vara av stor betydelse for utvecklingsarbetet.

Utvecklingsarbete som leder till férandring

Aven om férskolepersonal dokumenterar och har reflekterande samtal leder
det de dokumenterar och samtalar om inte alltid till att den 6nskade ut-
vecklingen upplevs ske.

Ett exempel, en forskolldrare berdttar:

Jag och mina kollegor har gatt igenom vart dokument dér vi skrivit ner vilka
utvecklingsbehov var forskola har. Vi har pratat om vad det innebar for oss
och vad vi behover férandra. Vi bestaimde att vi ska vara mer narvarande med
barnen. Alla ska genomféra minst en aktivitet med barnen varje dag, men
dven befinna sig tillsammans med barnen storre delen av dagen, vara nira
barnen. Vi ska plocka ut mer material s& barnen far fler méjligheter till lek
och aktivitet nu ndr vi 4r ute s& mycket. Nér vi pratade om vad nirvarande
betyder for oss sa hade alla en tanke, alla tyckte ganska lika, alla h6ll med
varandra, men sen i vardagen gor vi inte som vi sdger vi ska gora. Manga
kollegor samlas fortfarande i klunga och barnen leker for sig sjdlva langre bort
storre delen av dagen. Jag tog upp det hér igen nér vi triffades i vart gemen-
samma reflektionsforum, och alla holl med igen, men jag tror inte det kom-
mer bli ndgon skillnad. (Wallin, 2021, s. 23)

Jag fick i min andra studie ta del av ett flertal berattelser liknande den ovan.
Forskolepersonal uppmarksammande utvecklingsbehov, planerade vad som
skulle forandras, men sedan upplevde de att den forandring som onskades
uteblev. En annan utmaning som ndmndes var att de planerade 1sningarna
inte fick den effekt som onskades. Ett exempel, en forskolldrare berdttar:

Ett av vdra utvecklingsomréaden &r att vi ska ldsa mer for barnen, vi har dérfor
planerat in lasstunder under dagen. Jag tycker det ar bra, att vi ska ldsa mer
for barnen, men det finns andra sitt att gora det pa. Jag vill fi in lasningen
utifrdn de projekt och intressen barnen har. Jag vill finga 6gonblicken, nir
det passar med lasning. Jag tycker jag liser mindre f6r barnen nu, nér vi ska
arbeta pé det hir sittet. Jag forstar att vi beh6ver ha genomtinkta lasstunder,
men att ldsa spontant kan ocksé vara bra, det handlar ju mer om hur jag laser
tillsammans med barnen. Jag tanker att det ar vart forhillningssatt och ge-
nomférande vi behover prata om och utveckla, inte att vi ska ha mer in-
planerade lasstunder. (Wallin, 2021, 5.27)
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En forklaring till att den 6nskade utvecklingen ofta uteblir 4r enligt Steven
Katz och Lisa Ain Dack (2017) att problemen som uppmarksammats ana-
lyseras alldeles for lite; varifran uppkommer egentligen problemen och vad
innebdr problemet (orsaker till problemet). Istdllet laggs tid pa att tdnka ut
aktiviteter och 16sningar. Ofta prévas dven (ménga) olika I6sningar for att
atgirda problemet, utan nirmre eftertanke nir man byter riktning. Det som
gloms bort ér att hur framgéngsrika aktiviteterna blir beror pa i vilken ut-
strackning de dr 16sningar pa problemet (Katz & Ain Dack, 2017, s. 49). Karin
Berglund (2019) har deltagit i ett flertal forskningsprojekt i férskolan och
anvinder sig av begreppet kreativ forstorelse (som har préglats av den Oster-
rikiska ekonomen Joseph Schumpeter), for att beskriva forskolepersonals
kreativa och losningsfokuserade arbete. Berglund (2019) anser att nér for-
skolepersonal borjar med nagot nytt, som hon menar vildigt ofta sker, tas
négot annat bort lite for snabbt, utan eftertanke vad det nya kommer inne-
béra och vad som kommer ske nér det gamla tas bort (Berglund, 2019, s. 188-
189). Det kan handla om arbetssitt, blanketter, teorier, aktiviteter, pedagogik
- allt mojligt. Detta leder ofta till att de forandringar som sker inte leder till
det 6nskade resultatet.

Utveckling handlar om att ldra nytt och prova nytt.

Helen Timperley (2019), beskriver att den forsta utmaningen i ett utveck-
lingsarbete uppstar redan innan utvecklingsarbetet borjat och det handlar om
hur begreppet utveckling tolkas och anvinds. Begreppet utveckling handlar
om nagot som ska goras, nagot som forvintas hinda, men det ar latt att inte
se sin egen del i utvecklingsarbetet. Om samtalen istéllet handlar om lirande
s& fors tankarna till en inre process, nagot som sker hos var och en. En av de
viktigaste skillnaderna mellan utveckling och lirande ar att “professionellt
larande kraver att larare verkligen ar engagerade i sitt eget lairande, medan
professionell utveckling ofta betraktas som nagot de endast deltar i” (Tim-
perley, 2019, s. 36-37). Darmed behover samtalens fokus, utifran Timperleys
tankegang dndras fran vi till jag om utveckling ska ske.

Nista steg 4r att skapa sig en djupare insikt om sitt eget agerande, hur jag
gor och vad jag gor. Katz och Ain Dack (2017) menar att utan denna kunskap
blir det svért att fordndra sitt arbetssétt. Det beh6vs sedan dven kunskap om
hur tankar och handlingar férdndras och vad det leder till, vilket kan ske
genom ett gemensamt undersokande arbetssitt (Katz & Ain Dack, 2017, s.
16-19). Det kan till exempel innebdra att praktik (erfarenheter, handlingar)
och teori (vetenskap) fir motas, samspela och utmanas i kollektiva processer
(Donohoo & Katz, 2022; Ronnerman, 1998; Timperley, 2019). Enligt Tim-
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perley (2019) behdver denna undersékande process ske i bestimda steg om
utvecklingsarbetet ska bli lyckat. Arbetslaget borjar med att uppmarksamma
vad barnen inte far forutsattningar att lara och utvecklas kring. Nasta steg ar
att fundera 6ver vad arbetslaget behover for nya kunskaper for att kunna
stotta barnen i deras utveckling och lirande. Darefter behover personalen fa
till sig ny kunskap om &mnet, genom exempelvis utbildning, litteratur,
forelasningar, som sedan diskuteras med kollegor. Utifrdan ny kunskap och
gemensam reflektion planeras férdndringar i undervisning. Nar nya under-
visningsaktiviteter genomforts méts kollegor igen for att utvdrdera de nya
handlingarna och tillsammans planeras fortsatt undervisning. Processen bor
upprepas under en lingre period, det viktiga blir att underséka om de for-
andringar som genomfors leder till battre mojligheter for barnen att lira och
utvecklas (Timperley, 2019, s. 42-44).

Jan Hakansson (2023) framhaller att ett systematiskt kvalitetsarbete skulle
kunna ses som ett undersokande kretslopp och bli en process som hjélper
forskolepersonal att undersoka sin egen praktik. Systematiskt kvalitetsarbete
i forskolan ar mangfacetterat, bade komplext och svart, men samtidigt ganska
givet vad det ska handla om - kvaliteten i undervisningen, menar Hakansson
(2023, 5.16). En nyckel for att lyckas med det systematiska kvalitetsarbetet ar
att hitta vigar framét for att balansera mellan det komplexa och det enkla. En
viktig framgéng kan vara att det systematiska kvalitetsarbetet startar i var-
dagsarbetet, blir ndra oss i det som pagar med syftet att verksamhet och
undervisning ska bidra till barnens lirande och utveckling (Hékansson, 2023,
s. 23).

Ett exempel fran en berittelse om min egen praktik som forskollarare:

Pa var forskola kommer vi i var utvirdering fram till att vi vuxna styr pro-
jekten véldigt mycket. Nér vi har samlingar och bjuder in barnen till att sam-
tala om och tycka och tdnka kring véra processer upplever vi att barnens
tankar och asikter inte kommer fram. Nagra fa barn ar idag aktiva i samtalen
och vi blir osdkra pa hur man ska gora for att fa fler barn att bli delaktiga i
samtalen. Vi bestimmer dérfor att ndstkommande termin ska vi utveckla vart
arbete med laroplansmalet “férskolan ska ge varje barn forutsittningar att
utveckla intresse for och forméga att uttrycka tankar och ésikter sa at de kan
péverka sin situation”.

Vi pratar om varfor vi tror att det &r sa, vad ar orsaken till problemet? Och
borjar fundera pa hur vi bjuder in barnen till samtal. Vi laser en text om att
samtala med barn, utifran den kommer vi fram till att vi maste filma oss sjélva
for att se hur vi stéller fragor till barnen. Nér vi filmat och tittat pa hur vi
staller fragor ser vi att vi inte ger barnen tillrackligt med tanketid, vi upp-
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miérksammar ocksa att vi inte stiller sa manga 6ppna fragor. I texten vi last
skrevs det fram att om vi vill att barnen ska bli aktiva i samtal behover de ha
erfarenheter for att kunna samtala om det som skett. Utifran var gemen-
samma lasning, filmning och reflektion bestimmer vi oss for f6ljande for-
andringar: Jag ska rdkna till fem innan jag fortsitter med mina fragor till
barnen, jag ska stilla frigan “vad sig ni” och “om vi ska ... hur ska vi gora
da” for att bjuda in barnen till samtal. Vi ska dven gora samma aktivitet flera
ginger for att barnen ska fi fler erfarenheter och dé kanske fa storre
mojligheter att bli mer aktiva i samtalen. Efter ett par veckor foljer vi upp, vi
filmar oss igen och utifran vara utvecklingsomraden forsker vi uppmérk-
samma vad som hdnt. Hur har vi pedagoger férandrat vért arbetssétt och
torhallningssitt, hur stéller vi fragor, far barnen tanketid? Vad har det lett till,
ar fler barn aktiva i samtalen nu? Utifran resultatet planerar vi en fortséttning
utifran det nya nuldget. (Wallin, 2023, s. 212)

Berittelsen kommer fran en text dér jag beskrev hur jag och kollegor
arbetade med vart systematiska kvalitetsarbete och skulle kunna ses som ett
beskrivande av en unders6kande process. Jag tror att det var var nyfikenhet
for varandra, barnen och det som skedde i vara undervisningsaktiviteter som
bidrog till att jag och kollegor systematiskt foljde upp, undersokte och plane-
rade var utbildning och undervisning tillsammans. Donohoo & Katz (2022)
betonar att det dr genom den undersékande processen som fordjupad for-
stdelse for handlingar och effekterna av dem skapas, dérav blir analysen och
utvirderingen av vara handlingar viktiga delar i denna process (Donohoo &
Katz, 2022). Om inte nya handlingar undersoks uteblir den férdjupade
forstaelsen for vad handlingarna leder till, och da finns en stor risk att utveck-
lingsarbetet stannar vid reflektionen och forskolepersonal fortsitter som de
alltid gjort.

Utveckling handlar om att vaga utmana det vi tror oss veta.

Majoriteten av informanterna jag motte i min masteruppsatsstudie var posi-
tivt instéllda till forskolans planerade utvecklingsarbeten, dock kunde jag
uppmairksamma att manga upplevde att det var ldttare att prata om den ut-
veckling som dnskades, dn att sdtta ord pa och forandra sina egna handlingar
(Wallin, 2021). Enligt Anna Tibelius Bodin &r hjirnan lat, vilket leder till att
vi ménniskor girna tar den latta vigen, vi vill fortsitta med det invanda och
helst inte utmanas. Hjdrnan vill dven ha en tydlighet, ett fokus och struktur.
Sker forandringar sé rubbas dessa strukturer (Tibelius Bodin, 2017). Darmed
foredrar ménniskor att inte bli utmanade och gor i regel sjélva inga forsok att
ifrdgasitta sina uppfattningar och forestillningar eftersom det medfér obe-
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hag. Katz och Ain Dack (2017) fastsldr att vi manniskor dven skapar metoder
for att hindra oss sjdlva att bli utmanade. Vi omger oss med likasinnade, dras
till litteratur, forskning och andra ménniskor som séger det vi vill hora, och
det skapar i sig ett avstand till litteratur, forskning och manniskor som séger
det motsatta. Ddrmed far vi inte fram nagot nytt som kan fa oss att dndra
uppfattning (Katz & Ain Dack, 2017 s. 28-29). Dessutom finns det idag si
mycket information och vi lever i ett samhille dédr det ar latt att inskaffa
information pa gott och ont. Likavil som vi kan ta reda pé fakta, kan vi ta
reda pa fakta som passar oss (Frans, 2017, s. 16).

I mitt arbete som utvecklingsledare leder jag handledare som leder Skol-
verkets kompetenssatsning ldslyftet for all forskolepersonal i kommunen.
Laslyftet utgar fran en utvecklingsmodell som bygger pa Timperleys (2017)
undersokande process som beskrivits tidigare i texten. Handledarna som
leder laslyftet upplever tva stora utmaningar i det kollegiala utvecklings-
arbetet de leder. Den forsta finns i momentet dér forskolepersonalen ska ldsa
en artikel och sedan tillsammans reflektera 6ver texten och den andra finns i
ndsta moment da de utifran texten ska utveckla sin undervisning. Ménga
konstaterar enbart “den var val bra” om texten som de ldst. Sallan diskuteras
texten i sig. Detta leder till att nar forskolepersonalen sedan ska planera nya
undervisningsmetoder och undervisningsaktiviteter blir det svart att gora det
utifran lasningen. Ann-Cristine Wennergren och Marie Hélene Zimmerman
Nilsson (2014) fastslar att detta 4r ett vanligt problem med gemensam litte-
raturldsning, s som i laslyftet. Ndr de gemensamma samtalen om texterna
overgar till samtal om praktiken blir det samtal som hade kunnat ske utan att
lasa litteraturen. Samtalen leder darmed heller inte till att personal gor nya
didaktiska val som provas i praktiken utan istillet fortsétter personalen som
de alltid gjort (Wennergren & Zimmerman Nilsson, 2014).

Utveckling handlar om att éndra vanor.

For att nagot ska utvecklas behover en forandring ske, nya metoder, ett nytt
forhallningssitt eller anvindande av ett nytt material och s& vidare. Dessa
torandringar behover bli hallbara och langsiktiga. Covey (2019) kallar dessa
langsiktiga fordndringar for att fordndra vanor. Han menar att “vanor ar
kraftfulla faktorer i vara liv”, ofta omedvetna monster, som paverkar mén-
niskans gorande och tinkande. Vanor bestar av kunskaper (vad och varfor),
fardigheter (hur) och 6nskningar (vilja). For att handlingar ska kunna for-
andras maste vanorna brytas och forandras (Covey, 2019, 5.77-79).

Som tidigare ndmnts kan forindringar ske lite for ofta och lite for
ogenomtinkt (Katz Ain Dack, 2017; Berglund, 2019). Férandringarna blir
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ddrmed inte héllbara och langsiktiga och forskolepersonal hinner inte skapa
nya vanor. En annan utmaning som Donohoo & Katz (2022) nimner &r att
djupt rotade forestdllningar ofta star i vagen for att nya metoder ska kunna
tillampas och ménga har darfor svart att ta till sig nya metoder, men ménga
gar dven tillbaka till tidigare arbetssétt alldeles for snabbt, det svara ar att
gora det som behovs och fortsitta med det tillrdckligt ldnge for att fa klarhet
i hur det nya arbetssittet kan fungera” (Donohoo & Katz 2022, s. 25).
Ett exempel, en forskolldrare beréttar:

Vi arbetar med léslyftet, det dr bra, genom metodiken sker hela tiden ett
utvecklingsarbete. Men nir dret har gatt sa véljer vi en ny modul, och nér
det arbetet startar dr det som om allt vi lart och utvecklat éret innan for-
svinner. Det gloms bort. Da tidnker jag att vi inte har fatt kunskaper som &r
befista, vad det beror pé har jag tainkt mycket pa. Kanske beror det pa att vi
har arbetat for kort tid med ett omrade, vi vill vidare, prova nagot nytt, lara
oss nagot nytt sa fort, men da har det vil inte skett utveckling pé riktigt.
(Wallin, 2021, s. 66-67)

Troligtvis har det skett nagon forandring, d&ven om forskollararens kinsla
sdger det motsatta. Samtidigt kan det ligga mycket i forskollararens kénsla,
ett flertal studier visar att utbildningsinsatser sa som léslyftet ibland endast
ger kortvariga effekter och tyvirr inte alltid leder till att utbildning och
undervisning fordndras och skapar battre forutsattningar for barn och elever
att utvecklas och lira. Exempelvis beskriver Ann Ohman Sandberg (2019) ett
forskningsprojekt som genomforts i samarbete mellan forskare och represen-
tanter frdn tva grundskolor som deltog i laslyftet. I studien framkommer det
att laslyftmetoden ses som en framgéngsfaktor, men samtidigt ser man att
kunskapen som léslyftet bidrar med inte blir befést. Effekterna av utveck-
lingsarbetet avtar redan efter ett och ett halvt ar efter man avslutat arbetet. En
av forklaringarna kan vara att utvecklingsarbetet (laslyftet) drivs vid sidan av
det ordinarie arbetet och det saknas planer for hur arbetet ska fortsitta
(Ohman Sandberg, 2019). Liknande resultat visas dven i Skolverkets egen
initierade utvirderingar. Dock beskrivs det att de kollegiala utbildnings-
insatserna ofta har ett stort mervirde for verksamheten (sa som arbetsro och
studiero) och bidrar till en 6ppen kultur dér det ar latt att be kollegor om
hjalp och dar ldrarna delar med sig av nya idéer som kan provas i under-
visningen (Carlbaum et al., 2019, Skolverket, 2023c).
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Vikten av att lita pa och ta tillvara pa sin egen (praktiska) kunskap

Utifrén kapitlets resonemang ricker det inte med att forskolepersonal reflek-
terar, dokumenterar och planerar for att utveckling ska ske. Forskolepersonal
maste fa dessa delar att leda till fordndrade handlingar i métet med barnen i
forskolan, vilket kapitlet visat kan vara svart dd det finns ménga faktorer som
péverkar om forskolans utvecklingsarbete leder till utveckling. Dock tror jag
att om forskolepersonal har kunskap om méjligheter och utmaningar skapas
battre forutsittningar for en reflekterande kultur och ett meningsfullt, héll-
bart utvecklingsarbete.

Det som komplicerar utvecklingsarbetet i forskolan ar utifrdn min
erfarenhet som forskolldrare, arbetslagsledare, utvecklingsledare och utifran
mina undersokningar ofta det skriftliga. Vad ska skrivas ner och dokumen-
teras och hur ska underlaget anvindas? Det administrativa arbetet har fatt
allt storre utrymme i forskolans utvecklingsarbete under det senaste artion-
det (Forsell & Ivarsson Westerberg, 2014., Emilsson & Bjervas, 2021). For-
skolepersonalen i mina undersékningar uttryckte vid ett flertal tillfdllen att
deras motivation och nyfikenhet f6r utvecklingsarbetet ibland forsvann nér
det skriftliga arbetet 6kade. De berittade bland annat om digitala larplatt-
formar som de forvintades anvanda, nya matriser som skulle fyllas i och rek-
torer som uppmanade till mer skriftligt arbete. Om utvecklingsarbetets fokus
enbart dr pa det skriftliga tinker jag att utvecklingsarbetet varken gynnar
barnen i forskolan eller férskolepersonalens professionsutveckling. Det méste
enligt min mening vara en balans mellan tankar, det skriftliga och handlingar.

I mina undersokningar stotte jag pé ett ytterligare hinder, som jag kanske
inte forvantat mig, forskolepersonals brist pa en tro pd sin egen forméga.
Négonstans mitt bland alla utvdrderingsmatriser, dokumentationer, fore-
ldsningar och sa vidare verkade tron pa den egna formagan tappas bort. I
mina fortsatta doktorandstudier ar detta nagot som blir mer och mer synligt.
Jag upplever att forskolepersonal, i synnerhet forskolldrare, litar inte alltid pa
sin profession, lutar sig inte mot sin egen kunskap och sina erfarenheter utan
onskar ofta stdd och hjalp att gora ritt. Jag har vid ett flertal tillfillen mott
torskolldrare som uttrycker ”jag vet inte hur jag ska tdnka”, dr det har réatt?”,
egna tankar och handlingar uteblir, ett ritt svar efterfrégas, gor sd hir, istéllet
for att begrunda och tolka det som sker och skapa en fortsattning utifran den
egna kunskapen.

Syftet med utvecklingsarbete utifran férskolans styrdokument ska vara att
stirka professionen och 6ka forskolans kvalitet, men utifran ovan iakttagelser
finns risken att forskolepersonal istillet blir osdkrare i sin profession i dessa
processer, dirmed kan utvecklingsarbetet bli ett avvecklingsarbete.
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En mojlig orsak till detta kan vara att det finns trender i svensk for-
skolepedagogik som man girna vill leva upp till. Normen om rétt och fel finns
och férskjuts over tid, det finns alltid en fulpedagogik och finpedagogik
konstaterar Lena Aronsson (2023) och skriver “nagot maste ses som daligt
for att nagot annat ska vara bra” (Aronsson, 2023 s. 41). Nar forskolepersonal
forsoker tinka nytt blir nagot annat forlegat och har tror jag att manga latt
kan ga vilse mellan det nya och det gamla. Forskolans systematiska kvalitets-
arbete kan leda till en sddan problematik. Min uppfattning ar att forskole-
personal vill utveckla utbildningen och utveckla sin profession, men om
fokus ar pa att gora ritt saker riskerar det som ar redan ar bra och den kun-
skap som redan finns tappas bort, dven tron pa sin profession.

For mig har det varit viktigt att mina undersékningar kan anviandas och
skapa méjligheter att utveckla forskolans utvecklingsarbete, bade for mig
sjilv i min roll som utvecklingsledare, mina kollegor och f6r andra som
arbetar i forskolans utbildning. Det ar sé jag tanker att vetenskapen kan gora
nytta och att studier kan bli till underlag for reflektion och stéllningstagan-
den. I skriften Stdlla fragor och soka svar (Skolverket, 2020, 5.21) skrivs det
fram att forskningsresultat kan ge ldrare, rektorer och huvudmén verktyg att
kunna foérandra verksamheten. Genom ett vetenskapligt forhallningssatt,
som i praktiken betyder att ldrare tillsammans med kollegor kritiskt reflek-
terar over undervisningen utifran forskning och egna och andras erfaren-
heter och man 4r beredd att omproéva inarbetade arbetssatt niar man planerar,
genomfor och utvirderar sin verksamhet (Skolverket, 2020, s.24-25) hoppas
jag att dven detta kapitel kan bidra till professionsutveckling. Med en med-
vetenhet och kunskap om vad som gor skillnad kan forskolepersonal skapa
mojligheter for ett meningsfullt och roligt utvecklingsarbete, for sig sjilva och
for barnen i forskolan, vilket manga redan gor.
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5. Forskolans digitala minne — Administration, kommunikation

och informationssékerhet i dagens forskoleverksamhet

Rikard Friberg von Sydow

Ingangen till att skriva det hér kapitlet bygger forutom mitt akademiska
arbete som lektor i arkivvetenskap dven pa personliga erfarenheter av att vara
foralder med barn i férskola och forskoleklass. Mellan 2012 och 2018 sé fick
jag och min fru fyra barn varav tva med tiden skulle visa sig ha s& pass
allvarliga funktionshinder sa att det paverkat deras tid forst i férskola och
sedan i skola. Jag tror att man som forélder forsoker begripliggora sitt foral-
draliv med hjélp av de verktyg som stér till buds fér en. Min fru ar under-
skoterska och har inriktat sig pa att forklara de medicinska problem vi stott
pé over tid f6r mig och andra. Jag ér lektor i arkivvetenskap och har déarfor
greppat tag i det enda som jag verkligen forstér; blanketter, beslutsprocesser,
dokumentation och administration. Over tid upptickte jag en del skillnader
i hur administrationen, den del man ser som forilder, utfordes. Skillnader i
hur administration utfors, mellan olika verksamheter och vid olika tillfallen,
intresserar alltid arkivvetare. Detta beror pa att sma variationer som vi snabbt
kan forklara i var samtid medan de utfors, kan bli till outtomliga gator nar
négon vid ett senare tillfille undersoker den kvarvarande dokumentationen.
Organisationers minne har en tendens att vara mycket kort, speciellt i organi-
sationer som ofta utsatts for omorganisationer och personalbyten. Att majori-
teten av all administration idag utfors i digitala system, som i denna undersok-
ning representeras av systemet UNIKUM, gor den administrativa situationen
dn mer komplex. Detta vickte ssammantaget mitt intresse. I fortsdttningen har
det lett till att jag engagerat mig i ett forskningsprojekt rorande kommuni-
kation mellan anpassad skola (tidigare sdrskola) och vardnadshavare i tids-
perioden frén foregaende sekelskifte fram tills idag. En del erfarenheter fran
detta projekt har letat sig in i denna text.

Texten ni har framfor er lagger sig i grinslandet mellan vetenskaplig
artikel och vetenskaplig essd. Det betyder i det har fallet att jag forsoker vara
noga med att redovisa de utgdngspunkter jag anvander i analys och bedom-
ningar, samtidigt som jag vill undvika den vetenskapliga artikelns strama
form. Min férhoppning ér att detta ska underlitta for lasaren att ta till sig
undersokningen. I praktiken betyder detta att vissa av de begrepp som an-
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vands i analys och bedémningar forklaras i samband med att de anvinds. En
viss anpassning har dven gjorts géllande vilka begrepp som forklaras och
utvecklas mer for att underlatta for de ldsare som inte har sin huvudsakliga
kompetens inom administration, arkiv eller informationsteknologi.

Dispositionen for denna text ar upplagd pa detta sétt. Efter inledningen
ovan, som dr tankt att ge lasaren forstaelse for den kontext och de problem
som existerar kring forskolors kommunikation i digitala informationssys-
tem, foljer en beskrivning av begrepp som kan anvindas vid analys av ett
digitalt system. Dérefter foljer undersdkning och analys av Uppsala kom-
muns anvidndning av systemet Unikum i forskoleverksamhet. Unikum ér ett
helt digitalt molnbaserat system vilket ger goda forutséittningar f6r kommu-
nikation, men i vissa fall nagot samre férutsittningar for bevarande. Texten
avslutas sedan med en sammanfattande diskussion.

Den digitala férvaltningen

Digital textbaserad kommunikation har en tendens att skapa dokumentation
dér den tidigare inte fanns - kommunikation som tidigare utférdes genom
telefonsamtal, eller kommunikation vid direkt kontakt blir i samtiden ofta
textbaserade meddelanden. Detta leder till att information som fore digi-
taliseringen inte lamnat nagra dokumenterade spar plétsligt blir satt pa prant
och ddrigenom inkopplad i det juridiska sammanhang som beskrivits ovan.
Enkelt uttryckt: vad som tidigare skottes via ett icke-dokumenterat samtal
utfors nu i ett system i vilket informationen finns kvar vid ett senare tillfille.
Viktigt att tdnka pd i detta sammanhang &dr att ritt system anvinds for att
kommunicera, eftersom det finns krav pi bade myndigheter och foretag att
folja Dataskyddsférordningen (Lag 2018:218 med kompletterande bestdm-
melser till EU:s dataskyddsférordning). Dataskyddsférordningen, mer kind
under akronymet GDPR, har paverkan pa hur information som innehaller
personuppgifter far lagras och distribueras (Karlsson Alverhill, 2023, s. 208f).

Tanken i denna text dr att diskutera tre omraden med relevans for
anvindning av digitala system inom férskoleverksambhet: forvaltning, infor-
mationssékerhet och slutligen kommunikation mellan férskola och foralder.
Diskussionen kommer att utga fran de krav som stills pa en kommunal
forskola att agera utifrdn de lagar som styr myndigheter, gillande offent-
lighet, sekretess och bevarande. I diskussionen kommer ett antal problem att
synliggoras, i anslutning till respektive omrade. P4 grund av att kapitlet tar
avstamp i de krav som giller f6r myndigheter riktar det sig fraimst mot de
kommunalt drivna férskolorna och verksamheten dér. Det betyder dock inte
att vissa delar dven gar att applicera pa fristdende forskolor.
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Som ett illustrerande exempel kommer det skoladministrativa systemet
Unikum att anvdndas. Unikum é&r en plattform som &r viletablerad i skol-
sverige sedan runt femton ar tillbaka. Det anvinds av 4 000 skolor och for-
skolor i Sverige och kan dirigenom antas vara ett system som den som arbe-
tar inom forskola kan tinkas komma i kontakt med i sitt yrkesliv (Unikum
2023). I arbetet har jag haft tillgang till dokumentation kring Uppsala
kommuns implementering av Unikum samt de stédsidor som Unikum sjélva
tillhandahaller. Sjélva systemet har jag haft tillgang till, i driftversion, utifran
en vardnadshavarvy, samt i demoversion utifran en férskolepersonal-vard-
nadshavar- och rektorsvy. Jag har dven haft tillgdng till en stérre mangd med-
delanden som skickats fran en forskolas Unikum-implementering till de som
haft tillgang till férdldravyn fran just denna forskola. Undersékningen har
kravt en relativt omfattande kontakt med Uppsala kommun kring de digitala
system for skolor och forskolor som kommunen anvinder sig av. Det ror sig
om nagonstans omkring 25 system som anvinds aktivt och dessutom en
storre mingd andra system som dr avstillda eller anvinds i mindre ut-
strackning. Av dessa dr det Unikum som har det tydligaste granssnittet mot
vardnadshavare och samtidigt 4r det system som innehaller den storsta
mangden information som ror undervisningen och forskolepersonalens
arbete. Det dr dven ett system som syftar till att skapa ndgon form av digital
helhetslosning for virdnadshavare och personal. Det édr bland annat dérfor
detta system valts som exempel.

Kommunikation och forskola

Att forédldrar &r intresserade av sina barns skolgang, och att nagon form av
kommunikation pa formell eller informell védg, sker mellan ldrare/skola och
foraldrarna, f6r att kunna meddela sig bdde om resultat och annat, ar inget
nytt. Det finns dokumenterade tecken pa att detta skett i alla fall tillbaka till
medeltiden (Marten 2018, s. 21). Att kommunikationen sker via digitala
system dr ddremot nidgot som vixt fram mer och mer under tiden efter
millennieskiftet. Dokumentation och kommunikation har existerat genom
hela mansklighetens historia, men det samhalle vi lever i idag beskrivs ofta
som ett informationssamhalle. Vad ett sadant samhalle utmirks av har be-
skrivits pd flera olika sitt, men det ar, enkelt uttryckt, ett samhille dér
information och informationsteknologi spelar en avgérande roll i bade var-
dagsliv och yrkesliv. En nagot mer kritisk beskrivning av ett sddant samhalles
konsekvenser dr att det dr ett samhalle som samlar pa sig mer information dn
det ndgonsin kommer kunna processa (Richards 1993, s. 74).
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Dokumentation som allménna handlingar

Det finns nagot med dokumentation som de som utfor den inte alltid ar
medvetna om. Vi dokumenterar inte enbart for stunden, for att hélla reda pa
vad vi gjort inf6r en eventuell rsredovisning, utan fér framtiden, f6r framtida
revisioner, undersokningar och forskning. Vi dokumenterar for att kunna
bevara information for framtiden. I Sverige ar detta bevarande reglerat i arkiv-
lagen (1990:782) dar det star att myndigheternas arkiv dr en del av det natio-
nella kulturarvet. Myndigheternas arkiv ska bevaras, hallas ordnade och var-
das sa att de tillgodoser: ritten att ta del av allmdnna handlingar behovet av
information for réttskipningen och forvaltningen, och forskningens behov.

Det finns flera fragor att besvara kring denna del av lagtexten. Den del som
ror allmédnna handlingar” och forskningens behov” kommer att diskuteras
nedan. Vad ett nationellt kulturarv &r, ar en betydligt storre fraga, dér far vi
nog noja oss med att dokument fran myndigheter anses vara en del av detta
arv. Det hinder att ménniskor reagerar pa detta och vill placera kulturarv i
en sfir dér det frimst handlar om vad som traditionellt uppfattats som kul-
turella uttryck som konst, musik och annat. Men kulturarv som det tillimpas
hér ar bredare och inkluderar allt som har med ett samhille och méanniskors
liv att gora. Den viktigaste inledande fragan i relation till lagen maste dock
vara: Ar en férskola en myndighet? Detta ir betydligt enklare att besvara. Ja,
sju av tio forskolor drivs i kommunal regi och férskolans verksamhet blir
dérigenom en del av den kommunala myndighetens arbete. (Skolverket 2023,
s.4). Dokument som skapas i en forskolemiljo ar ddrigenom allménna hand-
lingar. Vad detta betyder kommer jag forklara nedan.

P& myndigheter giller ett flertal lagar och regler som inte pa samma stt
har effekt i privat verksamhet. Nar det giller administration sa paverkas den
bland annat av tryckfrihetsférordningen (1949:105) genom att de dokument,
eller "handlingar” som de bendmns i lagtexten, vid fardigstéllande &r att be-
trakta som “allmédnna handlingar”. En allmédn handling méste en myndighet
hantera pa ett sadant sdtt att den kan limnas ut om allménheten, eller nagon
annan myndighet, frigar efter den. Detta efter en sekretessprévning som
utfors i enlighet med en annan lagtext av betydelse for myndigheters verksam-
het, offentlighets- och sekretesslagen (2009:400). Det 4r dven av dessa doku-
ment, de allmdnna handlingarna, som det arkiv skapas, som bendmns “myn-
dighetens arkiv” i arkivlagen ovan. Utifran arkivlagen (1990:782) finns dven
bestimmelser kring ndr allmdnna handlingar kan gallras, det vill siga om
vissa av dessa dokument som skapats i verksamheten inte ska bevaras for
framtiden utan forstoras istallet. Generellt giller detta dokument som inte
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lever upp till malet i arkivlagen ovan, det vill siga som inte kan fylla ett
informationsbehov for forskare, forvaltning eller allméanhet.

Arkivens roll for framtida forskning

For framtida forskoleforskning dr denna arkivering av dokument mycket
viktigt. Det dr detta arkiv som en forskare senare kan undersoka for att veta
vad verksamheten egentligen utfort under en viss tidsperiod, nagot som dé
forhoppningsvis avspeglar sig i den bevarade dokumentationen. Det enskilda
barnet har dven, i framtiden, en potentiell méjlighet att se hur den verksam-
het hen har varit en del av dterspeglas i arkivet, &ven om detta inte ar en
speciellt vanlig motivation for att soka i arkiv idag. I vissa enskilda fall kan
det dock finnas ett 6kat behov av att rekonstruera hiandelser i barndomen. Ett
praktiskt exempel pa detta dr det behov som funnits att soka i dldre Social-
tjanstakter efter bevis for vanvard i fosterhemverksamhet. Detta samtidigt
som delar av regelverket har pekat mot att innehallet i dessa akter ska
forstoras (Edquist, 2017). Det finns dessutom ett annat intressant specialfall
i relation till funktionshinderforskning. For vissa barn som saknar, eller har
ett mycket bristfillig, eget sprak och dédrfor inte kan aterberitta sina egna
minnen fran barndomen, s& kan den dokumentation som uppstar i for-
skolans administration och nir forskolan kommunicerar med véardnads-
havare bli till en av de fa kéllor som kan aterge minnen och erfarenheter fran
barndomen 6verhuvudtaget. Darigenom blir det dven en av de fa kéllor som
person- och slakthistoriker samt funktionshindersforskare skulle kunna
anvéinda sig av. Nar det ror sig om information som berér en specifik person
befinner vi oss i lite av ett minfilt. Informationen kan bade vara enormt viktig
for personen, exempelvis for att finna bevis for vad som har hdnt under en
viss period. Den kan ocksa vara enormt kénslig eftersom information som ar
personlig kan beréra véir personliga integritet. Den kan vara kinslig pé ett
personligt plan. Detta kan dessutom variera under en persons liv. Under en
period kan det utifran den enskildes perspektiv vara mycket viktig att
informationen inte slipper ut - och en atgérd for att undvika det kan vara att
gallra ut information om personen. Vid en senare period kan informationen
vara enormt betydelsefull f6r personen, for att exempelvis bevisa en oforritt.
Dirfor ar det viktigt att hanteringen av information utgér fran generella och
inte personliga utgangspunkter. En person som inte kan kommunicera sa bra
med sin omgivning, till exempel ett forskolebarn, kommer till slut att ha en
ganska stor bit av en relativt unik livshistoria nedtecknad i olika informa-
tionssystem. Det kan vara den enda berittelse om deras liv som finns
nedtecknad for framtiden. Vi bor darfor fundera pa hur vi ska géra med den
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och om den ér vird att bevara for framtiden. Den ma vara integritetskinslig
och privat — men det 4r kanske den enda beskrivningen av ett liv som vi har
tillgang till. Arkiv - den information som vi bevarar for forskare och andra i
framtiden - existerar i en hegemoni dir ménga roster har uteslutits genom
tiderna (Jimerson, 2009). Barn och speciellt barn med funktionshinder &r
exempel pa sddana roster.

Administration och ett par andra begrepp

Tanken 4r att diskutera tre omraden med relevans for anvindning av digitala
system inom forskoleverksamhet: Forvaltning, informationssidkerhet och
slutligen kommunikation mellan skola och fordlder som en administrativ
verksamhet. Men for att kunna utfora allt detta sa behover jag som forfattare,
och ni som ldsare, ha en gemensam forstaelse for vissa begrepp som éar av
betydelse i den hér texten. Administration ar ett sédant begrepp. Vi anvinder
det sikerligen ofta, men vad betyder det egentligen? Administration ar en
hantering av information som sker inom en verksamhet. Allt skapande av,
insamling av, bearbetning av och sammanstillande av information som
utférs inom en organisation ar administration. Centralt 4r dven att denna
informationshantering har en riktning mot en avnidmare av nagot slag. En
chef far en sammanstéllning av antalet timmar som timanstéllda arbetat en
viss vecka, vardnadshavaren fir en notis om vilka aktiviteter som férskolan
kommer utfora i oktober ménad. Malet med att utféra administration &r att
en organisation ska kunna “upprétthélla, styra och samordna” sin verksam-
het. Administrationen dr en stodfunktion som finns till for att en verksamhet
ska kunna bedrivas (Forsell & Ivarsson Westerberg 2014, s. 43). Hir kommer
“dokumentation” anvindas for att beskriva det nedtecknade resultatet av
administrationen som exempelvis ifyllda formuldr, anteckningar, beslut och
vad det nu kan vara fér nagot. Oavsett om dessa hanteras digitalt eller i
pappersform.

Forvaltning ar ett intressant begrepp, som tyvérr kan vara krangligt att
definiera. Till engelska kan det Oversittas till bland annat “management”
eller "administration”. Management brukar dessutom Oversittas till det
svenska “administration”. Detta antyder som ni mérker en viss 6verlappning
mellan begreppen. Men utifrén ett svenskt perspektiv skulle jag hdvda att det
inte riktigt klargor hela begreppets betydelse och sammanhang. Forvaltning
i svenskan kan tolkas som det juridiska begrepp vi finner i férvaltningslagen
(Forvaltningslag 2017:900). Déri framgér att forvaltning ar en beskrivning av
myndigheters arbete rérande handldggning, beslut, svar till allménhet och
liknande. Men inom IT-sfiren anvinds dven forvaltning for att beskriva det
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uppritthallande arbete som sker efter att ett system har inforts (Wiktorin
2018, s. 299). Bagge dessa sitt att beskriva forvaltning innehaller utférande
av administration, pa det sitt som beskrivits ovan. Forvaltning ér ett vidare
begrepp som beskriver arbete pa en hogre niva med de regler, modeller och
annat som styr arbetet, medan administration, administrativa rutiner ar
nagot som utfors och upprittas pé en lagre, mer praktisk niva.

Vardnadshavare 4r det begrepp som anvinds generellt i aktuell lagtext och
motsvarande (Proposition 2009/10-165, s. 313). Vardnadshavare ar den som
har juridiskt ansvar for barnet och for att barnets behov uppfylls. Kommu-
nikation mellan forskola/forskoleklass och virdnadshavare regleras juridiskt
i ett par paragrafer i skollagen (2010:800). Det ror sig om tillfallen nar samrad
ska ske med virdnadshavarna (4:13$, 5:9§) och bestimmelser om att utveck-
lingssamtal ska utforas (8:11§, 9:11§). Den paragraf som har storst betydelse
for den hir undersokningen 4r dock den tredje paragrafen i det tredje ka-
pitlet. Diér star f6ljande:

Vardnadshavare for ett barn i forskolan samt eleven och elevens vardnads-
havare i fritidshemmet, gymnasieskolan och anpassade gymnasieskolan ska
fortlopande informeras om barnets eller elevens utveckling.

Det dr denna fortlopande kommunikation med vardnadshavare och hur den
dokumenteras av skolan som ar i fokus hdr. Om vi undersoker den aldre
skollagen, foregangare till den lag som stiftades 2010 (Skollagen 1985: 1100),
s& finns dédr ingen motsvarande paragraf om fortlopande information till
vardnadshavare utan i denna ar kontakten med vardnadshavarna direkt
kopplad till olika tillfdllen ddr samrad ska ske och motsvarande. S& i detta fall
verkar det som att nagon forandring i tankesatt skett mellan de tva lagarna,
ddr man har kommit fram till att kontakt med vérdnadshavare behover
regleras i lagtexten.

Om vi gar till forarbetet till skollagen (2010:1100), som aterfinns i Propo-
sitionen “Den nya skollagen - for kunskap, valfrihet och trygghet” (2009/10:165),
s& finner vi dar motiven till denna fordndring. Det 4r har utgangspunkter
kring kommunikation mellan skola, barn/elever och vardnadshavare formu-
leras. Det ror sig om olika forum for inflytande ddr kommunikation bor ske
och det ror sig 4ven om utgangspunkten i att virdnadshavare fortlspande ska
informeras om barnets utveckling (Proposition 2009/10:165, s. 294). I denna
text sétts fokus mot den typ av kommunikation som avsitter nagon form av
dokumentation - i form av brev, blanketter, e-post eller vad det nu kan vara.
Information som har avsatts pa vad vi arkivvetare kallar f6r en informations-
barare - det vill sdga ett papper, en digital fil, eller ndgot annat som kan bara
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information bestdndigt over tid. Systemet Unikum &r ett exempel pa en sidan
informationsbérare som anvéinds i nutid, och dr vad som huvudsakligen
kommer att betraktas i undersékningen. Det dr en typ av system som vi,
genom att de fylls med en mingd information som berér barn, personal och
verksamhet, bor betrakta som forskolans digitala minne.

Digital kommunikation mellan férdlder och forskola/skola ar tyvarr
ganska styvforalderligt behandlad i forskarvarlden. Sokningar efter artiklar
inom omradet ger ett magert resultat och det blir dn firre om man soker efter
forskning kring kommunikation via digitala system. I skolledares beskriv-
ning av de under 2000-talet utvecklade digitala plattformarna sa verkar dessa
generellt beskrivas som den bésta och enda mojliga vigen f6r kommuni-
kation (Archbold-Shore, 2017). Schneider och Arnot (2018) har undersokt
hur férdldrar med migrantbakgrund hanterar kommunikation med skolan
och vilka barridrer som kan uppstd. Bordalba och Bochacha (2019) har
undersokt hur foraldrars attityder till att anvdnda sig av just digital kom-
munikation ser ut och kommer fram till att den generellt sett dr positiv.
Bordalba och Bochacha papekar dven att omradet ar ytterst begriansat befor-
skat. Utifran ett svenskt perspektiv maste dven tillaggas att de flesta forskolor
drivs av kommuner, vilket ger konsekvenser fér hur man kan hantera
kommunikation med vérdnadshavare, speciellt i och med att denna kom-
munikation skapar allmdnna handlingar. Specifikt rérande forskola sa har
Hummel et al (2022) undersokt hur kommunikation mellan forskolepersonal
och foraldrar péverkar fordldrarnas tilltro till forskolan. Undersokningen
fokuserar dock pa den kommunikation som sker vid hamtning och lamning
av barn och tar inte upp digitala kommunikationsverktyg.

Forvaltning och digitala system

Undersokningar av administration och férvaltning i ett digitalt ssmmanhang
kommer alltid att rora sig i en skdrningspunkt mellan juridik och vad som
kan bendmnas for teknisk plattform. Teknisk plattform kan vara bade analog
— i form av en bok for meddelanden, ett blankettsystem, eller vad vi nu kan
tdnka oss for kommunikationsmedel. Idag 4r den tekniska plattformen ofta
digital. Digitala plattformar finns bade i form av storre heltickande system
med flera funktioner, och som mindre system f6r enskilda funktioner. Under
senare dr har det forekommit en viss debatt kring informationsutbytet inom
sadana plattformar. Exempelvis rorande ansvar fér informationen, hur
lasrattigheter och sekretess ska hanteras, samt vem som har dganderdtt for
information i ett system. Aganderittsfragor runt tekniska system for skolor
och dess konsekvenser har undersokts av Maria Lindh vid Hogskolan i Boras
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sa hér finns en grund att std pa sedan tidigare (Lindh 2017). En viktig fraga
att utreda har ar hur information tillfors systemet och hur informationen
som tillforts i systemet kommer hanteras. Detta for att se vilka konsekvenser
tillférseln av en viss typ av information till ett system kan fa f6r konsekvenser.
Vem kan se den exempelvis? Ett exempel kan vara om vi tillfér kinslig
information om ett barn - det kan vara upplysning om sjukdom, familje-
forhallanden och annat. Genom att undersoka de administrativa skeendena
kan vi utreda hur denna information kommer hanteras i systemet, om den
kommer bevaras for framtiden, om den kommer gallras ut, var den kommer
att sparas (hos vilken leverantor exempelvis). En sidan undersokning utfors
rimligtvis utifrdn en processbeskrivning av informationsrérelser i den
tekniska plattformen. Om en sadan processbeskrivning saknas sa 4r en annan
mdjlighet att helt eller delvis forsoka rekonstruera informationsflodet i den
tekniska plattformen.

Informationssikerhet

Utifran en uppfattning av hur de administrativa skeendena ser dar det dven
moijligt att utforma en informationssakerhetsanalys. Ett exempel pa en lamp-
lig sddan ér utifran den sa kallade CIA-triaden; Confidentiality, Integrity,
Availability (Andress 2016, s. 6). Genom CIA-triaden sa finns mdjligheten att
observera en teknisk plattform (oavsett om denna 4r analog eller digital) och
se dess mojligheter att hantera konfidentialitetsfragor, fragor kring
informationens integritet (hur den dr sammansatt) och informationens
tillgdnglighet. Jag har tidigare utfort en sddan analys 6ver den varddata som
ackumulerades under 1900-talet i olika system som analoga mappsystem,
digitala journalsystem och motsvarande (Friberg von Sydow 2017). En
liknande analys kan utféras pa analoga och digitala kommunikationssystem
i forskoleverksamhet. Bidde den administrativa analysen och informations-
sdkerhetsanalysen utfors limpligast pa styrdokument och tekniska specifika-
tioner 6ver de system som anvinds i de verksamheter som underséks. I vissa
fall, som exempelvis den i Stockholms stad anvidnda ”Skolplattformen” sa
finns dven utredningar gjorda av Integritetsskyddsmyndigheten - tidigare
Datainspektionen (Datainspektionen 2020). Nagon sidan underskning
foreligger inte for anvandningen av Unikum i Uppsala kommun, eller i ni-
gon annan kommun.
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Att utfora administrativa jaimforelser

En gangbar metod for att jamfora administrativt arbete inom en forvaltning
ar genom att gora jamforelser utifran vissa idealtyper, sa kallade forvaltnings-
modeller. Under 1900-talet diskuterade man ofta svensk forvaltningskultur
utifran tre olika forvaltningsmodeller, den lagstyrda, den folkstyrda och den
marknadsstyrda (Magnusson Sjoberg, 2021, s. 294ff, Pettersson, 2021, s.
16ff). Dessa dr modeller for vilka ideal en statlig, regional eller kommunal
forvaltning kan strdva mot. Den lagstyrda modellen &r inspirerad av dom-
stolen, ser juristen som sitt modellyrke och ser medborgaren som en under-
site. Den folkstyrda ar inspirerad av folkrorelserna, ser ombudsmannen som
sitt modellyrke och ser medborgaren som en uppdragsgivare. Slutligen ar den
marknadsstyrda modellen inspirerad av foretagsvérlden, ser ekonomen som
sitt modellyrke och medborgaren som kund (Magnusson Sjoberg, 2021, s.
294f). Efter millennieskiftet menar vissa, exempelvis rattsinformatikern
Cecilia Magnusson Sjoberg, att en fjarde forvaltningsmodell har blivit synlig:
den digitalt styrda forvaltningen. Den bygger pa att den digitala teknik som
infordes i forvaltningen fran mitten av 1900-talet och framat inte bara &r ett
hjalpmedel for organisationer, utan dven fungerar som en paverkande kraft,
som inte bara dndrar hur en forvaltning rent praktiskt fungerar, utan dven
tillfor ideal, varderingar och andra egenskaper som ér typiska for en for-
valtningsmodell. Magnusson Sjoberg menar att de digitala hjalpmedlen &r sa
pass inflytelserika sé att vi kan prata om en digital férvaltningskultur.

Denna kultur préglas av att daglig offentlig verksamhet forutsitter utnytt-
jande av informations- och kommunikationsteknik i digitala nitverk, pa
organisationsoverskridande samverkansplattformar, genom anviandning av
e-tjdnster av skilda slag, till exempel appar f6r videométen med mera. (Mag-
nusson Sjoberg, 2021, s. 299)

Denna forvaltningskultur har olika formella och informella styrningsinstru-
ment som normkalla, det vill siga bade de lagar och regler som generellt styr
en forvaltning, men &dven informella styrningsinstrument i form av de nor-
mer och regler som olika digitala plattformar héller sig med. Medborgaren
ses som en “deltagare” i de digitala sammanhang som plattformen tillhanda-
héller. En deltagare &r inte riktigt en kund, den bade ger (tillhandahaller
information) och tar (emot information) pé en plattform den delar med
myndigheten. Den yrkesroll som utgér normen ar nigon form av teknik-
kompetent strateg (Magnusson Sjoberg, 2021, s. 303).
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Uppsala kommun och Unikum

Generellt nér en forskare undersoker ett system som ar satt i drift hos en
organisation, i detta fall en kommun, sa 4r den huvudsakliga unders6knings-
vagen att frdn kommunen begira ut de handlingar som beskriver anvandning
av systemet och interna regelverk som reglerar denna anvindning. En
organisation brukar, utifran min erfarenhet, i de fall de borjat anvidnda ett
system, uppratta nagon form av implementeringsdokument som beskriver
hur systemet dr tdnkt att anvindas i organisationen och hur behérigheter och
annat ska fordelas till de anstéllda. I fallet Uppsala kommun och Unikum
saknas denna typ av dokumentation. Fragor om hur systemet ska anviandas
hénvisas till foretaget "Unikum - Unikt lirande AB”. Foretaget tillhanda-
haller kunskap via bland annat sin support och via webbplatsen "Unikum
Academy” dir ldrare och andra kan ga igenom ett antal kurspaket anpassade
for den roll de kommer ha i systemet. Det finns dven ett kurspaket for vard-
nadshavare. Den delen av supporten som ar synlig for en anvéindare utan att
skapa nagon form av formell kontakt &r ett 6ppet forum dér fragor och svar
kan ateranvandas av andra anvéndare. Inte helt olik de 6ppna frageforum for
systemvetenskapliga fragor som finns pa nitet som Stack-Exchange och
motsvarande.

Som forskare har jag vissa begrinsade mojligheter att undersoka hur
administrationen gar till i ett system som ér i drift och anvénds i en verksam-
het. Unikum som det aterspeglas i driftsatt version har jag bara mojlighet att
se via en foradravy, ddremot har majligheten att se hela systemet i den demo-
version som Unikum tillhandahéller pa sin webbplats utnyttjats. Som kom-
plement till detta har de introduktionsfilmer som Unikum tillhandahaller
dven anvints for att skapa 6kad forstielse for vissa funktioner och moment.

“Unikum Demo Forskola” erbjuder méjligheten att prova pa och under-
soka en fardigstélld installation med vissa befintliga redan skapade dokument
och meddelanden. Hir finns tre roller att logga in pa. Rektorn Samira Kahl,
Pedagogen Lina Seger och Vardnadshavaren Theresa Bauer. Rollen som
Rektor ger anvéindaren tillgang till en vy med tvd forskolor, “Forskolan
Baten” och "Forskolan Tornet”. Nagra rektorspecifika funktioner finns till-
gingliga som exempelvis mojlighet att administrera personal samt fa ut en
oversikt kring hur ménga barn pa en viss forskola som har stodinsatser.
Barnen ar uppdelade i grupper och varje barn har en egen sida med funk-
tioner for att skicka meddelanden (till barnets vardnadshavare), for att an-
vanda ldrlogg och planeringsverktyg, samt for utvecklingssamtal och uppf6lj-
ning av utvecklingssamtal. Rektorn har i systemet en 6vergripande roll, det
vill sdga hon (i detta exempel) kan se information rorande utvecklingssamtal
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och meddelanden som skickats till barnets vardnadshavare oavsett om hon
rent praktiskt deltagit i dessa. Detta ger tillgang till en stor médngd informa-
tion rorande ett stort antal personer.

Rollen som pedagogen Lina Seger ger oss en annan nagot sndvare tillgang
till systemet. Lina dr pedagog pa Forskolan Tornet och har darigenom enbart
tillgang till information kring de barn som &r inskrivna pa denna forskola. I
ovrigt 4r rollen i mangt och mycket, lik den som beskrivs f6r rektor ovan,
forutom avsaknad av de rektorsspecifika funktionerna. Pedagoger kan béde
samlat och utifran varje enskilt barns sida, se eventuella stodinsatser och dven
lasa anteckningar som gjorts rérande barn med stddinsats fran andra
pedagoger. Dessa anteckningar ar dock skyddade bakom ett ytterligare siker-
hetsarrangemang och kréver inlogg via en tvapartstjinst. I detta fall krdvs en
sidkerhetskod som skickas till anvandaren via sms. Denna funktion dr dock
inte mojlig att anvanda fullt ut i demoversionen.

Vardnadshavaren Theresa Bauer ér den sista rollen som erbjuds i demo-
versionen av Unikum. Vardnadshavarens behorighet stricker sig till de barn
denne har vid forskolan och ger mojlighet att skicka meddelande till pedagog
och rektor, samt mojlighet att korrigera tider f6r limning och himtning av
barn. Den information som ror stodinsatser, med anteckningar och annat, ar
inte atkomlig, utan den typ av information ska kommuniceras via utveck-
lingssamtalet, en praktik som framgér av den information som man fér ta del
av i demoversionen. En roll som saknas i demoversionen dr rollen som
Skoladministrator. Hir erbjuder Unikum istéllet ett antal utbildningsfilmer
dér Skoladministratorens arbetsuppgifter visas, som att tilldela behérigheter
till olika anvédndare, utarbeta hur grinssnittet i systemet ska se ut vid olika
forskolor, och liknande funktioner.

I demoversionen av Unikum gar det att se vilken sorts information till-
verkaren har tidnkt att applikationen ska anvédndas till. Men inte hur en verk-
samhet egentligen valt att implementera och anvinda applikationen. I den
hér undersokningen har jag ingen mojlighet att gora ndgon mer avancerad
djupdykning i hur Unikum anvénds i praktiken i en kommun. Det skulle
krava behorigheter i systemet som inte ens tilldelas de ordinarie anvdndarna.
Vad jag ddremot kan gora dr att undersdka systemet fran den roll jag sjalv har
i det - som vardnadshavare. Da jag har fyra barn som alla har varit inskrivna
pé samma forskola i Uppsala kommun ger det mig tillgang till en relativt lang
tidsperiod frdn 2018 fram tills 2023. Detta ger viss mojlighet till i alla fall en
stickprovskontroll av hur systemet anvands i praktiken - begrinsad till att
det just bara 4r en forskola som tillgdngen stracker sig till.
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Mycket av det jag kan se via min egen inlogg liknar det som tillverkaren
utgar ifran i demoversionen. Det finns beskrivningar av olika aktiviteter som
utforts, dokumenterade med text och bilder. I vissa fall &r dessa beskrivningar
pé gruppnivé, det vill siga beskrivningar av vad barnets forskolegrupp gjort
en viss dag, med viss fotodokumentation. Foton &r i dessa fall inte av barnen,
dven om dessa finns pa bild i vissa fall, men utan méjlighet till identifiering.
Fotona syftar snarare till att illustrera aktiviteten. Ett sitt att fotografera pa
som kan vara péaverkat av att alla vardnadshavare inte godkanner att deras
barn 4r med pé bilder fran forskolans verksamhet. Beskrivningar av aktivi-
teter kan ockséd vara pé individniva, det vill sidga beskriva vad det enskilda
barnet har gjort.

Tva funktioner aterfinns inte i Unikum fér den forskola jag har tillgang
till. Inga individuella meddelanden har skickats till mina barn - dvs med-
delanden som riktas direkt till vardnadshavare for ett specifikt barn. Alla
meddelanden ér av allmin karaktir — ror en barngrupp, en forskoleavdel-
ning, en hel forskola, eller alla férskolebarn i Uppsala kommun. Ett par
meddelanden ror alla barn som gar i forskola eller skola i Uppsala kommun.
Personliga meddelanden &r nidgot som finns som exempel i demoversionen.
Varfor detta ar intressant kommer diskuteras nedan i avsnittet om infor-
mationssakerhet och dven vidare i de avslutande diskussionerna. Den andra
funktionen som inte verkar anvindas, eller ens, utifran den del av systemet
jag har haft tillgdng till, implementerad &r funktionen for att diskutera och
meddela anpassningar. D4 tvd av mina barn hade anpassningar i férskolan
har jag mojlighet att kontrollera detta. Det verkar inte heller som om
funktionen finns i den implementering som kommunen valt.

Informationssikerhet: konfidentialitet, integritet och tillganglighet

Disciplinen och omradet informationssékerhet tillhandahaller bade atgarder
for att skydda information och begrepp for att analysera hur information
hanteras i en verksamhet. En modell for sddan analys ar CIA-triaden som
utgér fran begreppen, “confidentiality”, “integrity”, “availability” (Andress,
2016, s. 5). Pa svenska brukar dessa begrepp 6versittas till konfidentialitet,
integritet och tillgdnglighet. Vi kan borja med att gé igenom det mittersta
begreppet, eftersom detta inte kommer anvindas i ndgon storre utstrickning
i min analys. Integritet syftar ndmligen inom informationssakerhet pa
“informationens integritet”, det vill sdga att informationen inte kan dndras
utan att detta sker pa rdtt satt, av anvindare med rétt behorighet exempelvis
(Andress, 2016, s. 6). I fallet Unikum har vi rollerna ganska klara for oss
genom genomgangen ovan och bér kunna utga fran att detta skots i systemet.
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Det finns dven en mer teknisk dimension av integritetsbegreppet som syftar
till informationens tekniska sortering, exempelvis i form av en fil eller en
databas, och att inte den dndras sé att informationen blir férvrangd eller filen
olasbar. Men inte heller den ar relevant att ta hansyn till hdr. Stundtals hinder
det att informationssiakerhetsbegreppet integritet blandas ihop med det
svenska begreppet “personlig integritet” som bland annat syftar till att en
person ska kunna vilja vilken information kring denne som ér tillganglig -
detta begrepp kallas snarare “privacy” utifran en engelsk terminologi och
motsvaras inte av det integritetsbegrepp vi finner i CIA-triaden (Hansson,
2006, s. 35).

Konfidentialitet ddremot, ér ett begrepp som limpligtvis kan anvéndas i
en analys av Unikum. Konfidentialitet dr var formaga att uppritthalla ett
skydd for information som det krdvs en viss behorighet for att ta del av
(Andress, 2016, s. 6). Det kan rora sig om privat information kring anpass-
ningar for ett visst barn exempelvis. Som vi ser utifran det demo-exempel av
Unikum som jag beskrivit ovan sa dr den informationen skyddad pa tva satt.
Den ir skyddad genom att barnets vardnadshavare, och inte exempelvis
vardnadshavare till andra barn, har tillgdng till informationen. Férutom
vardnadshavare sa har enbart forskolepersonal och rektor vid den specifika
forskolan tillgang till informationen. Mo6jligtvis gar det dven att sdtta en sparr
mellan personal vid en forskola, si att enbart personal pa en viss avdelning
exempelvis, har tillging till information om ett barns anpassningar. Men
detta har inte varit mojligt att undersoka via det material som jag har haft
tillgang till. Vi ser dven att den information som uppfattas som kénslig, som
anpassningar, i demoversionen ar skyddade med en specifik tvapartsauten-
tisering, som kraver tillgang till en sms-tjéanst for att personal ska kunna ta
del av uppgifterna. Detta Gkar sidkerheten internt, da det blir svérare att
anvianda ndgon annans inloggning for att fa tillgang till information, och det
oOkar sakerheten externt genom att minska risken for att systemet utsétts for
en hackerattack.

Tillganglighet &r ett begrepp som innefattar att ritt person (den behoérige),
har tillgang till ratt information, antingen kontinuerligt, via exempelvis ett
inlogg, eller nér den sdnds ut, via ndgon form av teknisk l6sning for att ta mot
meddelanden, som sms, e-post eller motsvarande (Andress, 2016, s. 7). For
att kunna analysera tillgdnglighet s& maste vi betrakta den ur olika perspektiv.
For personal s& bor tillgidnglighet kunna definieras av att de kan logga in i
systemet under sin arbetsdag och utféra de arbetsuppgifter som kraver ett
systemstod. Tillganglighetsproblem uppstar redan nér en enskild anstélld
inte kan gora detta — ndgot som kan ske av en rad olika orsaker, som bort-
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glomda 16senord, tillfilliga fel kopplade till anvdndaren, eller motsvarande.
Men tillgénglighet kan dven appliceras pa hela implementeringen av syste-
met. Unikum 4r en molnlosning som kommunen kdper in och som kom-
munen inte har den tekniska eller ekonomiska kontrollen &ver. Vad hiander
exempelvis om foretaget far tekniska problem av allvarlig art, gar i konkurs
eller pa nagot annat sitt inte kan uppritthalla den forsalda tjansten? Aven
detta skulle raknas som ett tillgdnglighetsproblem. Vi har 4ven en annan
grupp som bor ha tillgdng till systemet; vdrdnadshavarna. Men just till-
ganglighet och vardnadshavare kommer jag dterkomma till nedan i samband
med ett exempel fran en verksamhet.

Om vi utgdr fran den dokumentation som jag har haft tillging till via
Uppsala kommun och via Unikums webbplats finner vi dven ett par intres-
santa saker i forhallande till CIA-triaden. Uppsala kommun har upphand-
lingsdokumentation som jag tagit del av och som upprittades i samband med
att behovet av ett skolsystem formulerades och Unikum till slut koptes in.
Har framgar det att kommunen for att bedoma sékerheten i systemet anvént
sig av ett verktyg som tillhandahélls av organisationen Sveriges Kommuner
och Regioner, SKR. Verktyget, som heter "Klassa” dr ett verktyg for att klassi-
ficera information efter dess skyddsvéirde och ddrigenom kunna uppritta en
handlingsplan f6r hur den ska hanteras. Klassa anvinds dven for att definiera
skyddsvirde pa information som ska hanteras i ett system som &ar under
upphandling, for att kunna veta om systemet lever upp till de sakerhetskrav
som informationen det ska hantera kriver (SKR, 2023). Aven foretaget som
tillhandahaller Unikum har gjort en genomgang kring hur de generellt
arbetar med information och framst da personuppgifter. Har framkommer
bland annat att Unikum har ritt att radera uppgifter i systemet nar dessa
antingen ar Gver tio ar gamla, eller om anvédndaren (forskolan, kommunen)
avslutar sitt abonnemang. Detta géller dock de uppgifter om anvéindare och
annat som ligger utanfor sjalva skolplattformen, som kan rora exempelvis
inloggning (Unikum, 2022). Hur informationen i sjilva skolplattformen
kommer hanteras efter tio ar eller vid avslutat abonnemang framgér inte av
foreliggande systemdokumentation.

Implementering och provisoriska l6sningar

I samband med min undersdkning av vilken dokumentation som Uppsala
kommun upprittat i samband med implementeringen av Unikum sa tog jag
del av ett antal anonymiserade mejl som utvéxlats mellan allmanheten och
Uppsala kommun rérande systemet. Har finns en mdojlighet att se vissa
anvindarroster kring hur Unikum mottagits. Det ér sjalvfallet ingen komp-
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lett bild som dessa mejl kan ge. Vi kan exempelvis tinka oss att en person inte
hor av sig till sin kommun om ett administrativt system som fungerar utan
anmérkning, utan det kommer finnas en 6vervikt mot anvdndare som &r
missndjda. Jag har dock funnit ett par ledtradar i detta material som ger en
mojlighet att fora diskussionen vidare.

Ett antal mejl rér vad man uppfattar som systemets bristande anvin-
darvinlighet. Det som verkar ge anvandarna de storsta problemen ar att det
kravs inloggning med BankID i systemet dven for att ta del av uppgifter som
egentligen inte borde rdknas som skyddsvarda. Som meddelanden om akti-
viteter i forskola/skola och motsvarande som inte innehéller vare sig person-
uppgifter eller annan kinslig information. Ett standardsvar som kommunen
har anvént sig av for att svara pa den typen av mejl dr att hdnvisa till att det
ar lattare att anvdnda sig av app-versionen av systemet &n att anvidnda
systemet i en webblésare. Det finns en intressant aspekt av detta och det ar
kommunens pekande mot att anvinda systemet pa ett visst sitt med hjalp av
en viss teknisk plattform. Hér finns ndmligen en potentiell krock med den
del av CIA-triaden som pé svenska bendamns "tillginglighet”. Nar vi lanserar
ett digitalt system som ska anvindas av bade personal och vardnadshavare
staller vi oss ndmligen i en intressant position. En arbetsgivare, som en
kommun som driver en forskola, kan vid inférandet av ett system matcha det
mot den utrustning som finns pa arbetsplatsen. Vad den daremot inte kan
gora dr att forutsitta att optimal utrustning finns hos motparten, det vill siga
hos vérdnadshavarna. De flesta ménniskor i Sverige har idag tillgang till
smarta telefoner, datorer och paddor av nagot slag, men aspekter som eko-
nomisk status och tekniskt intresse avgér hur vél en person kan optimera
bade sin utrustning och sin tillgang till den 6ver tid. Att de flesta till exempel
har tillgdng en smart telefon betyder inte att denna tillgdng ar konstant.
Utrustning gér sonder regelbundet och alla har inte den ekonomiska moj-
ligheten att snabbt ersitta den nir den gor det. Abonnemang av olika slag
kostar pengar och krévs for tillgang till nit som kravs for att fa tillgang till
systemet. Aven om de flesta av oss har tillgdng till utrustning och nit-
uppkoppling sa kan det variera stort mellan virdnadshavare hur stabil den
hér tillgdngen &dr. Det hir &r inte ett problem enbart for forskolor och
Unikum, utan ett generellt problem i dagens digitaliserade samhalle. Att det
finns en ekonomisk troskel som anvindaren maste kliva éver for att na fram
till systemtillgang. Det kan vara lampligt for verksamheter som méanniskor
generellt inte har en mgjlighet att avsta ifrdn, som en forskola, att vara
medveten om denna typ av problem, och ha rutiner f6r att information ska
kunna na fram till vairdnadshavarna dven om denne inte har systemtillgang.
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Ett annat mejl kommer frén en mormor som dven dr jourhemsmamma
for sitt barnbarn. Hon beskriver hur hon i praktiken fungerar som vérd-
nadshavare for barnbarnet, da fordldrarna inte har mojlighet. Uppsala
kommun gor det dock inte mojligt for henne att logga in pa Unikum och
andra skolrelaterade system eftersom dessa bygger pa personlig inloggning
via BankID. Det gor att bade hon och barnbarnet halkar efter i infor-
mationsmottagandet. Hdr har vi ett intressant men for skolvarlden och for-
skolan inte unikt problem. En liknande svarighet har man métt inom
sjukvarden, ddr anhoriga har haft stora problem att fa tillgang till journal och
annat tillhorande nirstdende (Pettersson m.fl, 2018). Det bygger pa ett
dubbelt problem utifrdn min horisont. Rent juridiskt, att sekretessregler kan
komma i vdgen, som i fallen inom sjukvarden, men &ven att sjilva inlogg-
ningssttet, det vill sdga att det dr personligt, gor att systemen i sig kan
forsvara tillgang dven till icke-sekretessbelagd information, vilket sjalvklart
kan rora till det i familjekonstellationer som inte f6ljer normen. Verkligheten
moter systemet men passform saknas. Det dr dessutom sé att tva av kom-
ponenterna i CIA-triaden tycks krocka med varandra hir. Konfidentialiteten
och de systemegenskaper som ar satta att skydda den, férhindrar tillging-
lighet for de som ar i behov av informationen.

Nir det giller barn med funktionshinder s& har Uppsala kommun en
provisorisk 16sning for att komma runt informationsférlust. Det géller framst
barn som bor periodvis pé ett sa kallat korttidsboende for att minska vérd-
nadsbordan for virdnadshavarna. Till dessa barn i forskolan, men aven till
barn inom exempelvis anpassad skolgang som generellt inte behover vara
beroende av korttidsboende, s& har man anlagt ett system med dubbel
bokforing. Viss generell information skickas ut via Unikum, men f6r den mer
personliga anvinds en si kallad "Kontaktbok”, ett anteckningsblock som
foljer med barnet mellan hem, forskola/skola och korttidsboende. Detta ar
inget unikt for Uppsala kommun, utan &r en rutin som anvénts i den har
typen av sammanhang generellt och troligtvis under lang tid (Kimber, 2009,
s. 71). Snarare bor 16sningen nog ses som en kvarleva fran ett tidigare arbets-
sitt som levt kvar for att den fyller ett behov i arbetet. Kontaktboken gor att
det 4r mojligt for personalen vid korttidsboendet att fa information utan att
vara i behov av ett inlogg till ett specifikt system. Personalstyrkan pa ett
sadant boende kan variera, vilket dven skulle géra utdelande av inlogg-
ningsuppgifter och konton et cetera, till en relativt stor administrativ borda.
I detta fall kan det dessutom rora sig om medicinsk information som é&r viktig
for den som tar hand om barnet att hélla sig uppdaterad kring. Men, systemet
leder till ett par andra problem. Ett problem &r att informationen kring barnet
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splittras 6ver digitala och analoga lagringsmedier pa ett sitt som kommer att
ge problem vid ett framtida bevarande. Kontaktbockerna riskerar dven att
forsvinna pa ett mer uppenbart sitt 4n informationen i Unikum, dé& det ror
sig om en enskild anteckningsbok som ror sig geografiskt och byter hand-
havare flera ganger i veckan. De existerar dessutom i lite av ett juridiskt
vakuum, eftersom de egentligen bor riknas som allménna handlingar, men
inte hanteras som sadana utifrdn de rutiner jag observerat (Friberg von
Sydow, 2023). Hir finns en relativt stor risk for en informationsforlust.

Sammanfattande diskussion

Min erfarenhet av att infora digitala system pd myndigheter, framst under
2010-talet, ar att myndigheterna i mangt och mycket forsokte sitta sin egen
pragel pa hur systemet skulle anvdndas, genom upprittandet av egna
manualer, en egen nomenklatur och dylikt. I detta fall ar det tydligt att situa-
tionen inte dr s& utan att Uppsala kommun utgar helt fran ett befintligt
system i sin implementering. Det stimmer tdmligen val med den digitala
forvaltningsmodell som beskrivits ovan, ddr mer makt forflyttas till system-
skapande instanser och dér systemen sjélva till stor del sitter agendan f6r hur
de kan och ska anvédndas. Det gar att fundera dver detta utifran ett demo-
kratiskt perspektiv. Kommunen, vars verksamhet styrs av medborgarna far
ju pa detta sitt betydligt mindre makt kring hur arbetet i en verksamhet ska
utforas. Makten Over produkten koncentreras till storsta del kring ett
upphandlingstillfille. Ur det arkivvetenskapliga perspektiv som jag forhaller
mig till gar det dven att mena att bristen pd dokumentation kan skapa stora
problem for hur vi ur ett historiskt perspektiv ska kunna forsta system-
anvindningen i framtiden. Dérigenom kan det dven bli problem nir det
géller hur vi ska kunna forsta forskolans arbete. Informationen som vi skapat
och vill bevara forvaras dessutom av ett foretag. Foretag ar 6ver tid brackliga
konstruktioner, som &r svara att kontrollera for allmédnheten. Nér vi kommer
till informationssakerhet sa finns det dven en del att ldgga pd minnet rérande
konfidentialitet. Konfidentialitet bygger inte bara pa hur vil man skyddar
informationen i ett system — det bygger &dven pa vilken information som laggs
in i systemet och hur pass skyddsvird den ar. Huruvida nagot som &r kinsligt
for personlig integritet hamnar i ett system beror helt enkelt pa de som lidgger
in informationen i systemet och vilken informationen de viljer att ldgga in.
Jag har valt att kalla den hér texten “Forskolans digitala minne”, men titeln
stimmer bara till viss del. Arkiv, efterlimnad information, ar inte riktigt
samma sak som minnen. Snarare ar de stodord till minnen, eller som den
sydafrikanske arkivvetaren Verne Harris har beskrivit det — snarare skirvor
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av minnen (Harris, 2002, s. 62f). Sma avbrutna bitar i ett pussel som even-
tuellt till viss del kan byggas ihop. Men om vi vill veta nagot i efterhand,
speciellt i ett framtida efterhand dér de méinniskor som skapat den bevarade
informationen inte finns lingre s ar arkiven de enda killorna vi har. Det kan
vara integritetskinsligt och privat men det kan i slutinden vara den enda
beskrivningen av ett liv som en framtida forskare har tillgang till. Digitala
system &r bevisat svara att bevara for framtiden. Detta underlittas inte om
organisationen som ska bevara dem, som en kommun, inte har fullstindig
kontroll utan képer in informationssystemet i firdig form av ett foretag.
Forhoppningsvis har respektive kommun rutiner for att 16sa det sa att forsk-
ningsmaterialet finns tillgdngligt for framtidens forskare. Det gir dven att se
att det finns problem med den hir typen av systemanvidndning dven i
samtiden. Att inloggningsuppgifter dr begransade till en viss person &r ett
exempel pa ett sidant problem. Det hir dr svért. Vi kan inte slappa infor-
mation, som kan vara kénslig, fri till andra 4n de som har ritt till den. Med
detta f6ljer dock risken att den person som verkligen behéver informationen,
mormodern till ett barn utifran ett av mina exempel ovan, inte far ta del av
den. Hér finns det goda anledningar bade for forskolepersonal och system-
utvecklare att fundera omkring hur den har typen av problem skulle kunna
16sas. Forhoppningsvis kan utveckling leda fram till att vi har system som
béade fungerar bra att anvinda i en verksamhet och dér vi dven kan vara sikra
pé att informationen vi lagrar dér bevaras for framtiden.
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6. Ett standigt daligt samvete” —
Forskolepersonals forstaelser och tolkningar av

diskrimineringslagen

Helena Hill

Under de senaste decennierna har styrningen av skola och forskola foran-
drats. Ett antal nya lagar inom en rad olika omréden har inforts vilket har lett
till att skolan och forskolan i storre utstrackning styrs genom rittslig regle-
ring (Rosén et al., 2021; Ball et al., 2012). Lagarnas karaktar har ocksé foran-
drats och flera av de nya lagarna har fokus pa individens rattigheter. Det
juridiska skyddet for individen har ddrmed starkts. Enligt Rosén (2023, s. 19)
ar denna utveckling en del i en demokratiseringsprocess “som kan vara béde
onskvird och att foredra, och motsatsen pa samma géng”. Utvecklingen har
bendmnts juridifiering, vilket innebér att samhallets styrning i allt hogre grad
sker genom fler lagar inom fler omréden, och genom att kontrollen av lagar-
nas efterlevnad har stérkts, snarare dn genom tillit och professionellt om-
dome (Rosén 2023; Novak, 2016).

Ett av de omraden som beror forskolan och dar starkt lagstiftning har
inforts 4r omradet lika rattigheter och mojligheter, diskriminering och kran-
kande behandling. Exempelvis har inférandet av Barn- och elevskyddslagen
(SFS 2006:67) i Sverige, senare ersatt av Diskrimineringslagen (SFS 2008:567),
inneburit att diskriminering och trakasserier mot barn och elever numera 4r
forbjudet enligt lag (Rosén, 2023; 2021; Novak, 2016). Andringar i skollagen
(SFS 2010:800) har likasa inneburit ett forbud mot krinkande behandling
(Rosén, 2023).

Trots att forskning om juridifieringen véxer har den forskning som gjorts
framst fokuserat pa juridifiering i grundskolan (t.ex. Lindgren et al., 2020;
Carlbaum, 2016; Runesdotter, 2016; Hult & Lindgren, 2016). Det saknas dar-
for i hog grad forskning som granskar hur juridifieringen har paverkat for-
skolor (Rosén, 2023; Novak, 2017). Nédr det kommer till forskning om
tolkningar av diskrimineringslagen i forskolan finns det mer eller mindre
ingen forskning alls (Rantala & Heikkild, 2022).2 Samtidigt visar forskning att
ndr nya lagar infors sa uppfattar larare dem ofta som svartolkade, vilket kan
leda till bristande samstammighet och oklarheter i den praktiska verksam-
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heten (t.ex. Ball et al., 2012; Horton et al., 2022; Liljestrand, 2019). Det finns
darfor ett behov av okad kunskap om hur forskolepersonal upplever och
forstar det arbete de férvintas utfora i enlighet med diskrimineringslagen.

Syftet med den studie som beskrivs i det har kapitlet ar att undersoka hur
forskolepersonal i svenska forskolor tolkar och forstar arbetet med att mot-
verka diskriminering och trakasserier samt framja lika rattigheter och mojlig-
heter, enligt diskrimineringslagen. Studiens forskningsfragor ar: Hur tolkar
och forstar forskolepersonal diskrimineringslagen och dess innehall? Hur
beskriver de sitt arbete med att uppfylla lagen och hur ser de pa sina egna
forutsattningar for att uppfylla lagkraven?

Tidigare forskning har pekat pa frimjande och férebyggande arbete som
det viktigaste i arbetet med att motverka diskriminering och trakasserier, och
att det dr viktigare att arbeta med hela verksamheten dn att fokusera pa
enskilda individer (Finne, Roland & Svartdal, 2018; Horton, 2018). Vidare
har Skolverket pekat pa behovet av att forbattra det frimjande och fore-
byggande arbetet enligt diskrimineringslagen, och att det bor inférlivas i for-
skolans allménna systematiska kvalitetsarbete (Skolverket, 2019; SFS 2016).
Fokus i studien dr darfor forskolans arbete med framjande och forebyggande
atgirder for att skapa lika rattigheter och mojligheter for alla barn. Nedan
beskrivs forst diskrimineringslagen och dérefter forskningsldget om juridi-
fiering och utbildning. Dérefter foljer en beskrivning av material och metod.
Detta foljs av resultat och analys samt slutligen en diskussion av resultaten.

Diskrimineringslagen

Lag om forbud mot diskriminering och annan krinkande behandling av barn
och elever (SFS 2006:67), ofta kallad Barn- och elevskyddslagen, infordes 2006
och ersattes 2008 av Diskrimineringslagen (SFS 2008:567). Diskriminerings-
lagen reglerar bade skolor och forskolor i forhallande till anstéllda och skolor
och forskolor i forhéllande till barn/elever. Det dr den senare aspekten som
undersoks hadr. Diskrimineringslagen forbjuder diskriminering och trakasse-
rier, dédr diskriminering beskrivs som att “nagon missgynnas” pa grund av
kon, konsoverskridande identitet eller uttryck, etnisk tillhdrighet, religion
eller annan trosuppfattning, funktionsnedsattning, sexuell liggning eller al-
der (SFS 2008:567, 1 kap 4 §). Trakasserier definieras som ett upptriadande
som kranker nagons véirdighet och som har samband med nagon av grun-
derna” (SFS 2008:567, 1 kap 4 §). Skolor och forskolor ér skyldiga att "utreda
omstdndigheterna” och vidta “lampliga atgdrder” om diskriminering eller
trakasserier avslojas, sa kallat “atgirdande arbete” (SFS 2008:567, 2 kap 7 §).
Dessutom har skolor och forskolor krav pa sig att arbeta med aktiva fore-
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byggande och framjande insatser. Forebyggande insatser eller atgarder &r sa-
dana som utfors om en risk for diskriminering och trakasserier har upptickts,
exempelvis i de kartlaggningar som forskolor ar alagda att gora. Framjande
atgdrder &r istéllet sidana som utan grund i en upptickt risk, antas bidra till
att skapa lika villkor, réttigheter och maojligheter for alla barn. Enligt lagen
ska utbildningsanordnare ha “riktlinjer och rutiner” f6r arbetet med att fore-
bygga trakasserier och sexuella trakasserier (SFS 2008:567, 3 kap 18 §). Detta
arbete ska bedrivas genom att verksamheten utreds och analyseras. Forskolan
ska darefter "vidta de forebyggande och frimjande atgarder som rimligen kan
kravas” samt “folja upp och utvirdera atgarder” (SFS 2008:567, 3 kap 2 §).
Atgirderna ska vidare planeras, "genomforas kontinuerligt" och sa snart som
méjligt (SFS 2008:567, 3 kap 3 §).

Skolverket gav 2012 ut Allmdnna rdad (Skolverket, 2012) med instruk-
tioner och riktlinjer for detta arbete. Dessa togs dock bort nar lagen 2017
reviderades och kravet pd en arlig likabehandlingsplan ersattes med krav
pé “éarlig dokumentation” av arbetet (SFS 2008:567, 3 kap 20 §). For rad och
stod i arbetet hdnvisar Skolverket nu till instruktioner fran Diskriminerings-
ombudsmannen (DO, 2019). Anvisningarna ér relativt kortfattade jamfort
med de tidigare allménna rdden men innehaller rdd om hur arbetet kan
genomforas och raden pekar pé att huvuddelen av arbetet med frimjande och
forebyggande atgirder bor fokusera pa hela skolans verksamhet och inte pé
enskilda individer (Svdrd, 2023; SES, 2016). Ungefir samtidigt som Diskri-
mineringslagen infordes fick Skollagen nya tilligg som forbjod krdnkande
sirbehandling som inte hade att géra med nagon av ovanstaende diskrimi-
neringsgrunder (SFS 2010:800).

Juridifiering och utbildning

Begreppet juridifiering har fraimst anvénts i de nordiska ldnderna och syftar,
som ndmnts ovan, pa att styrningen av skola och forskola har férandrats fran
att i huvudsak forlita sig pé reglering av verksamheten och tillit till att
lararkaren sjalv 16ser problem, till atti allt hogre grad forlita sig pa lagstiftning
som stiller forvintningar pa vad som ska uppnas, samt instanser for kontroll
av att forvantningarna uppfylls. Dessa tva logiker existerar parallellt, men
medan tillit tidigare var den dominerande logiken dominerar nu den senare
(Rosén et al., 2021; Novak, 2018). I och med den foérandrade lagstiftningen
har individens rattigheter starkts. Till exempel har vardnadshavare och barn
nu mojlighet att anmila till Diskrimineringsombudsmannen (DO) eller Barn
och elevombudet (BEO) om de kdnner sig trakasserade eller diskriminerade
(Fransson, 2016; Carlbaum, 2016; Hammarén et al., 2015). Enligt Fransson
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(2016) betonas individens ratt att inte bli trakasserad eller diskriminerad mer
an skolans ansvar och individens stéllning i utbildningssystemet har ddrmed
stirkts (se dven Lindgren, 2020; Carlbaum, 2016).

Inférandet av diskrimineringslagen och de nya paragraferna om krén-
kande behandling i skollagen har lett till krav pa ny kunskap och kompetens
hos larare (Lindgren et al., 2018; Runesdotter, 2016). Begrepp som “kvalitet”
har i allt hogre grad ersatts av juridiska begrepp och medan diskriminering
och trakasserier tidigare sdgs som négot som framst krivde pedagogisk kom-
petens, dialog och kommunikation har nu behovet av juridisk expertis 6kat
(Bergh & Rosén, 2019). Ett resultat av detta ar att det professionella omdomet
riskerar att hamna i skymundan f6r den rattsliga forpliktelsen och att juridisk
kompetens har blivit s& viktig att den inom vissa omraden uppfattas som
viktigare dn pedagogisk kompetens (Hulth et al., 2020; Carlbaum, 2020; 2016;
Fransson, 2016).

Nya lagar behover alltid tolkas. Ball, Maguire och Braun (2012) menar att
en vanlig uppfattning ér att policys enbart behéver “implementeras”, nér det
i sjélva verket handlar om en komplex tolkningsprocess (jmf Grant et al.,
2018; Maguire et al., 2015). Liljestrand (2011, s. 44), som bland annat har
intervjuat forskolldrare om “forskolans uppdrag att utga fran barnens egna
intressen och skolliknande amnen”, understryker att d&ven om tolkning alltid
sker sa behovs det ocksa professionell kunskap och adekvata verktyg for att
yrkesverksamma ska kunna tolka och inforliva lagar utan alltfor stora skill-
nader. Annars riskerar en alltfor stor rattsosdkerhet bli foljden. Som Fransson
uttrycker det, behver professionella inom skolorganisationer kunskap “inte
bara for att gora ritt i formell och materiell mening, utan for att kunna
relatera kritiskt” (Fransson, 2016, s. 46). Yrkesverksamma behover dven tid
for att diskutera och férhandla om hur nya lagar ska forstas och omsattas i
den egna verksamheten (Liljestrand, 2021; Maguire et al., 2015; Ball et al,,
2012). Lofgren (2017), som har studerat forskolldrares berittelser om larande
och dokumentation i férskolan, konstaterar att:

[L]érares egna tolkningar av reformen har betydelse for att ta reda pa vad som
ar prioriterat och vad som tonas ner. Det handlar bland annat om idéer om
vilket innehall som ska finnas med i dokumenten, hur det gors och vad det
ska anvindas till (Lofgren, 2017, s. 134).

Forskolepersonalens diskussioner och hur de forstar och tolkar diskrimine-

ringslagen ses dirmed som viktiga for att forsta vilka konsekvenser juridi-
fieringen har for férskolan och dess verksambhet.
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Den empiriska studien

Studien baseras pa intervjuer med tretton deltagare i forskolor i en mellanstor
stad i Sverige och i tre kommuner i stockholmsregionen. Forskolorna ligger
i olika socioekonomiska omraden och deltagarna representerar olika yrkes-
kategorier inom forskolans verksamhet. Av de tretton deltagarna arbetade
tvd som rektorer, en som bitrddande rektor, en som férskolldrare och ledare
for pedagogisk utveckling, sex som forskolldrare och tre som barnskétare. En
av forskolldrarna hade ett sarskilt uppdrag att arbeta med likabehandling.
Rektorerna intervjuades individuellt i tvé fall och tillsammans med ledaren
for pedagogisk utveckling i ett fall. De 6vriga intervjuades i grupper om tvé
till fyra, dar deltagarna kom fran samma forskola, men i tva fall (Intervju 2
och 4) arbetade pa olika avdelningar (se tabell 1). Alla deltagare har anony-
miserats och refereras till som “deltagare” eller sin yrkeskategori.

Intervju Professionell kategori Forskola Kommun
Intervju 1 1 Rektor Forskola 1 Medelstor stad
Intervju 2 2 Forskollarare Forskola 2 Kommun i Stor-
stockholmsomradet
Intervju 3 1 Bitradande rektor Forskola 2 Kommun i Stor-
stockholmsomrédet
Intervju 4 2 Forskolldrare och 1 Forskola 3 Kommun i Stor-
barnskotare stockholmsomrédet
Intervju 5 1 Rektor och 1 forskolldra- Forskola4 & 5 | Kommun i Stor-
re/ledare for pedagogisk stockholmsomradet
utveckling
Intervju 6 2 Forskollarare och 2 barn- | Forskola 1 Medelstor stad
skotare

Tabell 1: Deltagare, forskolor och kommuner.

Intervjuerna behandlade hur deltagarna forstod och tolkade diskrimine-
ringslagen och baserades pé de tre forskningsfrdgorna: 1) hur de forstar och
tolkar lagen och vilken kunskap om lagen de anser sig ha, 2) hur de arbetar
med aktiva frimjande och forebyggande atgiarder samt dokumentation och
3) vilka forutsittningar de sjilva anser sig och forskolan ha for arbetet som
ska utforas. Analysen av intervjuerna resulterade i fyra teman som var de
omriaden som de medverkande huvudsakligen diskuterade och tog upp.
Dessa dr: 1) kunskap om lagen och dess innehall, 2) beskrivningar av arbetet
med aktiva atgérder, 3) dokumentation och systematiskt kvalitetsarbete och
4) utbildning och kompetensutveckling. Aven om antalet deltagare ir litet sa
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kan resultaten ses som relevanta exempel pd hur arbetet med att frimja
likabehandling och forebygga diskriminering och trakasseri kan uppfattas
och beskrivas i forskolan.

Kunskap om lagen och dess olika begrepp

I detta avsnitt diskuterar jag vilken kunskap och forstaelse for diskrimine-
ringslagen och dess olika begrepp som deltagarna ger uttryck for. Pa fragan
om hur de ser pa lagen i stort, svarar deltagarna att diskrimineringslagen ar
viktig och att det ar positivt att den har inforts. De flesta deltagare menar dven
att de kdnner till och har kunskaper om lagen och dess innehall och vad det 4r
de dr skyldiga att gora. De deltagande rektorerna uttrycker ett sirskilt intresse
for dessa fragor. En rektor sdger “jag tror att jag kdnner till lagen ganska vil /.../
lagen i sig och lagens innehéll, du kan lasa om den” (Intervju 1) och en annan
rektor menar att “generellt sett kinner jag mig trygg med diskriminerings-
lagen” (Intervju 5). Aven forskollirarna och barnskétarna uttrycker att de
kénner vl till lagen, samt vad som krivs av dem och hur de ska arbeta med
detta. I en av intervjuerna uppger dock deltagarna att deras kunskap om lagen
och dess innehéll 4r knapphindig, och de menar att deras tidigare rektor har
ignorerat detta arbete: "vi kan grunderna /.../ men vi vet inte innebérden eller
hur vi ska arbeta med det, det kdnns oklart” (Intervju 6).

Under intervjuernas gang skiftar dock flera deltagares uppfattningar om
lagen och fran att initialt ha uttryckt att de har en god forstaelse for lagen och
dess innehall uttrycks en allt stérre osakerhet. En forskollarare som till en
borjan sdger att hon kinner val till lagen och dess innehéll, sdger senare under
intervjun att lagen dr “svar och otydlig” (Intervju 4) och att det ar svart att
veta hur lagen ska tolkas. En annan forskolldrare, som ocksa inledningsvis
forklarar att hennes forskola har “tydliga riktlinjer” som “konkret talar om
for oss vad vi ska gora” (Intervju 4), sdger senare under intervjun att det ar
svart att veta vad som forvantas och hur till exempel dokumentationen ska
kopplas till de olika diskrimineringsgrunderna och tillagger att "hela lagen 4r
ny /.../ Den ér luddig och ganska stor /.../ Jag hoppas att vi gor ritt” (Intervju
4). Aven rektorerna uttrycker en allt storre osikerhet under intervjuns gang.
En rektor konstaterar att det dr ndr lagen ska omsattas i praktiken som det
blir svart, “det dr nar man ska skriva dokumenten... i verkligheten, nér du ska
prata om det, da kan det vara svart” (Intervju 3). En annan rektor beskriver
diskrimineringslagen som “ett staindigt daligt samvete” (Intervju 1).

Flera deltagare blandar ihop de olika begreppen i lagen och uttrycker att
det ar svért att forsta och separera manga av dem fran varandra. Exempelvis
uppfattar ménga att det ar svart att skilja pa begrepp som frimjande och
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forebyggande atgarder och atgirder som vidtas ndr trakasserier har upp-
tackts, det som brukar beskrivas som dtgardande arbete. P4 fragan om de kan
beskriva de frimjande och forebyggande atgarder som deras forskola arbetar
med svarade en av deltagarna att "om det uppstéar konflikter /.../ da tar vi tag
i det pa en géng” (Intervju 2). En annan deltagare menade att “om du upp-
tacker att en incident har intréffat vicker du det till liv, da tar du itu med det
pa ett helt annat sitt” (Intervju 6). Utifran hur atgarder definieras i lagen kan
beskrivningarna av att man arbetar med detta om nagot har hént, snarare
forstas som ett atgirdande arbete. Att begrepp som “frimjande”, "forebyg-
gande” och “atgardande” verkar vara svara att atskilja 4r inte férvinande med
tanke pa det som forskningen har pekat pa, namligen att dessa begrepp
framfor allt &r hdmtade frén en juridisk diskurs och inte ar forankrade i ett
pedagogiskt ssmmanhang (Fransson, 2016).

I diskrimineringslagen anges sju diskrimineringsgrunder som forskolan
ska utforma aktiva atgirder utifran for att motverka diskriminering och tra-
kasserier. Tolkningen och forstaelsen av diskrimineringsgrunderna ser olika
ut i intervjuerna. Samtliga rektorer, och flera av forskollararna och barnské-
tarna i studien, betonar att det i arbetet med diskrimineringslagen ér viktigt
att fokusera pa hela forskolemiljon och inte fokusera pa enskilda barn, “det
ar inte barnen i sig utan de metoder man anvéinder som dr viktiga”. Trots det
hamnar fokus flera ganger pa vilka enskilda barn som gar i forskolan. En
deltagare menar exempelvis att hon har diskrimineringsgrunderna ”i bak-
huvudet” hela tiden, men att “det 4r klart att alla sju inte intraffar samtidigt
/.../ Det 4r nagot man tar nér det dyker upp /.../ Man dr medveten om att de
finns” (Intervju 2).

Deltagarna uttrycker att diskrimineringsgrunderna har olika relevans for
deras arbete beroende pa vilka barn som gér pé forskolan, och att de ar olika
svart att forstd hur de kan arbeta med dem. De diskrimineringsgrunder som
ndmns som “svara” eller "kédnsliga” ér religion eller annan trosuppfattning,
sexuell laggning, funktionsnedsattning samt konsoverskridande identitet och
uttryck. En deltagare siger "de dr sd sma barn, sa det dr svart. Sexuell laggning
och liknande ir inte relevant” (Intervju 6), och ytterligare en deltagare ut-
trycker att hon “inte har upplevt det ordentligt /.../ vi har inte si mycket...”
(Intervju 2) och hanvisar till det faktum att de inte hade upplevt barn som
uttryckte konsoverskridande identitet och uttryck i forskolan. I en intervju
menar deltagarna att det dr svart att arbeta med “funktionsnedsittning” om
det inte finns nagra barn med funktionsnedsattning pa forskolan (Intervju
6). Fokus hir blir pd det enskilda barnet, som anses “ha” eller "inte ha” olika
diskrimineringsgrunder, och pé individens ritt att inte bli trakasserad eller
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diskriminerad, snarare dn att utforma atgérder for hela verksamheten for att
framja lika réttigheter och mdojligheter. Arbetet med aktiva atgirder blir d&
relevant beroende pa om forskolan har specifika barn eller inte.

De medverkande rektorerna och ledaren for pedagogisk utveckling
uttrycker i storre utstrackning 4n 6vriga att aktiva insatser ska utformas for
alla, oavsett om négot speciellt har hint, eller vilka barn som finns i férskolan.
En av rektorerna menar exempelvis att: "vad vi bor gora ér att arbeta fore-
byggande och frimjande, for tillginglighet for alla. Alla ska kdnna sig inklu-
derade, oavsett kon, bakgrund och forutsittningar, och alla aktiviteter ska
vara tillgdngliga” (Intervju 1). Rektorerna kinner sig dock osékra pa hur detta
skall kunna astadkommas pa basta sitt. En svarighet med lagen ér, enligt flera
deltagare, att det frimjande arbetet 4r sa abstrakt och utan synliga resultat.
En av rektorerna menar att:

Hur uppnar du det du tidnkt dig? Man maste eliminera risker, och fore-
byggande och frimjande ér langsiktigt. Hur vet jag att jag far det jag tankt
mig, ur rektorns perspektiv? Hur har manniskor tagit till sig den hér utbild-
ningen? (Intervju 1).

Samma rektor fortsatter: "Hur 6versatter du det till tankar efterdt? Det méaste
ocksé landa och komma i ett sammanhang” (Intervju 1).

Flera deltagare uttrycker en 6nskan om att “gora ritt” och att ha “tydliga
riktlinjer” (Intervju 4), liksom kénslor av att inte "gora tillrackligt”. En av
rektorerna forklarar att “lagen véger s& tungt att man blir rddd och da &r
radslan hammande. Vad gor vi? Har vi fatt det ratt? Hur forstar jag fragan?
Gjorde vi fel?” (Intervju 1). Samtidigt uppmanar samma rektor de anstillda
att inte tanka i termer av "ritt” eller "fel”, "nej, det finns inget som ar ritt och
fel, tink bara tillsammans!” (Intervju 1). Vi kan se att det finns motstridiga
tolkningar av lagen och att deltagarna kdnner sig osikra pa om de gor "ritt”
eller “fel”. Om lagen upplevs som vag och otydlig 4r det latt att forstd att den
skapar kinslor av att inte veta om man gor “rétt” eller “fel” och en 6nskan om
“tydliga riktlinjer”.

Forskolornas arbete med aktiva forebyggande och
fraimjande atgarder
Det andra temat behandlar vilka aktiva frimjande och férebyggande atgarder
som deltagarnas beskriver att de arbetar med. Pa fragan om vilka konkreta

aktiva, frimjande och forebyggande dtgarder som de arbetar med svarar flera
deltagare att de har “bra metoder” och “vet vad de ska gora”. De ger dock fa
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konkreta exempel pa aktiva atgarder. Ett arbetslag beréttar att de har arbetat
mer aktivt med att skapa lika réittigheter och mojligheter de senaste &ren, *f6r
att halla det hér vid liv... s& att det inte bara 4r ett dokument/... men att vi
verkligen jobbar med det” (Intervju 2). En annan deltagare forklarar att ”de
forebyggande atgarderna /.../ vi arbetar stindigt med dem” (Intervju 4), och
ett arbetslag uppger att de “arbetar ganska intensivt... dagligen med hur vi
behandlar barnen” (Intervju 2). Ytterligare en deltagare uttrycker att man
reflekterar 6ver det” och “det ér ett forhéllningsséitt” (Intervju 2). De reflek-
tioner som namns i flera intervjuer sades vara reflektioner om “virderingar”,
“demokrati” och att man ska vara “snéll”, "Jomtanksam” och “en god van”. I
en intervju ndmns reflektioner kring "hur man kan vara mot varandra” och
“gruppstirkande 6vningar” (Intervju 2) och ett arbetslag uttrycker att de ar-
betar kontinuerligt med att hitta verktyg for att hjélpa barn att kdnna sig "del-
aktiga”, "inkluderade” och “ha inflytande” (Intervju 4).

Som vi kan se handlar de atgédrder som beskrivs fraimst om “reflek-
tion”, "bemdtande” och diskussioner om “varderingar”. Regelbundna reflek-
tioner kring bemotande, virderingar och vad det innebér att till exempel vara
en god kompis kan forstas som ett stindigt pagaende arbete med aktiva
atgirder i relation till hela forskolans verksamhet. Detta star delvis i motsitt-
ning till det jag diskuterat ovan, namligen att arbetet med diskriminerings-
grunderna tycks inriktat pd individer och nagot som specifika barn har eller
inte har. Att det inte ges sa manga konkreta exempel pa aktiva &tgarder
behover darfor inte vara ett problem. Samtidigt gors i intervjuerna inte nagon
direkt koppling mellan reflektion, bemétande och varderingar och diskri-
mineringsgrunderna eller hur reflektioner och 6vningar bidrar till, eller ar
kopplade till, frimjandet av lika réttigheter och mojligheter. Tvartom ger
deltagarna uttryck for att de ofta tycker det ar svért att se hur atgarderna
hinger ihop med diskrimineringsgrunderna eller med ett frimjande och
férebyggande arbete. En av deltagarna uttrycker till exempel att ibland ar
[det] svart att forstd vad de aktiva dtgdrderna har att géra med diskrimi-
neringsgrunderna” (Intervju 4).

En konkret aktiv dtgird som beskrivs av deltagarna ar arbetet med barn-
litteratur. Litteratur och boklasning beskrivs som viktigt och kopplas uttryck-
ligen till frimjandet av lika rattigheter och mojligheter for alla samt ett arbete
for att forebygga diskriminering och trakasserier. Flera deltagare menar till
exempel att det dr ett effektivt verktyg for att lyfta fram variationer i familje-
konstellationer, hudfirg, alder och etnicitet och pé sa satt 6ka medvetenheten
om olikheter. Att ldsa och diskutera litteratur sigs dven vara del av ett
normbkritiskt arbete, vilket av deltagarna beskrivs som viktigt i arbetet med
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aktiva fraimjande atgdrder.’ Barnlitteratur beskrivs ocksa som viktig nar
personalen har identifierat att nagon form av trakasserier har skett. I en
intervju beskrivs till exempel en situation dér en pojke pa forskolan har haft
nagellack och andra barn har reagerat pa det:

Vi pratar om det, varfor tanker du sa eller vad menar du/.../de som vill kan ju
ha nagellack, det spelar ingen roll om det dr en pojke eller en flicka/.../ vi
kanske hittar en ldmplig bok, vi ldser om den, vi diskuterar innehallet och vi
skriver i veckobrevet att vi har last om detta (Intervju 2).

Att anvdnda barnlitteratur for att diskutera olika former av konsuttryck ses
av deltagarna béde som ett sitt att hantera situationer dar trakasserier fore-
kommit och som ett sétt att forebygga framtida trakasserier genom att norma-
lisera olika sdtt att vara pojke pa och vem som fér eller kan béra nagellack.
Som vi har sett ovan ger deltagarna fa konkreta exempel pa frimjande och
forebyggande atgirder relaterade till diskrimineringsgrunderna utéver arbe-
tet med barnlitteratur. I 6vrigt dr de atgdrder som namns framfor allt arbete
med reflektion”, bemoétande” och “virderingar”. Dessa kan sjélvklart for-
stas som viktiga i arbetet med att forebygga trakasserier och frimja lika
rittigheter, men avsaknaden av konkreta atgirder i samtalen kan dels stallas
mot uttalanden som att “vi vet vad vi ska gora” och ”vi har bra metoder for
att arbeta konkret” och dels det faktum att flera deltagare sjalva uttrycker att
det kan vara svart att se sambanden mellan reflektion och bemétande och
frimjande arbete i relation till diskrimeringsgrunderna. Att fi konkreta
aktiva atgirder namns i intervjuerna behéver inte heller betyda att forsko-
lorna inte arbetar med sadana atgérder men de forstas eller tolkas inte som
ett sadant aktiv arbete i intervjuerna. Deltagarna forklarar sjalva avsaknaden
av konkreta aktiva dtgarder med att lagen fortfarande &r ny: ”just nu kdnns
den fortfarande lite ny” (Intervju 6), lagen 4r ny” (Intervju 4) och "vi har
precis borjat arbeta med normkritik” (Intervju 6), eller att den tidigare
huvudmannen inte drivit arbetet (Intervju 1) och att de nu haller pa att etab-
lera ett "pégaende arbete” (Intervju 1). Ett arbetslag konstaterar att "vi dr pd
god vig, det dr mer levande nu 4n tidigare” (Intervju 2). Flera deltagare anser
alltsa att lagen och vad de dr skyldiga att gora ar nagot “"nytt”, trots att inter-
vjuerna dgde rum mer &n tio ar efter att lagstiftningen infordes. Nagot som
antyder att det tar ldng tid implementera nya lagar och skapa forandring.
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Dokumentation och systematiskt kvalitetsarbete

Det tredje temat behandlar hur forskolepersonalen dokumenterar och plane-
rar sitt arbete med forebyggande och fraimjande atgirder. Samtliga deltagare
i studien beskriver att de ligger mycket tid pa att planera och dokumentera
arbetet, men som ndmnts ovan, uttrycker deltagarna ocksa att de dr i bérjan
av ett sddant arbete. Alla deltagare anger att de anvénder sig av likabehand-
lingsplaner for att planera och dokumentera och ingen av deltagarna har
Overvigt andra sitt att dokumentera, trots att kravet pa en arlig likabehand-
lingsplan ersattes 2017 med ett krav pa att "arligen skriftligt dokumentera sitt
arbete med aktiva atgirder” (SFS 2008:567, 3 kap 20 §). Samtliga deltagare
uttrycker dock osdkerhet kring dokumentationen och hur den ska ga till samt
nér detta arbete ska utforas och de menar att de kimpar for att fa till ett
kontinuerligt arbete. En bitrddande rektorn séger till exempel att:

En utmaning har varit att géra den [likabehandlingsplanen] levande. Férut
var det nagot du gjorde och hingde i korridoren /.../ nu ar det fardigt, nu har
vi gjort det, men det som stod ddr /.../ det kdndes inte levande /.../ Det blev
lite tyst efter att vi skrev om det, det ar darfor vi dr i den hédr processen
(Intervju 3).

Samtliga deltagare ndmner en intention att kontinuerligt adressera planen
och arbetet och att fa det till att bli en del av forskolans Gvergripande syste-
matiska kvalitetsarbete, “det vi kimpar med &r att det ska vara ett kon-
tinuerligt arbete” (Intervju 4). Flera av deltagarna konstaterar dock att detta
ar svart och att likabehandlingsplanen riskerar att bli en “hyllvirmare”
(Intervju 1) som bockas av en gang om aret eller nagot som en specifik arbets-
grupp arbetar med vid vissa tillféllen.

For att fa arbetet levande beskriver deltagarna att de har fort in fragor om
diskriminering och trakasserier eller staiende punkter om hur arbetet fram-
skrider pa dagordningen pé arbetsplatstraffar. Alla arbetslag beskriver att de
forsoker fora kontinuerliga anteckningar om arbetet. Men dven hér uttrycks
en osdkerhet om huruvida de gor “rétt” eller inte och hur arbetet egentligen
ska utforas. Fragor som, vad ska dokumenteras och hur? vem &r ansvarig for
planen? och “vem kan gora dndringar i den och nir” (Intervju 4) lyfts av
deltagarna. Enligt intervjuerna ligger forskolepersonal mycket kraft pa att
tolka hur arbetet enligt lagen bor planeras och dokumenteras och vem som
kan och ska gora vad och nir, snarare 4n att utforma aktiva atgarder i verk-
samheten. Trots att de uttrycker en ambition om att kontinuerligt stilla
fragor om de atgarder som gors och hur arbetet i barngruppen gar sa framstar
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det som om deltagarna huvudsakligen fokuserar pa formerna for arbetet, hur,
var och nér det ska dokumenteras till exempel, samt funderar 6ver om de
gor “rétt” eller “fel”, snarare dn utfor aktiva atgarder.

Utbildning och kompetensutveckling

Det sista temat behandlar huruvida deltagarna anser att de har forutsatt-
ningar att uppfylla lagens intentioner eller inte. Deltagarna tillfragades om de
hade nagon utbildning om diskrimineringslagen och dess innehéll och om
de anser sig ha tillricklig kompetens for arbetet med aktiva frimjande och
forebyggande atgarder. Deltagarna tillfragades ocksa om vilket stod de fick
av sina chefer (savil rektorer som kommunens ansvariga huvudmén) samt
vilket stod de skulle 6nska att de fick. Ingen av deltagarna séger sig ha nagon
utbildning inom omrédet diskriminering och trakasserier. Som framgér ovan
uttryckte rektorerna storre kunskap om lagen i forhallande till de andra del-
tagarna, men dven de menade att de inte var ndgra experter och de 6nskade
sig mer stod fran sina chefer. En rektor sager till exempel att:

Det skulle vara trevligt /.../ om man hade nagon i kommunen som hade ett
uppdrag gentemot alla avdelningar i kommunen /.../ att jobba med de har
frégorna och gora det systematiskt, gora arbetet levande hela tiden. Vi ér inte
heller proffs (Intervju 3).

Och lite senare gor samma rektor f6ljande uttalande:

Ett annat dromscenario 4r att lagga tid pa detta /.../ att ha ndgon i kommunen,
som vagar ta stillning ... gd ut och konstatera att det 4r det hér vi jobbar med
/.../ vara lite kaxiga och satsa pa fragorna och da kanske ha en sadan funktion,
men ocksa ligga tid pa ett nitverk som det vi vill starta, for att se till att utbilda
forskolldrare (Intervju 3).

Hér uttrycks en 6nskan om att chefer ska visa att det ar ett viktigt arbete och
darfor ta ett storre ansvar och ge tydliga riktlinjer for arbetet. Nagot som en
av rektorerna uppger att ledningen i kommunen dér hon arbetat tidigare
hade gjort. Pa den tidigare arbetsplatsen hade kommunen tydliga mél och
krav och diskuterade kontinuerligt dessa fragor med alla huvudmén, medan
den nuvarande ledningen saknade sadana mal och krav.

Forskolldrare och barnskotare uttrycker i sin tur en 6nskan om stod fran
sina rektorer géllande vilket arbete de ska utfora. En av forskolldrarna, som
hade ett sdrskilt ansvar for likabehandlingsarbetet, menade att bade hon och
hennes kollegor behévde mer utbildning:
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Den utbildning mina kollegor far 4r bara det jag ger, och jag ar ingen expert.
Jag tycker att det beh6vs mer utbildning uppifrén /.../ bade kommuncheferna
och sadana som oss, som édr de som driver det hir arbetet /.../ Jag har det
gemensamma nétverket i kommunen och dér far jag ganska mycket inspira-
tion... men ingen av oss har ndgon utbildning, inte kommuncheferna och inte
jag /.../ ingen [har] nagon foérdjupad kunskap (Intervju 4).

Samtliga deltagare i studien uttrycker siledes att de inte har tillrickliga
forutsattningar for att genomfora arbetet. De uttrycker en 6nskan om vidare-
utbildning, men det som samtliga 6nskar ar mer stod fran rektorer och chefer
(jmf Lindgren, 2012).

Tidigare forskning har visat att jamstélldhetsarbete ofta dr beroende av
individers entusiasm och passion och att detta arbete riskerar att forsvinna
om dessa individer byter arbete (Rosenberg, 2013; Hedlin & Aberg, 2011).
Flera av deltagarna i studien ndmner att de har férsokt infora rutiner s att
det frimjande och forebyggande arbetet ska bli en kontinuerlig process som
ej ar avhingig vem som leder arbetet. Samtidigt beskriver de att de sjélva eller
deras uppdragsgivare har ett "brinnande intresse” f6r dessa fragor. En av de
deltagande rektorerna sdger att fragorna om lika rattigheter och mojlig-
heter ar nagra av de fragor som ligger mig varmast om hjirtat, ndgot som
jag brinner for” (Intervju 5) medan forskolldraren med ansvar fér pedagogisk
utveckling menar att “det &r /.../ genom mitt eget intresse som jag har borjat
skaffa mig kunskap” (Intervju 5).

I och med inf6érandet av diskrimineringslagen har skyldigheten att mot-
verka diskriminering och trakasserier stérkts, och arbetet inom omradet kan
inte ignoreras. Studiens resultat visar dock att deltagarna inte anser sig ha
tillracklig erfarenhet, utbildning eller kunskap for att omsitta lagen i sin
verksamhet. De deltagare som uttryckte ett brinnande intresse for frigorna
uttryckte stérre kunskap inom omrédet. De som inte nimnde ett sérskilt
intresse for omradet var de som ocksa uttryckte en mer knapphandig kun-
skap om lagen och dess innehall. Arbetet med aktiva atgérder, och hur det
utfors, riskerar ddrmed att vara beroende av att det finns sa kallade "eldsjalar”
med “ett brinnande intresse”. Att ha en engagerad rektor, eller medarbetare,
tycks ha betydelse for hur arbetet tolkas och genomférs, dven om rektorerna
ocksd uttryckte en osikerhet om hur arbetet skulle utféras. Det dr dock
rimligt att anta att en engagerad rektor bidrar till att personalen kinner sig
trygg med arbetet.
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Ett standigt daligt samvete?

I studien har jag intervjuat forskolepersonal om deras forstaelser och tolk-
ningar av diskrimineringslagen och det arbete de enligt lagen ér alagda att
utfora, med fokus pa aktiva frimjande och forebyggande étgarder for att
skapa lika rattigheter och mojligheter for alla barn. Resultatet visar att for-
skolepersonal uttrycker att lagen och arbetet ér viktigt men att lagen ar svar
att tolka. Under intervjuerna uttrycker deltagarna inledningsvis att de ar vl
insatta i lagen och att de har konkreta metoder, men under intervjuernas
gang uttrycks en allt storre osdkerhet kring lagen och dess innehéll och fler-
talet menar att det r svart att veta vad de ér skyldiga att gora. Flera begrepp
blandas ihop och forstés pa olika sétt och ges olika innehall vid olika tillfallen.
Resultaten tyder dven pa att alla medverkande ldgger mer tid pa att diskutera
planering och dokumentation av arbetet 4n pé konkreta aktiva atgarder. Alla
medverkande uppger vidare att de saknar utbildning i fragan och alla 6nskar
sig mer stod i arbetet fran sina chefer.

Tidigare studier om juridifieringens konsekvenser i skola och forskola
visar att manga ldrare kdnner sig osdkra pa hur nya lagar ska tolkas. I en
studie av hur ldrare forstar begreppen trakasserier, krinkande behandling
och mobbning i Sverige lyfter Horton, Forsberg och Thornberg (2022) fram
larares svarigheter att skilja mellan de olika begreppen och att de blandar
ihop deras betydelser. Runesdotter (2016) fann att arbetet med att dokumen-
tera olyckor relaterade till krainkande behandling i ménga skolor styrdes av
hur den skulle bedémas juridiskt snarare dn av vad som ansags ratt utifran
pedagogisk kompetens och skolans behov (se dven Lindgren, 2020). Aven
denna studie visar att forskolepersonalen ofta blandar ihop olika begrepp och
att de lagger mer tid pa formerna for arbetet &n pa konkreta aktiva atgirder.
Fokuset pa arbetsformer visade sig i forhandlingar om hur de skulle doku-
mentera arbetet, ndr de skulle diskutera och reflektera Over arbetet, ndr
kartlaggning och utvéirdering skulle genomféras samt vem som kunde dndra
i likabehandlingsplanen. Fa konkreta aktiva atgirder specificerades, forutom
arbetet med barnlitteratur. Rantala och Heikkild (2022) fann liknande resul-
tat i sin studie av svenska likabehandlingsplaner. De fann att endast ett fatal
planer inneholl beskrivningar av utvirdering, analys eller konkreta atgarder
som hade vidtagits. Liknande resultat visas ocksa av Grant et al. (2018) i deras
studie av australiensiska forskollarares arbete med kvalitetsplaner. En av kon-
sekvenserna av forskolans juridifiering kan darmed ségas vara att formerna
for arbetet prioriteras framfor utformandet och genomforandet av aktiva
atgirder (jmf Runesdotter, 2016).
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- Nd, jag vill inte ha den.

Jag tittar ner pd den svarta dockan jag héller i min hand och upp igen pd den vita
och blonda som de tu kivas om och fragar: Varfor da?

- Den dr sd ful, jag vill inte ha den svarta jag vill ha den vita, svarar barnet.
- Och du, fragar jag och vinder mig till den andra, kan vi gora ett byte?
- Neeej! Siger barnet med emfas.

Lite omskakad av situationen gdr jag i vig. Jag vet inte riktigt vart jag ska ta
vigen med det som héinder i mig. Ndgon timme senare har jag hunnit prata med
en vit kollega som sagt usch och fy och du maste prata med deras fordldrar. Vilket
jag ocksa gor nér modern kommer. Vet inte riktigt vad jag sdger, tror inte det blir
sd bra. Jag forsoker vara neutral och bara rakt av tala om vad jag sett, men tror
att det mdrks att jag dr paverkad av héindelsen och det jag har hort hennes barn
sdga en stund tidigare. Tdnk, sd mdnga ganger tidigare i mitt ldrarliv ndr jag var
yngre, som jag inte ens tog upp sddana incidenter med kollegor, barn och fordld-
rar. Beholl det for mig sjdlv, svalde sasom jag ldrt mig eftersom folk blir obekvd-
ma och for att det inte riktigt finns ndgra bra ord for det jag upplevt. Jag ville inte
ta plats och vagade inte std upp och siga NEJ. Mamman skdms och berdttar att
barnens farfar dr svart, vilket jag redan vet. Jag - som i Stockholm vuxit upp som
svart, brun, firgad och allt vad jag nu har kallats genom uppvixten. Jag - som
startat ideell forening for svarta svenskar mot rasism. Jag — som arbetat i en skola
med barn fran virldens alla hérn. Jag — som dvertygat hela forskoleenheten om
att vi behdver képa in bokpaket till alla de 30 avdelningarna for att bredda
representationen i barnbéckerna. Aven jag har svirt att formulera mig i den
stunden dd denna dockincident tilldrog sig, och trots att det var ndgra dr sedan
har den stannat kvar i mig.

Hiindelsen fick en fortsittning. Pd nistkommande avdelningsreflektion tog jag
upp detta (vilket aldrig hade hént innan dess) och vi pedagoger tittade till-
sammans pad ett av alla Doll tests som finns pd Youtube. Doll tests, dir svarta och
vita barn ombeds peka ut om de svarta eller vita dockorna dr finast, och de allra
flesta (oavsett egen hudfirg) pekar ut de vita. Och jag tyckte att det var sd himla
skont att var vikarie (som ocksd dr svart) var hos oss just den dagen som vi skulle
diskutera detta. Ett uppvaknande for ndgra, ett kallt konstaterande for andra.
Och mamman, hon kipte tvd svarta dockor till sina barn.

Min egen forskolehistoria

Sedan slutet av 1980-talet har jag arbetat i svensk forskola och grundskola.
Forutsittningarna har skiftat genom éren, vi fick en ldroplan i férskolan 1998
och vért samhille har med éren berikats med fler manniskor fran olika delar
av varlden. Nagot som bestatt genom é&ren ar dock min hudfirg. For jag ar
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inte bara ldrare utan ocksé svart (eller mixad) och har ofta funderat 6ver hur
detta paverkar mig i min yrkesroll. Som uppvuxen i en vit kontext med vit
mamma och utan min svarta pappa har jag genom éaren fatt upptdcka min
svarthet sjdlv, och det har varit ett ensamt jobb. I bdrjan av mina yrkes-
verksamma ar var svartheten i forhallande till min yrkesroll en ickefraga, det
vill sdga ingen ndmnde eller latsades om att jag var svart (inte jag heller), dven
om alla kunde se att jag var det. Nér jag var tonaring och ung vuxen sa hélsade
svarta manniskor pa varandra pa gatan for att vi var sa ovanliga. Men, det
fanns barn som fragade. Ett starkt minne fran min forsta arbetsplats dr nar
en tredring efter att under tva dagars tid ha granskat mig som var ny pa
arbetsplatsen sa: "Du och jag ér lika”. Detta kom att bli ett mycket betydelse-
fullt méte for mig, som stannat kvar i minnet. Sedan dess har detta hant mig
med ménga barn. Pa den tiden fanns det ingen runtom mig i skolvédrlden som
var svart och jag identifierade mig mycket hellre med mitt vita arv dn mitt
svarta. Uppvuxen i Sverige med tillgang till det svenska (akademiska) spraket
i en vit familj ddr mamma och manga av hennes vanner var utbildade inom
pedagogik och arbetade som ldrare pa olika nivéer, gjorde att jag pa minga
sitt passade vl in och kdnde mig hemma i forskolekontexten. Min hudfirg
blev dock nagonting som jag blev tvungen att fundera 6ver eftersom om-
virlden tringde sig pa och undrade: Var kommer du ifrdn? Egentligen?

Med tiden blev jag tryggare i min ldrarroll och végade ta lite mer plats.
Vart samhalle forandrades och jag traffade fler barn och foréaldrar som ocksé
hade afrikanskt ursprung. Allt detta ledde till att behovet av att fa diskutera
frdgor om att vara svart i Sverige véxte sig starkare hos mig. I olika samman-
hang, inte bara i forskolan, har jag fatt erfara att behovet av samhorighet
inom minoritetsgrupper ér starkt, dven bland oss svarta som kan vara en
ganska utsatt grupp i det svenska sambhéllet. Nu har turen kommit till for-
skolan. Jag vill verkligen tacka alla i den samtalsgrupp av svarta forskollarare
som s& oerhdrt generdst velat undersoka dessa fragestéllningar tillsammans
med mig. Tack Maggan, Sofia, Morris och Anna (fingerade namn)!

Varfor prata om hudfirg i férskolan?

I en forstudie till min masteruppsats samtalade jag med vita forskolldrare om
hudfirg i forskolan vilka med all tydlighet visade hur svért &mnet &r och jag
markte hur det tog emot att alls ta ordet "svart” om en ménniska i sin mun.
Forskolldrarna i forstudien undrade liksom manga andra vita, varfor vi alls
behover prata om hudfirg. “Det spelar vil ingen roll vilken firg en har?” Det
fick mig att vilja samla en grupp svarta forskolldrare och hora hur de tankte.
Samtalsgruppen som sedan kom att ligga till grund for studien var en pa flera
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sitt brokig skara da jag och Maggan var mixade (en vit fordlder och en svart),
Sofia och jag ar fodda i Sverige medan Morris kom till Sverige som 10-aring
och Anna som vuxen. Men vi férenades i det att vi dr forskollarare, att en eller
tva av vara fordldrar ar fodda i Afrika och att vi alla ansag det som angelaget
att tala om hudfirg i férskolan.

Forskolan har pa nagra decennier fordndrats fran en ganska homogen
plats med forskolepersonal och familjer sprungna ur relativt lika kulturella
bakgrunder till en mycket mer diversifierad plats (Riddersporre & Stier, 2021,
s. 11). Och Hiibinette & Lundstrom hanvisar till Johansson Heind, nir de
skriver om Sverige att: "Det finns fa exempel pa linder som inom loppet av
ett par generationer skiftat fran en véldigt lag till en med alla relevanta
jamforelsematt hog immigration” (Hiibinette & Lundstrom, 2022, s. 11). Sve-
rige har alltsa jaimfort med andra lander snabbt fordndrats till ett heterogent
samhdlle. Just svarta ménniskor i Sverige har historiskt sett varit fa, &ven om
det finns nagra exempel fran bade 1700-talet och 1800-talet (Berg & Frohlich,
2023). 1960 fanns i Sverige endast 596 bosatta invanare ursprungligen fodda
i Afrika, 1970 hade de okat till 4 149 personer och 1980 hade dessa blivit
10 025. Enligt de senaste siffrorna frén Statistiska Centralbyran 2021 var
antalet fodda i Afrika invandrade till och skrivna i Sverige 273 114 personer.
De storsta invandrargrupperna var da fran Somalia (68 290), Eritrea (49 639)
och Etiopien (23 363).

Jo, fargen spelar roll. Erfarenheterna som lett fram till denna insikt fore-
nade oss medverkande i studien och forflyttade var startpunkt for samtalen.
Alla menade att det &r viktigt att forska om svarta forskolldrares roll i yrket
och gav sitt samtycke till detta. Vi gick rakt in i elden utan att stilla frigor om
vad vi skulle tala om eller varfor, vi visste. Svarta méanniskor ar en liten
minoritet inom den svenska forskolan som skiljer sig fran en del andra
minoriteter pa s sitt att var hudfirg syns pa utsidan (det gor det ju inte alltid
ifall en dr samisk, homosexuell eller har en osynlig funktionsnedséttning till
exempel). Vi som kan identifiera oss som svarta med ursprung i Afrika kan
inte vilja ndr eller hur vi vill "outa” var annorlundahet.

I det hér kapitlet vill jag inte i forsta hand skriva om diskriminering och
rasism dven om diskussioner om detta férekommit inom den forskning jag
last och i de samtal jag fort. Syftet har ar istallet en 6nskan om att komma
ndrmare upplevelsen av att vara svart i férskolan och formedla ndgot om vad
jag lart mig om hur forskolans undervisning skulle kunna utvecklas for att
inkludera alla hudfirger. Jag vill forsoka beskriva pa vilket sitt min egen —
och andras - svarta hudfirger har format oss i vara yrkespraktiker som for-
skolldrare och hur det kan kdnnas att vara svart och forskollarare.

136



7.”DET VAR NAR JAG LAMNADE KONTINENTEN SOM JAG BLEV SVART”

Metod

For négra ar sedan borjade jag studera praktisk kunskap pa centrum for
praktisk kunskap p& Sodertorns hogskola och fick genom olika filosofers,
pedagogers, mina ldrares och inte minst studiekollegors tankar méjlighet att
fordjupa mig inom olika aspekter av min yrkesroll. Min masteruppsats blev
ett bra tillfalle att undersoka detta med hudfirg och forskolan nédrmare. Pa
centrum for praktisk kunskap inledde vi oftast kurserna med att skriva fram
vara erfarenheter av olika yrkesdilemman som vi sedan diskuterade med
hjéalp av litteratur och varandra. Ett sddant dilemma pa mitt tema svart
forskolldrare, inleder dven detta kapitel.

Nir jag planerade hur jag skulle ligga upp samtalen till min uppsats for
att undersoka de svarta forskollararnas uppfattning om hudfirg, menade jag
att det behovdes ett eget "svart” rum for att komma &t mina fragestéillningar.
Ett separatistiskt rum for oss med just den erfarenheten. Det var inte latt att
hitta dessa forskollarare men till slut gick det via sociala medier och genom
vanners vianner. Att soka samtalskollegor till en forskningsgrupp handlar inte
bara om att jag som forskare ska hitta dom utan dven om att samtalsgruppens
medlemmar ska vélja mig. Aull Davies skriver i Reflexive Ethnography: A
Guide to Researching Selves and Others (2008) om att vilja informanter:

In spite of the very critical importance of informants, especially key infor-
mants, the process of selecting them is not a one-way procedure. Ethno-
graphers should continually bear in mind the requirements of the research
and seek out and evaluate informants in this light. Nevertheless, they are often
as much selected by their informants as the reverse. (Aull Davies, 2008, s. 89)

For flera av forskolldrarna i studien kommer det engelska spraket ibland
naturligare dn det svenska och blandas inte séllan. Darfor har jag i vissa fall
gjort valet att lata texten forbli ooversatt ddr jag har uppfattat det engelska
spraket som mer precist. Likasa har jag av samma anledning latit citat ur
forskningsartiklar forbli pa engelska. Ater till Davies som jag menar har en
poang har. Medforskarna hade valt att vara med i min studie eftersom jag
ocksa har erfarenheter av att vara svart. De fann det tryggare att prata i en
grupp svarta méanniskor dn om forskaren eller andra medlemmar varit vita.

Man méste ju vara sa forsiktig med vita, dom hamnar alltid i férsvar, typ: "Det
behover ju inte vara rasism. Det dr sikert inte illa menat.” osv osv. Man blir
valdigt trott av att ta den hdnsynen hela tiden och av att behova forklara
allting. (Sofia)
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Samtalen holls under perioden oktober 2022 till januari 2023 och vi var da
mellan 29 och 54 ar gamla. Jag sjilv &r édldst och tog min lararexamen 1995,
ovriga mellan 2017 och 2022. Av dessa hade tre medforskare flera érs erfaren-
heter som barnskotare respektive en som danspedagog innan forskolldrar-
studierna. Vidare &r jag och en till i studien fodda och uppvuxna i Sverige,
tva delvis uppvuxna i Sverige varav en dven i Uganda, samt den andra dven i
Danmark och USA. Den femte av oss 4r uppvuxen i Somalia och flyttade till
Sverige forst i vuxen é&lder. Jag viljer att inte skriva hur manga ar var och en
har arbetat inom forskolan i ett forsok att inte avsloja for mycket utifran
konfidentialitetskravet. Samtalsgruppen har en - tycker jag - spannande
bredd av kunskaper och erfarenheter fran olika delar runt om i Sverige och
over tid eftersom vi gatt pa inte mindre dn sju olika svenska ldrositen; Malmo
hogskola (numera universitet), Uppsala universitet, Sodertérns hogskola,
Mittuniversitetet i Sundsvall, Lararhogskolan i Stockholm, Mélardalens hog-
skola (numera universitet) och Hogskolan i Gévle. Antalet ldrositen dr manga
eftersom nagra av oss gatt pa tva olika lararutbildningar under utbildningen.

Véra samtal holls pa zoom, spelades in med bild och ljud och transkribe-
rades. Vi sags gemensamt under cirka 1,5 timme vid fyra tillfillen, ingen av oss
kiande varandra sedan tidigare och jag valde inledningsvis att prata med var och
en for ett nagot kortare samtal pa cirka en timme. For mig blev det alltsa sam-
manlagt atta samtal. Under det enskilda samtalet gick vi igenom Vetenskaps-
radets etiska principer och alla fick berdtta om sitt dilemma eller sin berattelse
frén forskolan pé temat svart hudfarg som jag bett dem forbereda (liknande
det jag sjdlv bidrog med och som inleder detta kapitel), s& att jag kunde
gestalta och avidentifiera dessa infor véar forsta gemensamma traff.

Under planerandet av mina samtal med de svarta kollegorna inspirerades
jag av en metod som kallats dialogseminarier. Denna metod har kommit att
anvéndas flitigt inom forskning om praktisk kunskap. Metoden utvecklades
ursprungligen av arbetslivsforskarna Bo Goéranzon och Maria Hammarén
mellan 1996 och 1999 och syftar enligt min ldsning till att genom erfaren-
hetsutbyten med hjélp av inslag av exempelvis skonlitteratur, teater, film och
musik lata informanterna stimuleras till nya tankar och (ddrmed avticka
gamla), i skdrningspunkter mellan konst och vetenskap. Jag valde att an-
vianda: skrivande eller berattande, hogldsning, musik, film till vara kollektiva
reflektioner. Denna metod beskrivs nirmare av Adrian Ratkic i avhandlingen
Dialogseminariet som forskningsmiljo (Ratkic, 2006). Min studie inbegrep
endast fem personer och gor inte ansprak pa att vara heltickande eller tala
for alla svarta forskollarare i Sverige, men min empiri forflyttade mig fran
min ensamma forskarkammare med mina egna tankar till ett vi och en
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forstaelse av vad jag delade med nagra andra. Efter transkribering ndrmade
jag mig det empiriska materialet med olika fargpennor i hand och tog fasta
pa det som framkom aterkommande vilket sa smaningom utmynnade i
teman som: orientering/desorientering, "kladd”, identitet, intersektiona-
litet, ”den ofrivilliga mangfaldsarbetaren”, minoritetsstress, firgblindhet, ha-
ret och undervisningen.

Orientering, desorientering och kladd

Begreppet orientering handlar enligt Sara Ahmed om linjer (vdgar) som vi
manniskor foljer, osynliga for den som inte dr medveten om dem. Att vara
orienterad menar hon, dr att vara en méanniska som hittar langs vigen, kinner
sig hemma, hor till och finner sin védg lings dessa linjer i samhillet, i skolan
eller i sarskilda rum (Ahmed, 2006, s. 28). Lings linjerna kommer vissa saker
lattare inom rackhall f6r nagra, medan samma saker inte alls (eller med storre
svarighet) nas av andra (Ahmed, 2011, s. 129). Langs dessa linjer eller i vissa
rum ger vara kroppar oss olika orienteringsmojligheter beroende pé om de
upplevs hemmahorande eller inte. Dessa linjer liknar jag ibland vid stigar
som vi trampar upp. Ahmed fragar sig: Vem tillats betrdda vilka vagar?

Motsatsen till orientering ar des-orientering. Ahmed beskriver desorien-
terade kroppar som sadana som blir stoppade lings vdgarna: Vem dr du?
Varfor dr du hdr? Var kommer du ifran, egentligen? Varje stalld fraga kallar
hon for en “stoppanordning” (stopping device) som kan putta den som
utsitts i en annan riktning och hindra rérligheten langs linjen i det normativa
samhillet (Ahmed, 2006, s. 139). Hon menar att véra olika kroppar riktas mot
olika mal och forutsittningar och att olika orienteringar ger olika livsforut-
sattningar. Att vara icke vit i ett sammanhang som ar dominerat av vithet
genererar erfarenheter av att bli stoppad pa dessa vagar (eller langs dessa
linjer), dér vita kan vandra obemirkta (Ahmed, 2006, s. 111). Ett exempel pa
en ordning som rubbas eller en linje som bryts kan vara det rum fyllt av vita
dér en svart ménniska gor entré, blickar flackar och alla i rummet ser fast vill
inte latsas om att en annorlunda (normbrytande) kropp just klivit in i
rummet. Det kan ocksé vara en rad av mén pa en ledande position i samhéllet
som eftertrads av en kvinna som kan utgéra exempel pa denna linjes manliga
orientering som bryts av en kvinna. En desorientering sker dér kvinnan
behdver trampa upp nya stigar och visa hur denna ledande position kan ledas
av just en kvinna.

Ahmed tror inte att det dr slumpen som avgor vilka rum och vilka stigar
vi betrader i livet, inte heller att priviligierade méanniskor medvetet exklu-
derar andra ifran att betrdda stigarna (linjerna). Utan att normerna, struktu-
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rerna, linjerna eller orienteringen exkluderar saker for oss innan vi ens har
kommit fram (Ahmed, 2006, s. 15). Hon menar att det krdavs hart arbete for
den som lyckas ta sig fram pa dessa stigar trots desorientering. ”... du kan
bara klittra [gora en klassresa] genom att ndrma dig den vita borgerliga
kroppens habitus” (Ahmed, 2011, s. 140). Vigen (den predestinerade) beror
av for dig upptrampade fotspar: "The path is made of footprints...” (Ahmed,
2006, s. 16). Ahmed menar att vita manniskor (sirskilt man, fast inte alla) har
foretrade pa alla stigar med status i samhéllet. Ahmed har kallat detta for
vithetens hegemoni (6verhoghet, dominans, herradéme) och menar den
makt som ger en vit kropp foretraden. Hon menar dven att “det inte ar sa latt
for vita ménniskor att uppticka att de sjilva tillhor de priviligierade, for néir
vi dr orienterade lagger vi kanske inte ens marke till att vi ar det”.

Whiteness is only invisible for those who inhabit it, or for those who get so
used to its inhabitance that they learn not to see it even when they are not it.
(Ahmed, 2006, s. 133: Dyer, 2017, s. 4)

Detta var nagot som vi alla i samtalsgruppen kénde val igen, vi talade méanga
génger om den ensamhet kring de hér fragorna som vi svarta forskollarare
upplever i vart yrke. Vara erfarenheter har lart oss att svart hudfirg kommer
med ett paket av idéer som den (vite) vi moter (medvetet eller omedvetet)
silat genom sitt eget forstaelse-raster. Det vill siga de tankar, uppfattningar
och idéer om kontinenten Afrika, dess mianniskor och artefakter (konst-
gjorda, av manniskor tillverkade foremal) som vederbdrande har med sig
fran sin uppvaxt och sitt umgénge firgar uppfattningen om svarta méannis-
kor. Ahmed kallar detta for “kénslornas spridningseffekt” (Ahmed, 2011, s.
69), och menar att en sadan kénsla eller en undermedveten tanke kan gora
sig pamind, exempelvis vid dsynen av en svart ménniska. Den undermed-
vetna tanken eller kidnslan menar hon, ror sig bade i nuet och i historien och
kan framkalla idéer om hur svarta manniskor dr eller beter sig och kastas som
’kladd” pa den svarta minniskan, utan att alls ha med just denne att gora.

Identitet

Pa 2010-talet borjade jag efter méanga identitetsforvirrade turer att kalla mig
for “svart”, fast jag ar blekt ljusbrun och sjélv inte dr f6dd i Afrika utan tillhor
dess diaspora (forskingring, utspridning). Jag kande mig stolt 6ver och ville
bejaka min svarta kulturella identitet i det svenska vita samhaéllet, och efter-
som alla sdg min annorlundahet vare sig den nimndes eller inte bestimde jag
mig for epitetet “svart”. Vi i samtalsgruppen har det gemensamt att vi ar
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rasifierad stress och trauman (Lindqvist, 2023, s. 118). Lindqvist menar
vidare att "bortse frin firg som standpunkt férvintas garantera att forskolan
ar fri fran rasism och férdomar och att det skapas rittvisa nar forskollararna
slutar att se olikheter i farg och utseende” (Lindqvist, 2023, s. 194). Men hela
var sociala omgivning bekriftar dagligen vara kulturella forvintningar och
den som inte inkluderas i vithetsnormen erfar en sorts "hemloshet” och blir
stindigt pdmind om sin kroppslighet (Lindqvist, 2023, s. 190-191). Denna
uppfattning har jag funnit hos hooks samt flertalet andra forskare.

Under ett av samtalen visade jag, eftersom det kommit upp under samtalet
innan, en snutt ur en foreldsning dir den svenska psykologen Hanna Wallen-
steen berédttar om minoritetsstress. Begreppet kommer fran en modell som
togs fram av en amerikansk forskare vid namn Ian Meyer 2003 och ér till
skillnad fran vanlig stress som ibland uppstar kopplad till radslan for att i ett
samhille stereotypiseras utifran att tillhéra en social grupp (oftast en mino-
ritet). Minoritetsstress orsakas av att risken for att utsittas stdndigt ar nar-
varande, och kan vara det under mycket ling tid, kanske hela livet. Wallen-
steen menar att det kan vara bra att ha en forstaelse f6r varfor manniskor kan
reagera starkt pa att nagon féller en kommentar om till exempel hudfirg, ”...
som normativ kan det vara litt att undra varfor vederborande reagerar sa
starkt pa ett litet skaimt” (Wallensteen, 2021, 22 juni). Nar vi tittat fardigt och
efter en ganska lang stunds tystnad tog Maggan ordet:

Men hon sitter ju ord pa nagonting som man kédnner valdigt ofta. Ja och att
man ska forsoka forklara den hér stressen for ménniskor som inte upplever
den, det 4r ju anda frustration. Nej, men du forstar ju inte, och varfor forstar
du inte? Lyssna pa mig, lyssna nar jag siger att de ddr gamla méanniskorna pa
tunnelbanan kollade pa oss! Lyssna nu bara pa vad jag sdger, da gar man in pé
nésta tunnelbana pa viagen hem och tinker pa det som har hant pa forra
tunnelbanan. Men den som sitter bredvid dig som &r vit lever i en annan
bubbla. Och ja, hon satte verkligen ord pa det man kédnner ibland. (Maggan)

Ytterligare ett exempel pa denna stress fick vi av Morris d& hon beskrev
stressen av att vara svart i forskolan vid det hon kallar ”dom har klassiska
tillfallena”, som till exempel introduktionen (inskolningen).

Nar fordldrarna sokande tittade sig omkring efter andra kollegor 4n mig
eftersom de letar efter forskolldraren och efter lite information kommer till-
baka. De kan inte forestilla sig att det dr jag som AR forskolliraren! Dom tror
att jag dr vikarie... [och Morris fortsitter med lite svagare rost...], for det jag
tanker 4r det dér svara... att det aldrig &r riktigt uttalat, alltsd att det handlar
om min firg. Det dr det aldrig. (Morris)
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samma protester mot beslutet rasade och demonstranter kastade saker pa den
lilla flickan och de andra svarta barnen (Falkner, 2023, s. 129). Boken enga-
gerade eleverna att undersoka rasiala narrativ genom historien, mala och rita
hindelser och notera skillnader mellan denna och andra historier. Bada
lararna anvidnde dven barnens egen populdrkultur i undervisningen som
exempelvis musik och film samt barnens erfarenheter fran lokala evenemang
och vardagliga erfarenheter som att g och handla eller g till friséren, som
utgangspunkter for utforskandet (Falkner, 2023, s. 129).

I ett svenskt undervisningsexempel jamférde Osa Lundberg normkritisk
undervisning i tre forskolegrupper beldgna i svenska storstadsomrdden med
olika socioekonomiska forhallanden. Av dessa omraden framholl Lundberg
sarskilt ett dar forskolldraren tillsammans med barnen gemensamt skulle
mala "hudfirg” pa en bild av en kropp. Har problematiserade och hjélpte for-
skollararen barnen genom att exemplifiera ménga olika hudfirger och se till
att ha tillgang till en uppsittning olika kritnyanser. Lundberg menar att det
giller att vara medveten om att svart, vit och brun inte &r neutrala firger, att
inte ta hudfirger for givet och att vithet inte bara &r ett attribut for ett
utseende utan dven bar relationell, positionell och symbolisk makt fér en
hegemonisk gemenskap (Lundberg, 2023, s. 122).

Hur skulle vi kunna utveckla undervisningen om
hudfarg i férskolan?

Av exemplen fran studierna ovan ldr vi oss att det ar viktigt att utrusta for-
skolan med olika kritnyanser som ett sétt att inkludera hudfirger (eller att
medvetet lira barnen att blanda farger). Och har vi POC-barn (People Of
Colour inkluderar alla ménniskor pa jorden som inte &r vita) som vill bidra
med erfarenheter fran lokala evenemang och vardagliga erfarenheter som att
gé och handla eller gé till friséren kan vi anvdanda dem. Vi kan ta till popular-
kultur som musik, bocker och film. Av Ahmed har jag lirt mig hur rum ér
bebodda av artefakter, saker. Vi kan utmana vara forskolemiljoer med ting
fran utomeuropeiska linder och anvinda dessa i forskolans undervisning.
Det récker inte med flaggor i hallen, utan behover utvecklas med till exempel
tyger, klader i utkladningsladan, musikinstrument, bandage och pléster i
olika hudtoner i doktorsviskan, spel och pussel med representation, en afro-
kam och varfor inte affischer? I samtalsgruppen pratade vi om bra mojlig-
heter att gora larandesituationer av det som uppstir i métet mellan arte-
fakterna och barnen i stunden. Men for att vaga behover vi sla hél pd myten
om firgblindheten, bli medvetna om minoritetsstress, notera ofrivilligt
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maéngfaldsarbete, viga bendmna vitas privilegier och lara om hur kulturana-
lytiska verktyg (begrepp) som till exempel orientering, desorientering, kladd
och intersektionalitet kan anvidndas. Arbetslaget kan till exempel péa arbets-
lagsreflektionerna titta pd korta Youtubeklipp om minoritetsstress, The doll
test och om svarta barn som identifierar sig med Den lilla sjojungfrun for att
fa i gang diskussionen. Pedagoger och rektorer behover fortbildning for att
komma nirmare en inkluderande undervisning till formén foér de svarta
barnen i forskolan och for att kunna stodja dem in i deras framtid.
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8. Rasism i den svenska forskolan -

En studie om rasism och vithetsnormer i forskolan

Daniella Sampram, Jonna Zarate Tuomi & Farhad Jahanmahan

Sverige ér ett heterogent samhalle ddr ménniskor med olika sociala bakgrun-
der, hudfirger, kulturer, religioner, sprék och traditioner lever tillsammans
sida vid sida. Migrationen av manniskor fran andra lander gor Sverige till en
plats ddar médnniskor med olika bakgrunder moéts. Mangfalden syns tydligt i
ménga av Sveriges forskolor, ddr barnen méter manniskor med olika bak-
grund och hudfirg.

Ett av forskolans uppdrag ér att skydda barn fran rasism och krankningar
och férmedla demokratiska viarden siasom allas lika varde (Skolverket, 2018).
Detta uppdrag finns dven beskrivet i internationella Gverenskommelser
sasom Forenta nationernas (FN:s) konvention om barnets réttigheter. I arti-
kel 2 star det exempelvis att "alla barn &r lika mycket virda och har samma
rittigheter. Ingen far diskrimineras” (UNICEF Sverige, 2024, s. 14). Forsko-
lan f6ljer ocksa skollagen (Skollagen, SFS 2010:800, 6 kap, 1 §) dér det star att
huvudmannen ansvarar for genomférandet av det arbete som forebygger
kriankande behandling mot barn. Utdver det finns diskrimineringslagen som
férbjuder diskriminering som har att géra med de sju diskrimineringsgrun-
derna som é4r kon, konsoverskridande identitet eller uttryck, etnisk tillhorig-
het, religion eller annan trosuppfattning, funktionsnedsattning, sexuell ligg-
ning och alder (SFS 2008:567). Skolor och forskolor ar dven skyldiga att
arbeta med frimjande och forebyggande atgarder for att motverka diskrimi-
nering och rasism. Diskrimineringsombudsmannen ar en myndighet (DO,
2021) vars uppdrag ar att se till att diskrimineringslagen efterfoljs. Dessa lagar
innebdr att alla som arbetar i forskolan har en skyldighet att félja lagen.
Sammanfattningsvis ar Sverige ett land dér flera myndigheter och lagar sam-
verkar for att uppratthalla jamlikhet och skydda barn och vuxna fran diskri-
minering och rasism.

Trots lagar, regler och det arbete som utfors for jamlikhet och mot rasism
finns det fortfarande barn som utsitts for rasism och diskriminering i for-
skolan. Arneback och Jimte (2017) betonar att rasism ar ett problem i méanga
forskolor och kan ta sig uttryck i olika former. De menar att detta kan bidra
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till "ojamlikhet i fraga om privilegier, inflytande och resurser” (Arneback &
Jimte, 2017, s. 8). Aven Lindqvist & Schwarz (2018) konstaterar i sin forsk-
ning fran en svensk forskoleklass att rasism inte bara dr baserat pa indivi-
duella fordomar utan att det &r ett systematiskt problem som 4r inbaddat i
samhillsstrukturer och institutioner som i sin tur paverkar utbildning och
arbetsmarknad. Ras som begrepp ér vil etablerat inom forskningen béade i
USA och Sverige. Det anvinds som en social konstruktion, vilket innebar att
det har betydelse bade som en ideologi och som en social praktik. Vi delar
Molines beskrivning av ras som social konstruktion. Hon menar: "Att havda
att ras utgor en ideologisk konstruktion innebér att erkdnna att denna kate-
gori har sina rétter i sjalva produktionen av sociala meningar. Att erkidnna
detta dr en vasentlig forutsittning for att atminstone kunna paborja kollektiv
kamp mot rasdiskriminering, det vill siga mot denna forestallnings konse-
kvenser for manniskornas levnadsvillkor” (Moline 1997, s. 58). Att definiera
ras som social konstruktion kan utgéra grunden for att bekimpa rasism och
sociala, ekonomiska och politiska ojamlikheter i samhéllet.

Aven medlemmar i féraldranitverket Forum for fordldrar till afrosvenska
barn vittnar om afrofobi frén bade barn och forildrar inom det svenska
skolsystemet (FAB Forum, 2022). Afrofobi definieras som rasism eller diskri-
minering mot ménniskor som har nidgon form av afrikanskt ursprung
(Groglopo, 2015, s. 13). Forumet &r dven en plats dér foréldrar, elever och
vuxna i forskolan kan vinda sig for stéd och rad om hur man kan agera nar
man utsitts for rasism. FN:s expertpanel har dven uttryckt att Sverige bor
satsa mer pa att bekdmpa den strukturella rasism som finns i landet (Sveriges
nationella nyhetsbyra, 2022).

I Sampram och Zarate Tuomis uppsats (2022), som ligger till grund for
detta kapitel, uttryckte personal i forskolan att de inte upplever problem med
rasism, oavsett om barngrupperna dr homogena eller priglade av méngfald,
men resultatet i uppsatsen visade att personalen hade erfarenheter av handl-
ingar som kan bendmnas rasistiska. I detta kapitel diskuterar vi resultat fran
uppsatsen. Temat rasism dr komplext och utmanande, men vi hoppas att
kapitlet kan fungera som en kélla till sjélvreflektion och som en plattform for
att undersoka och utmana forutfattade normer oavsett hur ens barngrupp ser
ut och till diskussion kring hur olika strukturer paverkar bade dig och barnen
i din nérhet.

Metod

Detta kapitel bygger pa den examensuppsats inom Forskollararprogrammet
pé Sodertorns hogskola som Sampram och Zarate Tuomi skrev 2022. Jahan-
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mahan var inte delaktig i uppsatsskrivandet men var handledare och har
bidragit till skrivandet av denna text. I studien har Sampram och Zarate
Tuomi intervjuat sex utbildade férskolldrare som arbetade i heterogena om-
rdden i Stockholm under hosten 2022. I detta kapitel syftar “heterogen for-
skola” pa en barngrupp dér majoriteten av barnen har minst en foérilder med
en annan bakgrund 4n svensk. Empirin samlades in genom kvalitativa inter-
vjuer som behandlade fragor om rasism, forskolldrarnas egna erfarenheter av
rasism och deras arbete med att motverka rasism inom forskolan (Sampram
& Zarate Tuomi, 2022). Forskolldrarna anmalde sig sjilva till studien efter att
Sampram och Zarate Tuomi kontaktat slumpmaissigt utvalda rektorer i
Stockholms ldn via e-post. Uppsatsforfattarna utformade en intervjuguide
med 13 fragor som var uppdelade i tre delar.

Den forsta delen handlade om forskollararnas utbildning, yrkeserfarenhet
och mangfalden pa deras forskola, samt en oppen fridga om hur forskol-
lararna identifierade sig sjalva. Nedan beskrivs de sex medverkande for-
skolldrarna i studien och hur de svarade pa frigan om hur de identifierade
sig: Lou, har arbetat som forskolldrare i nio ar och vill inte identifiera sig
utifran etnicitet och ursprung utan istallet som "ménniska”. Juno, som har
arbetat som forskolldrare i tre &r och identifierar sig som svensk. Noor, som
har arbetat som forskolldrare i 17 &r och identifierar sig med ett mellanfor-
skap,! det vill siga som en person med flera identiteter och tillhorigheter.
Emelie, som har arbetat som forskolldrare i 2,5 ar och identifierar sig som
svensk och polsk. Anita, som har arbetat som forskolldrare i 5,5 ar och inte
vill identifiera sig utifrdn etnicitet och ursprung och beskriver sig som "mén-
niska” och Emanuel, som har arbetat som forskollarare i 2,5 ar och iden-
tifierar sig som svensk och latino. Samtliga arbetade pa forskolor, forutom
Juno som arbetar i en forskoleklass. Alla arbetade med barngrupper dér
majoriteten av barnen hade forildrar med annan etnisk bakgrund dn svensk.
Den andra delen handlade om forskolldrarnas egna erfarenheter av rasism,
béade i yrkesrollen och i méten med barn, kollegor och vardnadshavare. Den
tredje delen fokuserade pa deras strategier for att beméta och motverka
rasism, samt pa huruvida de kdnde sig forberedda och hade riatt verktyg for
att hantera dessa fragor.

! For vissa kan detta skapa en kénsla av att inte riktigt passa in nigonstans, medan andra
ser det som en majlighet att rora sig fritt mellan olika kulturer och identiteter. Ett exempel
ar en individ som bade identifierar sig som svensk och som invandrare, men som inte fullt
ut kdnner sig hemma i nagon av dessa grupper, utan snarare upplever sig vara en del av
bada samtidigt (Arbouz, 2012).

155



FORSKOLAN I FOKUS

Nir alla intervjuer hade genomf6rts transkriberades intervjuerna och ma-
terialet kodades och sorterades i teman (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 173).
Empirin organiserades efter tva huvudteman med fyra underteman (Bryman,
2018). I det foljande stycket forklarar vi teorierna kring fargblindhet och
vithet och ddrefter presenterar uppsatsforfattarna utdrag ur empirin dar for-
skollararnas egna ord och berittelser analyseras.

Teoretiska begrepp

Fargblindhet som begrepp avser ett forhallningssatt som innebar att inte se
eller uppmérksamma hudfirg eller ras som en kategori i samhéllet (Hiibi-
nette & Lundstrém, 2022). Genom att blunda for detta tas inte hansyn till de
strukturella orittvisor och ojamlikheter som finns, och rasism och diskrimi-
nering riskerar att bli osynliga och normaliseras istillet for att uppmark-
sammas och bekdmpas. I forskolans virld hander det att vuxna inte tar upp
eller svarar pé barns fragor om exempelvis hudfirg eller rasism (Stockinger,
2019). Detta kan paradoxalt nog bidra till att bevara normer som gynnar vita,
vilket leder till ojamlikheter i samhillet. Hiibinette & Lundstrom (2022)
framhaller att detta fenomen innebir att forskolan, genom att inte aktivt
adressera rasism, bidrar till att institutionalisera och uppritthélla normer och
strukturer dér vita normer och fordelar ges foretride. Tidigare forskning
visar att fargblindhet inte leder till jimlika forhallningssatt utan istallet
forstarker ojamlikhet (Pahlke et al., 2012). I sin forskning fran 2019 studerade
Helena Stockinger hur barn mellan fem och sex r pa tvé forskolor i Osterrike
reagerade pa och hanterade olikheter som kon, storlek, sprak, religion,
etnicitet och hudfirg. En central del av studien var en gruppdiskussion dér
barnen visade obehag mot en svart docka och fragade varfor den var kopt.
Stockinger konstaterar att barn tidigt internaliserar idéer om ras och vithet
som normer baserat pa de strukturer de omges av. Hon menar att dessa
strukturer kan komma att fa barn att utveckla férdomar mot en grupp barn
och dessa fordomar kan leda till uteslutning eller diskriminering. Det innebér
en problematik att personal intar ett fargblint forhallningssatt och inte méter
barns fragor om olikheter. For att frimja en 6ppen och trygg miljo forespra-
kar Stockinger (2019, s. 339) “safe and brave spaces”, dir barn kan utforska
och diskutera olikheter som ras/etnicitet och hudfarg 6ppet och utan radsla
for att bli avvisade eller missforstadda. Vi undersoker om forskollararnas
uttalanden kan forstas med hjalp av begreppen fargblindhet.
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Vithetsteori

I Sara Ahmeds bok Vithetens hegemoni (2011) problematiserar hon “vithet”
i vardagen samt “vithet” som institutionskultur. Ahmeds teori bygger pé
Frantz Fanons idéer om rasifiering. Begreppet rasifiering star for kategori-
seringar som baseras pé forestdllningar, fordomar och stereotyper, som i sin
tur skapar ojamlikhet mellan médnniskor (Groglopo, 2015, s. 199). Ahmed
menar att det finns en vithetsnorm i visterldndska samhallsstrukturer dér
vitheten fungerar som en grundliggande referenspunkt som paverkar hur
kroppar orienteras och riktas. Detta paverkar i sin tur hur icke-vita kroppar
tar upp plats och vad de kan gora”. Genom att fortingliga icke-vita kroppar
som avvikande gors vithet till norm, dirav en vit varld (Ahmed, 2011, s. 126).
Vitheten kan beskrivas som den globala konstruktionen av normer, som
inkluderar privilegier pa politisk, ekonomisk, kulturell och social niva. Med
andra ord underlittar vitheten rorligheten for vissa kroppar samtidigt som
den begrinsar andra kroppar (icke-vita). Vithet kan alltsd ses som nagot som
forts vidare fran tidigare generationer via reproduktion av vithetsnormer,
vilket ger vita kroppar en kinsla av tillhorighet till virlden eftersom deras
vithet "passerar obemirkt” (Ahmed, 2011, s. 135). Ahmed menar att den vita
kroppen orienterar sig efter sin position utan att stéta pad nagra hinder.
Vitheten som Ahmed beskriver producerar aven vita rum, vilket innebér att
rum firgas av de kroppar som besitter rummen. De icke-vita kropparnas
franvaro synliggér rummets historiska arv, alltsa vitheten (Ahmed, 2011, s.
136). Vi diskuterar hur vithetsteori kan anviandas for att identifiera och
ifragasitta de normer som gor rasism osynlig inom forskolans verksambhet.

Forskollarares perspektiv pa rasism

I det f6ljande beskrivs det hur forskolldrare definierar rasism och reflekterar
6ver amnet i relation till sitt arbete. Intervjuerna inleddes med fragor som
”Vad betyder rasism for dig?” och "Ber6rde din utbildning omradet rasism?”
for att fanga deras perspektiv och erfarenheter (Sampram & Zarate Tuomi,
2022). En av respondenterna definierade rasism pé foljande satt;

Lou: Det dr nér en grupp ménniskor blir diskriminerade fran sambhillet ut-
ifrdn ursprung eller utifran funktionshinder. Alltsa, du blir inte en del av sam-
hillet. Det finns sa mycket hinder pa védgen att du kidnner dig utanfor. Det kan
gilla dldre manniskor, funktionsvarierade ménniskor. Jag tinker dven pa
aldre méanniskor. Man har pratat mycket om att sluta med kontanthantering,
men de édldre kan inte gé in pa banken digitalt. Da tdnker jag att de blir diskri-
minerade. Det dr ocksa en sorts rasism (2022-10-26).
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Lous definition av rasism kan framstd som diffus da hen inte nidmner
ras/hudfirg/etnicitet. Genom att inte explicit lyfta fram ras och hudfirg som
en social ojamlikhet i sin definition, kan detta tolkas som ett uttryck for ett
fargblint perspektiv. Ett sadant synsétt riskerar att osynliggdra rasismens
strukturella dimensioner, vilket i forlingningen kan bidra till att uppratthélla
dessa strukturer. Under intervjun framhaller Lou att hen arbetar i multi-
etniska barngrupper dir majoriteten av barnen har icke-vita kroppar.
Ytterligare tva forskolldrare berdttar hur de definierar rasism:

Juno: Rasism for mig dr ndr man borjar dela in sig i olika grupper i samhallet
och att vissa grupper inte &r lika mycket varda (2022-10-31).

Emelie: Onddigt och illviljande séirklassning av folk. Det 4r en ganska med-
veten handling av att vilja sortera ut, se skillnad mellan folk (2022-11-02).

Juno och Emelie uttrycker att rasism handlar om att man bérjar dela in folk
i olika grupper och att man pétalar skillnaderna mellan grupperna. Forskol-
lararna undviker att ndmna ras och hudfirg i sina definitioner av rasism.
Respondenterna specificerar inte vilka grupper det giller och lamnar dérav
utrymme for tolkning. Det kan tolkas som en form av firgblindhet dir for-
skolldrarna undviker att anvidnda ord eller uttryck som férknippas med ras
(Hiibinette & Lundstrom, 2022, s. 178). Att ta avstand fran att namna ras eller
hudfirgkan gora det svart att 6ppna upp for att samtal. Det kan ocksa vara ett
tecken pé osdkerhet kring amnet (Arneback & Jamte, 2017, s. 8).

Empirin visar att respondenterna har svart att tydliggéra och definiera
rasism, vilket kan bero pa att forskollararna saknar tillrackligt med kunskap
om dmnet (Sampram & Zarate Tuomi, 2022). Rasism handlar inte enbart om
idéer, forestillningar eller fordomar, utan 4r ocksa djupt inbdddad i hand-
lingar, institutioner, processer och sambhillsstrukturer. Den reproduceras
ofta oavsiktligt, vilket innebdr att &ven vidlmenande handlingar och struktu-
rer kan bidra till att uppratthélla ojamlikhet (Gardell, 2022). Denna defini-
tion ligger till grund f6r var analys och hjélper oss att forstd hur rasism verkar
i vardagliga sammanhang, exempelvis i forskolans miljer. Att inte kunna
definiera rasism kan bidra till en svarighet och osikerhet hos forskollararna
att identifiera rasistiska situationer i férskolans milj6. Det blir svarare att se
hur rasism tar sig uttryck om en inte vet vad rasism dr. Hur man definierar
begrepp, alltsa hur man forstar de begrepp som anvénds, kan darfor fa stora
konsekvenser for hur man handlar och praktiserar.

Det ar viktigt att papeka att rasism ar ett komplext begrepp som ibland
har varierande definitioner beroende p& kontext och situation (Elmeroth,
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2018). Bland de inledande fragorna i intervjuguiden fanns fragan: "Berérde
din utbildning omrédet rasism?” (Sampram & Zarate Tuomi, 2022). Noor,
som utbildade sig 2005, mindes inte om d@mnet togs upp. Lou, Juno, Emelie,
Anita och Emanuel, som utbildade sig mellan 2013 och 2020, berittade att
deras utbildningar inte behandlade rasism specifikt, &ven om d&mnen som
mangfald, diskrimineringsgrunder och dilemmafridgor inkluderades. Anita
summerar det som: "Det pratades méngfald, men inte rasism” (2022-11-09).
Denna franvaro av ett explicit fokus pa rasism i utbildningarna kan kopplas
till ett fargblint férhallningssétt, ddr fragor om ras och maktstrukturer osyn-
liggors (Hiibinette & Lundstrom, 2022). Fargblindhet riskerar att reprodu-
cera vithetsnormer och vithetsprivilegier, vilket pdverkar icke-vita negativt.

Samtliga respondenter, utom Anita, uttrycker osikerhet kring hur de ska
arbeta med fragor om rasism och efterfragar konkreta verktyg och metoder.
Lou sédger: "Jag hade 6nskat att f& mer metod, alltsa hur:et. Hur ska vi jobba
med rasism?” (2022-10-26). Noor efterfragar ocksa material for att arbeta
med barn och vardnadshavare, medan Emelie och Emanuel kdnner sig trygga
med att hantera enklare situationer men saknar djupare kunskap.

Juno uttrycker sirskilda funderingar kring att lyfta rasism i klassrummet
och betonar svarigheten i att navigera fragan:

Juno: Hur mycket ska man lyfta det? Maste vi ta upp det om jag inte upplever
att det finns i mitt klassrum? Skapar vi nagot som inte finns da? Det 4&r manga
fragor man inte vagar fraga kanske. Hur ska man ldra sig om man inte far
fraga och alla blir krankta?” (2022-10-31).

Junos reflektion kan tolkas som en osdkerhet infor att synliggéra och hantera
fradgor om rasism, vilket riskerar att bidra till att vithetsnormer f6rblir opro-
blematiserade. Enligt Ahmed (2010) kan detta kopplas till hur vita kroppar
och vita rum formas utifrén en sjélvcentrering, dir vithetens bekvamlighet
prioriteras framfor en kritisk reflektion 6ver dess paverkan pa icke-vita
kroppar. Nér samtal om ras och rasism undviks for att inte orsaka obehag,
uppratthalls de strukturer som exkluderar och begrinsar icke-vita kroppars
utrymme och deltagande. Detta star i kontrast till forskolans uppdrag att
aktivt motverka diskriminering och rasism (Skolverket, 2018).

Rasismens nérvaro i forskolans vardag

I det foljande undersoker vi hur rasism tar sig uttryck i forskolans vardag
utifran forskolldrarnas egna erfarenheter. Under intervjuerna fick respon-
denterna fradgor som "Kan du berétta om rasism du har upplevt under din tid
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som forskolldrare?” och “hur har det yttrat sig?”. Fragorna syftade till att
fanga olika aspekter av rasism i férskolans miljéer samt de utmaningar for-
skolldrarna stalls infor. Alla respondenter beréttar om minst ett tillfille dér
barn, personal eller virdnadshavare utsatts for av rasism pa forskolan. Flera
av forskolldrarna berdttar om situationer dér svarta eller afrikanska barn
utsitts for diskriminering pa grund av deras hudfirg (Sampram & Zarate
Tuomi, 2022). Som svar pé frigan om hennes upplevda rasism berdttar Lou
om ett samspel mellan tva barn:

Lou: Da séger det hédr barnet mitt i allt du luktar illa till den afrikanska pojken.
Det barnet hade aldrig sagt det till ndgot annat barn (2022-10-26).

Lou berittar 4ven om en hédndelse pa garden med samma afrikanska pojke i
ett mote med en etnisk svensk pappa och hans dotter:

Lou: Samma afrikanska barn jag berittade tidigare om var ute och lekte pa
garden, da kom en svensk pappa och hamtade sitt barn. Det var den svenska
flickans pappa. Da gar det afrikanska barnet fram f6r att friga nanting. Da
skyfflade den svenska pappan bort barnet och skrek nej och sa nigot mer, vi
hade aldrig sett honom gora s& mot nagot annat barn. Da tinkte man varfor
ska han gora sa? Jag upplevde att han inte ville att det afrikanska barnet skulle
prata med hans barn, men jag kan ha fel. Flickan vet jag inte, men fran
pappans sida kan det ha med rasism att gora (2022-10-26).

Nedan ger forskolldrarna Noor och Emelie exempel pa situationer dar svarta
barn exkluderas och dér hudfirgen anvdnds som ett satt att kategorisera
barnen. Noor sammanfattar sina erfarenheter genom att nimna négra be-
teenden hon har sett mot svarta barn.

Noor: Vi har haft barn som inte vill halla svarta barn vid samlingen, vi hade
barn som inte ville halla svarta barn nér vi gar ivig pa utflykt som gor sa
(2022-11-01).

Har visar Noor hur barnen har gjort genom att korsa armarna och stoppa
hénderna i armhélorna. Hon fortsitter och berittar vad barnen har sagt.

Noor: Sen har vi haft enstaka ganger “euw han &r brun, jag vill inte” men inte

manga ganger. Men jag har haft nagra stora barn som ocksa inte vill halla
svarta barn, eller springer ifran (2022-11-01).

Forskolldraren Emelie beréttar om hennes upplevda situation av islamofobi,
vilket skiljer sig frdn de andra forskolldrarna som nimnde afrofobi som den
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mest forekommande formen av rasism. Islamofobi brukar definieras som en
rddsla for den islamiska religionen och ddrmed en anti-islamism mot mus-
limer (Groglopo, 2015, s. 131).

Emelie: En kokerska som stod och skrek ut i hallen att hon hatar muslimer
och att de forstor hennes liv for att hon behévde mikra vegetariska kottbullar
till de tva barnen som inte kunde dta de andra koéttbullarna (2022-11-02).

Sammanfattningsvis visar de ovan ndmnda exemplen flera situationer och
héndelser som kan forstas som afrofobi och islamofobi hos bade barn och
personal. I en rapport fran Rddda Barnen (2021) framgar att ndstan halften
av de 1 117 medverkande barnen berittar att de har bevittnat rasism pa sina
skolor. Syftet med rapporten &r att oka insikten om rasism, diskriminering
och trakasserier i skolan. Den 6vergripande slutsatsen i rapporten &r att barn
onskar att vuxna, sarskilt skolpersonal, aktivt agerar for att skydda dem fran
rasism. For att vuxna ska kunna gora det maste de forst ldra sig att se rasism,
for att sedan adressera den (Ridda Barnen, 2021, s. 32). I berittelserna om
rasism i forskolan, baserade pa empirin i uppsatsen, uttrycker personalen vid
flera tillfallen erfarenheter av olika hdndelser som kan tolkas som rasistiska
(Sampram & Zarate Tuomi, 2022).

I intervjuerna beskriver respondenterna sina erfarenheter av rasistiska
uttryck och situationer. De definierar dock inte sjilva situationen som rasis-
tisk. Till exempel berdttar en forskolldrare om hur en kollega retas pa grund
av sin religion och blir utsatt fér skimt om sin slja och att hon uppmanats
att ta av sin sloja. Forskollararen ar osdker pa om det ér trakasseri eller rasism.
En annan forskolldrare berittar att en rektor refererade till en annan person
med hijab som “hon med kokshandduken p& huvudet” i en privat konver-
sation. Respondenterna beskriver uttryck och situationer som uppenbart kan
forstas som rasistiska, men forskolldrarna verkar ha svért att sitta ord pa vad
som faktiskt sker. Det tyder pa att férskollararna har svart att kdnna igen och
bendmna subtila former av rasism. Nér subtila rasistiska uttryck tar plats
inom forskolans verksambhet, eller nér uttryck anvdnds i vardagliga kon-
versationer, finns en risk att det blir en normaliserad del av férskolans kultur
om det inte uppmérksammas eller problematiseras av de vuxna som &r an-
svariga. Detta kan i sin tur pdverka hur rasism tolkas i forskolans verksamhet
och forstas i relation till lairoplanen och andra styrdokument. Det finns dven
en risk att det subtila, fastdn ibland svart att definiera, paverkar barnens
forstaelse och idéer om olikheter och fordomar som lagger grunden for deras
utveckling framéver (Stockinger, 2019, Schwarz & Lindqvist, 2018).
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Strukturer och praktiker som formar forskolans rum

I det foljande undersoks hur rasism kan komma till uttryck genom de struk-
turer och praktiker som formar forskolans miljo. Respondenterna fick
fragan: "Har du varit med om att barn, kollegor eller virdnadshavare ger
uttryck for rasism? Om ja; hur har det yttrat sig?”. Svaren varierade och
illustrerade olika exempel pé hur rasism yttrar sig i férskolans vardag, bade
genom individuella handlingar och i institutionella sammanhang (Sampram
& Zarate Tuomi, 2022).

Nar forskollararna fick fragan om de varit med om att vardnadshavare
eller personal gett uttryck for rasism framkom olika berattelser i uppsatsens
empiri (Sampram & Zarate Tuomi, 2022). En av forskolldrarna, Juno, arbetar
i forskoleklass och berittar att en svart fordlder ifragasatte forskoleklassens
arbete med att motverka rasism och att foraldern har bett personalen att
aktivt arbeta med att motverka rasism.

Juno: Nej, det har jag inte. Men nu har jag i klassen en forélder som fragar hur
vi jobbar med det hir och hor av sig mycket. Nej alltsa vi har en fordlder som
gor en grej av det och att vi ska jobba med det, de vill uppmérksamma oss
larare om att deras barn kommer fran Nigeria och Tanzania och att de &r
mana om att barnet ska hitta sig sjalv och sa. De ar lite 6verdrivna s hér, de
vill géra en grej av det liksom (2022-10-31).

Nér Juno beskriver interaktionen med denne foralder siger hon att foréldrar-
nas Onskan om att uppmirksamma ursprung i forskoleklassen dr “&ver-
drivet”. Juno uttrycker att barnets hudfirg eller ursprung inte behéver upp-
miérksammas, men detta kan som ldrare leda till att vardnadshavarens oro
forminskas och paverkar utvecklingen av barnets identitet. Schwarz & Lind-
qvist (2018) lyfter i sin studie fram hur kroppar som inte f6ljer normerna for
vithet kan skapa kénslor av obehag, vilket i sin tur kan fa kinsloméssiga och
sociala konsekvenser for barn, sdrskilt nar deras erfarenheter inte erkdnns av
vuxenviarlden. I samtalet med forildrarna besitter Juno en makt bade som
forskollarare med ansvar for utbildning och undervisning och som den i
rummet som besitter en vit kropp. Paralleller kan dras till den vita bakgrun-
dens stdndiga narvaro och vithet som ett institutionellt problem, alltsd att den
radande vithetsnormen dven paverkat denne férskollarare och verksamheten
(Ahmed, 2010, s. 49). Citatet kan dven kopplas till Ahmeds (2010) begrepp
om vita rum som beskriver hur vita kroppar tillats breda ut sig medan icke-
vita kroppar begrinsas. Ahmed (2010, s. 59) menar att de vita rummen dr en
forlangning av de vita kropparna, eftersom vita kroppar tillats rora sig
bekvamt i rummet. Darmed formar rummet sig efter vita kroppar, vilket dven
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péaverkar den sociala kontexten i klassrummet. Forskolldrarens bagatellise-
ring av den svarta foralderns 6nskan om att lyfta &mnet kan alltsd ses som att
man inte tillater icke-vita kroppar att breda ut sig och ta plats.

Ytterligare tva forskollarare berdttade om erfarenheter av rasism mellan
vuxna inom forskolans verksamhet.

Emanuel: Ja, vi hade ju en familj som inte tyckte om att prata med utlindska
pedagoger. De vigrade prata med dem (2022-11-04).

Emelie: En annan gang skulle jag triffa ndgon pé forskolan och gick till
rektorn och fragade vem det var och hon sa hon med kéksduken pa huvudet
dér blev det valdigt tydligt att det var medvetet, hon kunde ha sagt hon i den
gula tréjan (2022-11-02).

Emanuels exempel belyser hur rasifierade forestdllningar kan paverka rela-
tioner i forskolans verksamhet. Aven om detta inte ér explicit afrofobi, som
diskuterades ovan, visar det pa en exkludering av pedagoger baserade pa
deras bakgrund.

Emelies exempel illustrerar islamofobi, ddr en rektor beskriver en person
utifrdn hennes religiosa attribut pa ett nedvirderande sitt. Islamofobi inne-
fattar, enligt Groglopo (2015, s. 131), attityder och handlingar som margina-
liserar eller diskriminerar personer kopplade till islam. Sadana uttryck och
attityder strider mot forskolans virdegrund och dess ansvar att aktivt mot-
verka diskriminering och rasism enligt svensk lag och styrdokument. Detta
gar i linje med vithet som ett institutionellt problem dar icke-vita kroppar
markeras som avvikande och dir vithet passerar obemérkt f6rbi utan hinder.
Dirav kan de med icke-vita rasifierade kroppar uppleva obekvidma situa-
tioner i vita rum.

Respondenterna fick fragan: "Beritta vilken rasism du upplever kommer
mest till uttryck inom forskolan? Afrofobi, antisemitism, antiziganism,
islamofobi eller rasism mot samer?” Fragan syftade till att identifiera de for-
mer av rasism som forskolldrarna observerat eller upplevt i sitt arbete, med
sarskilt fokus pé relationer mellan personal och vardnadshavare.

Anita: Afrofobi skulle jag inte heller pasta eftersom vi har blandade familjer
dér pappa kommer fran Afrika och mamma kommer fran nagot europeiskt
land. Vi har ocksa familjer dar bade fordldrar kommer fran afrikanska linder
s nadd dar skulle jag inte pasta att det skulle ha hant, inte dom andra heller
alla ser ju ut som alla. Just sdédana typer av rasism har inte hant hér i det
omradet jag jobbar i (2022-11-09).
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Anitas svar kan tolkas som ett uttryck for fargblindhet, dar etniska skillnader
fornekas eller osynliggérs. Hennes uttalande antyder att eftersom det finns
manniskor av olika raser och hudfirger i férskolans miljo, 4r rasism och
rasistiska uttryck inte aktuella. Citatet tyder pa en viss okunskap och omed-
vetenhet om vad det innebdr att tillhora en icke-vit grupp inom en miljé dar
vithetsnormer rader. Att icke-vita personer befinner sig i en miljo dominerad
av vita innebér inte automatiskt att rasism motverkas. Anita ser mangfalden
i sin verksamhet som ett sitt att bemota och motverka rasism. Men hennes
instédllning kan i sjalva verket bidra till att uppratthalla och stirka vithets-
normen (Ahmed, 2010). Péstaendet att “alla ser ut som alla,” trots en tydlig
etnisk mangfald, kan uppfattas som en firgblind synvinkel som forbiser de
utmaningar som kommer med att leva i ett samhélle préglat av historiska och
strukturella ojamlikheter.

Respondenterna fick dven fragan: "Har du varit med om att barn ger
uttryck for rasism? Om ja; hur har det yttrat sig?” Denna fraga syftade till att
fa en djupare forstéelse for hur rasistiska uttryck kan forekomma bland barn
och vilka situationer forskollararna upplevt.

Juno: Alltsa jag vet inte om det r rasism men ndr jag arbetade i forskolan sa
jobbade vi med takk2. Det fanns ett barn som var moérkhyad, sen tecknade ett
annat barn ordet svart och sa hogt att det andra barnet dr svart, men barnet
brydde sig inte. Vi blev lite sdhér oj han sa svart och vi ldrare tinkte och sa att
man behover inte papeka det. Att du ér vit och att han ar svart och den andra
ar det. Man behover inte gora skillnad och papeka det, att han ér svart, att du
ar vit och han &r svart och den andra ar det. Man behéver inte gora skillnad
och papeka det (2022-10-31).

Junos svar kan tolkas som ett exempel pa firgblindhet. Hon uttrycker att
larare inte behover papeka eller gora skillnad pad minniskor utifran ras.
Hibinette & Lundstréom (2022) menar att fargblindhet har fler negativa kon-
sekvenser dn positiva nir det ar det enda forhallningsséttet till ras/etnicitet.
Nir Juno och hennes kollegor undviker barnens uttalanden om hudfirg ar
det formodligen med goda intentioner da dmnet ofta kan ses som svart eller
komplicerat. Nér personalen viljer bort dessa samtal kan det bero pa en
osikerhet kring hur samtalen med barnen ska genomféras. Stockinger (2019)
understryker vikten av att skapa “safe and brave spaces” dar barnens fragor

2 TAKK (Tecken som alternativ och kompletterande kommunikation) innebér att man
anvédnder tecken, baserade pa det svenska teckenspréket, tillsammans med tal for att for-
stirka betydelsebdrande ord. Det ar viktigt att notera att TAKK inte utgor ett eget tecken-
sprak med separat grammatik (Specialpedagogiska skolmyndigheten, 2024).
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och funderingar kring hudfirg och olikheter beméts och utforskas till-
sammans. Genom att undvika samtal om hudfirg riskerar personalen att
forstarka de strukturer som konstruerar vithet som norm och bidrar till ute-
slutning av minoriteter. Tidigare forskning stodjer detta synsitt och visar att
pedagogiska samtal med barn om rasism kan fungera som ett verktyg for att
hjélpa barn att skapa mening kring de vardags- och strukturella former av
rasism de moter (Boutte et al., 2011). For att motverka rasism och andra for-
mer av diskriminering behévs l6pande samtal med yngre barn om rasism.
Att undvika dessa samtal riskerar istéllet att signalera att ras och rasism ar
oviktigt eller normalt (Vittrup, 2016). Darfor ar det centralt att pedagoger
vagar beméta barns funderingar och aktivt arbetar for att synliggéra och
hantera de fragor som kan uppsta i férskolans vardag.

Avslutande diskussion

Sammanfattningsvis framgar det i studien av Sampram och Zarate Tuomi
(2022) att de hidndelser som forskollararna beskrivit fran sina erfarenheter i
forskolan kan tolkas som rasistiska, vilket paverkar bade barn och vuxna.
Empirin visar dven en ovana att diskutera hudfirg och ras som sociala kon-
struktioner samt en utbredd idé om att det dr rasistiskt att 6verhuvudtaget
ndmna hudfirg. Denna tystnad kan delvis forstas mot bakgrund av Sveriges
historiska koppling till rasbiologi (Hagerman, 2006), men den riskerar att
forstarka fargblindhet — ett forhallningssatt ddr rasism ignoreras eller for-
nekas (Bonilla-Silva, 2010).

Forskning visar att det dr nodvéndigt att prata om hudfirg for att adres-
sera diskriminering och motverka strukturell rasism?® (Vittrup, 2016). For-
skollarares ovilja att lyfta dessa fragor kan bidra till att vithetsnormer repro-
duceras och att diskriminering normaliseras. Som Lindqvist (2023) papekar,
tar inte fargblindhet bort oréttvisor, utan riskerar snarare att forstarka dem.
Empiri fran Sampram och Zarate Tuomis (2022) uppsats och tidigare forsk-
ning visar att firgblindhet kan vara kontraproduktiv, eftersom den bidrar till
att rasistiska ord, uttryck och handlingar forblir obemétta och dédrmed nor-

* Med strukturell rasism menas en form av rasism som ér djupt férankrad i samhéllsstruk-
turerna. Dessa osynliga handlingar och processer gynnar majoritetsbefolkningen som
tilldelas privilegier och missgynnar och férhindrar minoriteter att kunna delta i samhallet
pé samma villkor. Det kan till exempel innebéra att personer med utlindsk bakgrund har
svarare att fd jobb, bostdder och ibland dven far saimre vérd, utan att nagon 6ppet uttrycker
rasism. Detta ar inbdddat i systemet och paverkar ménniskor pa ett subtilt sitt (Groglopo,
2015).

165



FORSKOLAN I FOKUS

maliseras i forskolans praktik. Vi menar att arbetet med att synliggéra och
motverka strukturell rasism maste borja redan i forskolan. Forskolldrare behover
kunskap och verktyg for att identifiera och hantera rasism i praktiken. Om dessa
situationer inte mo6ts med handling riskerar rasismen att normaliseras.
Attignorera rasism i forskolans praktik ar inte férenligt med forskollarar-
nas uppdrag eller virdegrund. Enligt ldroplanen har forskolan ett dubbelt
uppdrag: att frimja demokrati och samtidigt motverka diskriminering och
krankande behandling (Skolverket, 2018). Forskollarare har en skyldighet att
agera genom att skapa utrymme for samtal och reflektion kring rasism.
Endast genom att mota dessa fragor aktivt kan forskolan erbjuda en trygg och
inkluderande miljo for alla barn. Vi menar att en medvetenhet om detta 4r
nodvindig for att forskollarare ska kunna arbeta med fragan genom dis-
kussion, samtal och reflektion tillsammans med barnen. Det ar avgorande att
inte tysta ner, ignorera eller gora rasism till en icke-fraga i forskolans praktik.
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9. Bésta mojliga stod for varje barn, med forskolan i fokus

Christian Eidevald

I den hir antologin har forskare, ldrare och studenter som &r knutna till
Sodertorns hogskola lyft amnen som berér utbildning, undervisning, lek, lag-
stiftning och systematiskt kvalitetsarbete med relevans for forskola, forskol-
lararutbildning och forskning. Syftet dr dels att sprida det forsknings- och
utvecklingsarbete som bedrivs vid hogskolan, dels att skriva texter som kan
anvéndas i utbildnings- och fortbildningsinsatser. Antologin ér praktiknara
och berdr hogskolans profilomraden mdngkultur, mangvetenskap och med-
borgerlig bildning, dar flera av kapitlen har fokus pé lararutbildningens profil-
omrédden, som ar interkulturalitet och bildning. Teoretiska resonemang och
exempel pé praktiska handlingar dr tinkta att inspirera till fordndring samt
6kad medvetenhet och reflektion for att ge varje barn bésta mojliga stod
under sin tid i forskolan.

Forskolans uppdrag beskrivs bland annat i laroplanen (Skolverket, 2018).
I del 1 beskrivs flera viktiga aspekter, av vilka nagra lyftes fram vid revide-
ringen ar 2018 och som flera av den hir antologins kapitel berdr, till exempel:

e Forskolan dr en social och kulturell métesplats som ska fraimja
barns forstaelse for viardet av mangfald

e Lekr grunden for barns utveckling, ldrande och
vilbefinnande

e I forskolans utbildning ingér undervisning med ldroplanens
mal som utgangspunkt och riktning

e Barn har ritt till kroppslig och personlig integritet

e Forskolan ska aktivt och medvetet framja alla barns lika
rattigheter och mojligheter, oberoende av konstillhorighet

e Forskolans ska stodja barns utveckling i svenska genom att
hoglasning och samtal om olika texter

e De nationella minoriteterna har rétt till sina nationella
minoritetssprak
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Skolverkets uppf6ljning, fem ar efter revideringen (Skolverket, 2023), visar
att personalen i forskolan i stor utstrdckning fatt kompetensutveckling inom
de omraden som lyfts fram. Nagra av dessa omraden har blivit omdiskute-
rade i ett vidare sammanhang, till exempel fridgan om hur svenska spriket
och modersmal ska stodjas. I den hér antologins kapitel lyfts ytterligare flera
viktiga omraden, som ar viktiga bade for nuet och framtiden. Négra av de
studenter som laser forskollararutbildningen under tiden som antologin har
skrivits kan komma att arbeta i forskola fram till &r 2070, kanske dnnu lingre.
Barn som gar i forskolan kommer vara verksamma i saval yrkesliv som i livet
i 6vrigt betydligt langre 4n sd. For att mota forandringar behover vi konti-
nuerlig och stindig omprova det vi tror oss veta. I det hir avslutande och
summerande kapitlet gors en aterblick till antologins kapitel med reflektioner
6ver vad studenter, forskare, forskolldrare, 6vrig personal och andra intres-
serade av forskolan kan beh6va fundera kring, i en vérld dér utveckling och
forandring gér allt fortare.

Bokens kapitel och deras relevans for en forskola av hog kvalitet

I antologins kapitel lyfts sédant som kan leda till allvarliga konsekvenser om
det inte fordndras sa att det blir béttre for barn, deras fordldrar och anstillda
i forskolan. Bidragen vander sig vid en forsta anblick at lite olika hall, da de
tar upp skilda fragor och amnen. Samtidigt finns en rod trad, genom ett fokus
pé interkulturalitet och bildning. Utmaningar som beskrivs i kapitlen handlar
bland annat om vithetsnormer och rasism, vad det innebdar att tillhora en
minoritet som urfolk, lekens roll och nya forutsattningar for dokumentation
och kommunikation mellan barn och vardnadshavare. Dessa, och andra ut-
maningar, krdver nya sitt att tanka kring systematiskt kvalitetsarbete och nya
kompetenser och arbetssitt for att ge stottning till varje barn.

De utmaningar och fragor som lyfts i antologin ér viktiga i sig, men kan
ocksa betraktas i relation till nya forutséttningar for forskolan. Det handlar
exempelvis om dkande administrativa uppdrag till f6ljd av en alltmer komp-
lex lagstiftning, dar starkare styrningar innebdr 6kade krav pa kontroll och
dokumentation, dér storre barngrupper behover hanteras, dir vissa barn gar
lingre dagar jamfort med tidigare och dér allt hogre andel av de som arbetar
i férskolan saknar utbildning for att arbeta med barn. Dessa férandrade for-
utsdttningar leder till 6kade malkonflikter mellan att hélla budget i balans,
arbeta for en god arbetsmiljo samt att 6ka kvaliteten for barn och deras foral-
drar (Eidevald, Engdahl & Geijer, 2024). Med 6kade malkonflikter ar det sam-
tidigt viktigt att inte tappa fokus pé det som verkligen gor skillnad for barnen.
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En del av de foérandringar som forskolan star infor giller dven for andra
branscher, som socialtjanst, polis, och sjukvard. Gemensamma utmaningar
handlar om att uppdrag och behov uppfattas vara storre dn befintliga resur-
ser, dir administrativa uppdrag 6kar och dar det blir svarare att rekrytera de
kompetenser som behovs. For att hantera 6kad detaljstyrning och lagstiftning
efterfragas allt fler "métpunkter”, dokumentationer och redovisning av verk-
samheternas “resultat” (Bornemark, 2018; Alvesson & Strannegard, 2021;
Alvehus & Kastberg Weichselberger, 2024). Kapitlen i den hér antologin har
emellertid inte fokus pa att méita, bedoma och beskriva strukturella forut-
sattningar och skillnader mellan forskolor. Kapitlen har istéllet fokus pé att
oka kunskapen inom nagra omréden, och ddrigenom synliggora att de ut-
maningar som forskolan star i och infér inte enbart handlar om det som
enkelt kan mitas. Flera av exemplen handlar om mer &n brist pa resurser och
stora barngrupper, det handlar om normer och beteenden som kan behova
utmanas och férandras — oavsett hur sma eller stora barngrupperna ar eller
om det finns tillrackligt med eller saknas resurser. Det blir genom kapitlen
tydligt att det kravs att alla som arbetar i och med forskola tillsammans
behover synliggora dven sadant som behover hanteras genom 6kad kunskap
och nya beteenden.

Nedan foljer en summering av de olika kapitlens bidrag, foljt av en reflek-
tion om forskolans forutsittningar och behov av utveckling. Dérefter foljer
en framtidsspaning av vad bidragen kan betyda f6r vad utbildning och
forskning behover arbeta med framéver.

Kapitel 1: Aventyr under ett samiskt forskoledr — Barn, pedagoger, och
forskare mots i urfolks kunskaper, filosoferande och berdttande

I antologins forsta kapitel far vi genom Johansson och Jannok Nutti en in-
blick i en samisk forskola, som en del i ett forskningsprojekt om samiska barn
som tankevandrare. I projektet beskrivs aktiviteter som ripsnarning, ga pa
algjakt och vara med pa sarvslakt — som del i att levandegdra samiska tradi-
tionella kunskaper. Tva av mélen i liroplanen beskrivs som centrala for
projektet dar forskolan dels ska ge varje barn forutsattningar att utveckla sin
kulturella identitet samt kunskap om och intresse for olika kulturer och for-
stdelse for virdet av att leva i ett samhille priglat av méangfald samt intresse
for det lokala kulturlivet och dels ge bade det svenska spraket och det egna
nationella minoritetsspréket, om barnet tillhér en nationell minoritet (Skol-
verket, 2018, s. 14)

Kapitlet handlar om arbetet med att stotta barnens samiska rotter och att
motverka den tillbakagang av samisk identitet, kultur och sprak som den
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svenska staten varit en del av, bland annat genom att staten placerade samiska
barn i skolor for att fostra dem i en annan sambhillssyn dn den samiska
(Kuokkanen, 2000). I texten beskrivs stottandet av det samiska som ett dven-
tyr, utifran de behov som skapar villkor f6r en samisk férskolas vardag (se
aven Nergard, 2022). Johansson och Jannok Nutti beskriver den urfolksfilo-
sofiska betoningen pa berittande. De ger exempel pa hur samiska forskole-
barns filosofiska berdttande har majlighet att utmana det som forfattarna
beskriver som “koloniala antaganden inom pedagogik, filosofi och samhallet
i stort”. I texten beskrivs hur barnen genom olika aktiviteter stottas i att fun-
dera 6ver existentiella och filosofiska fragor, med fokus pa hur barn, pedago-
ger, forskare och det omgivande samhillet tillsammans samspelar, i en filo-
sofisk mening. Sarskilt viktigt blir i det arbetet med sprakens uttryck, exem-
pelvis genom ord och uttryck som hor till dlgjakt, renens olika delar och i
beridttelser om ripor. Orden blir delar av en revitalisering, dar det samiska
spraket och kulturen ges plats. Berittelser, ord, plats, kultur och identitet vavs
samman, genom de dventyr som barn, pedagoger och forskare tillsammans
skapar och blir del av.

Fokus i kapitlet 4r inte pa enskilda barns undersékande, utan pa hur en
filosofisk undersokning framtrider i ett samspel, ddr den samiska kulturen
blir en del av berittelser och tinkande. Det &r ett arbete som forutsitter att
forskollarare har kinnedom om olika kulturella praktiker och om nationella
minoriteter. Oavsett om det handlar om en forskola med flera kulturella
praktiker och med barn som ingar i de nationella minoriteterna eller inte, sa
ar det har viktig kunskap.

Utifrén interkulturalitet och bildning finns det flera viktiga aspekter att
tanka pa som handlar om att forskolan, genom aktiviteter, kan arbeta med
ord och uttryck som dr unika for olika praktiker. P4 sa sdtt kan barns kul-
turella identitet stirkas, dir arbetsséttet samtidigt bidrar till att hélla, i det har
fallet, det samiska spréket levande. Ett arbete for att stirka de nationella
minoriteterna och for att effektivt stodja barnens kulturella och sprékliga
utveckling forutsitter en kdnnedom hos forskolldrare om olika kulturella
praktiker. Det hér dr kunskap som dr avgérande for att skapa en inkluderande
och mangfacetterad larmiljo dér alla barn kan kinna sig sedda och starkta.
Pedagogernas roll blir i exemplen att guida och stodja barnens filosofiska
undersokningar genom att integrera kulturella och sprékliga praktiker dér
berittandets roll har en central plats. Inte enbart som en pedagogisk metod
utan som en praxis som férmedlar varderingar, kunskap och identitet. Ge-
nom berittelser och gemensamma aktiviteter skapas en stark gemenskap och
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en kinsla av tillhorighet. Detta dr inte bara viktigt f6r samiska barn utan for
alla barn i férskolan.

Kapitel 2: Lek-som-lidrande - Ett bildningsperspektiv

I kapitel tva lyfter Nilsson och Lecusay betydelsen av lekande vuxna som en
del i att ge leken en central plats i forskolan och ett virde for sin egen skull.
Fokus dr pa fantasilek och exempel hamtas fran ett forsknings- och utveck-
lingsprojekt om hur pedagoger i forskola integrerar lek i forskolans verk-
samhet. Exemplen visar att det finns oklarheter i pedagogers definitioner och
arbete med begreppen lek, undervisning, utbildning och bildning.

Lek analyseras utifrdn kravet pa undervisning och utbildning som infor-
des i forskolans laroplan ar 2018, tillsammans med lekvdirld som begrepp
(Lindqvist, 1995). Inspiration hdmtas dven fran forskolorna i Reggio Emilia,
Italien (Reggio Children & Project Zero, 2013). Fokus dr pa hur pedagoger i
forskolan hanterar och uppfattar lekens roll, dir en modell foreslas for att
skilja pa lek-for-larande (lek som aktivitet mot ett i férvdg definierat ldrande-
mal) och lek-som-larande (lek for sin egen skull, ddr lirande sker i leken utan
att det dr planerat vilket lirande som ska ske). Pedagogers deltagande i leken
och dess betydelse diskuteras i férhallande till undervisning och utbildning.
Genom att skapa en gemensam berittelse, en "lekram”, far barn och peda-
goger en gemensam forstaelse for leken och dess roll. Om pedagogerna aktivt
deltar i leken sa berikas den ytterligare, ndgot som uppskattas av barnen i de
beskrivna projekten.

Nilsson och Lecusay betonar att aktivt deltagande fran pedagogerna, i att
stodja olika former av lek, kan skapa en stimulerande och meningsfull miljo
for bade barn och pedagoger. Utforskande projektarbete anvinds som exem-
pel pa mélrelationell undervisning, dar lek integreras som ett verktyg for
lirande och utforskande av specifika @mnen. Leken beskrivs som viktig for
lekvarldar och utforskande projekt, genom att den mojliggor utforskande av
komplexa fenomen och stimulerar fantasi. Diskussionen kretsar kring hur
lek och utforskande kan bidra till barns bildning, genom utveckling av
tankande, reflektionsférmaga och kreativitet. Forfattarna betonar lek som en
central del av forskolans verksamhet. Det krdvs enligt forfattarna traning for
att bli en lekande pedagog, dar det ingar att utmana sig sjilv och slappa lite
av kontrollen.

Utifran interkulturalitet och bildning behover leken erkdnnas och vérde-
ras for sin egen skull. Fantasilek och fri lek &r centrala for barns utveckling
och ldrande, inte bara som medel for att na specifika larandemal utan som
vardefulla aktiviteter i sig sjalva. Det dr utifran detta perspektiv som peda-
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gogers aktiva deltagande i leken blir betydelsefullt. Lecusay och Nilsson be-
skriver att det ar nir pedagoger engagerar sig i leken som de kan berika lek-
upplevelsen och skapa en stimulerande och meningsfull ldrmiljo. Detta
kraver att pedagoger dr villiga att sldppa lite av kontrollen och bli "lekande
vuxna.” Det dr samtidigt viktigt att integrera ett interkulturellt perspektiv i
arbetet med lek. Forskollarare beh6ver med det har perspektivet vara med-
vetna om och respektera olika kulturella uttryck och former av lek. Genom
att forstd och inkludera olika kulturella perspektiv kan forskolan skapa en
mer inkluderande och méngfacetterad larmiljo. Ett sadant arbetssétt kan ske
genom att skapa en gemensam berittelse, eller “lekram”, dar barn och vuxna
delar forstaelse for leken och dess roll. Detta bidrar till att strukturera och
rikta leken, samtidigt som det ger utrymme for frihet och kreativitet. Det
kravs emellertid en vilja att utmana sig sjilv for att bli en lekande vuxen,
genom en utvecklad formaga att delta i leken pé ett meningsfullt satt, vilket
innebdr att vuxna behover vara flexibla, kreativa och 6ppna for att slippa pa
traditionella kontrollmekanismer. Det viktigaste for att respektera olika
kulturella uttryck och former av lek blir att forsta och véirdera leken for dess
inneboende virde, dar vuxnas aktiva deltagande och interkulturella med-
vetenhet 4r avgorande for att skapa en stimulerande och inkluderande lér-
miljo som framjar barns bildning och utveckling.

Kapitel 3: Samspelets praktik - Om empatisk timing i forskolan

I det tredje kapitlet beskrivs empati som en kunskapspraktik, dar Prockl och
Schwarz utgar frédn, och problematiserar, en vardaglig forstaelse av empati
som en aktivitet mellan en person som behover hjélp och en person som ger
hjélp. Det hir tinkandet bygger pa antagandet att empati kopplas till en
kognitiv formaga att inta den andres perspektiv (McGovan, Christenson &
Muccio, 2021). I forskolans fall 4r det den vuxne som forvintas visa empati
och hjilpa barnet. Det hir, beskriver forfattarna, utgéar fran en asymmetrisk
relation utifran barnens behov av omsorg, dar fokus hamnar pa den vuxne
som behover forsta barnets behov av hjlp.

Prockl och Schwarz utmanar den forstaelsen och beskriver forskolan som
att den inte sjalvklart gir att dela upp och organisera pa sitt ddr den vuxne
alltid kan dgna tid &t att i lugn och ro forsta och hjélpa ett barn i taget. Nagot
som forutsitter att forkoldrare behover forstd barns kinslor (Hein & Singer,
2008). "Forskoleliv” beskrivs istéllet som nagot som barn och pedagoger gor
tillsammans, i en rorlig gemenskap. De foreslar ett alternativt synstt, dir
empati betraktas som en dmsesidig handling, mellan flera aktorer - i pagéen-
de situationer.
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De beskriver och utvecklar begreppet “empatisk timing” — dar samspelet
likt en musikaliskt samspelsliknande praktik inte handlar om att forst fa en
kinsla av empati for att darefter genomfora en handling. De beskriver den
hir "tajmningen” som en inneboende kianslomassighet och en kognitiv hand-
ling - alltsd som négot som uppstar mellan méanniskor. Det leder till insikter
om att det krévs forstaelse for situationers komplexitet och for de indvade
strukturer som praglar forskolans professionella sammanhang.

Prockl och Schwarz diskuterar empatisk timing i forskolan utifran Steins
(2010) definition av empatisk akt, som kréaver 1) en upptickt av den andras
kanslouttryck, 2) identifiering av kédnslan och 3) insikt om dess oberoende
frdn den egna kinslan. Genom dessa tre steg argumenterar de for att det gér
att undvika att férvixla den egna kidnslan med den andras. Detta perspektiv,
som dr grundat i bade praktisk kunskap och teoretisk forstaelse, dppnar upp
for en djupare diskussion om empatins roll och utmaningar inom forskole-
praktiker. Empatisk timing blir med deras resonemang en viktig praktik, dir
pedagogerna lyssnar och anpassar sitt handlande, {or att ge adekvat stod till
barn pé individuell niva men utan att férlora fokus pa gruppen.

Utifran interkulturalitet och bildning blir det viktigt att tinka pa att
empati kan ses som en émsesidig handling mellan flera aktorer i forskolan,
snarare dn en ensidig aktivitet ddr den vuxne hjélper barnet. Det innebdr att
bade barn och vuxna bidrar till och paverkas av de empatiska interaktio-
nerna, vilket frimjar en gemenskap dér alla parter lar sig att forsta och svara
pé varandras kidnslor och behov. Begreppet “empatisk timing” kan vara ett
stod i att betona vikten av att empati inte bara ar en kénsla som leder till
handling, utan en inneboende del av det kontinuerliga samspelet mellan
manniskor. Empati i forskolan handlar med detta sitt att resonera om att
balansera behovet av att ge individuellt st6d till varje barn med att uppritt-
hélla fokus pa gruppen som helhet. Forskolldrare behover da kunna lyssna
och anpassa sitt handlande for att stodja bade den enskilda individen och
gruppdynamiken. Genom att beakta dessa aspekter kan forskollarare skapa
en empatisk, inkluderande och kulturellt medveten miljé som stodjer barns
utveckling och vilbefinnande.

Kapitel 4: Motet mellan tanke, handling och det skriftliga i
forskolans utvecklingsprocesser

I bokens fjarde kapitel lyfter Wallin begrepp som malstyrning och kvalitet,
utifran en utveckling mot att alltmer tid i férskolan laggs pd dokumentation,
reflektion och systematiskt kvalitetsarbete. Hon beskriver att utbildning och
undervisning, trots inférande av omfattande system for styrning och kont-
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roll, i stort sett bedrivs pa samma sitt som tidigare. ”Administrationssam-
hillets intrang” beskrivs ha sin grund i en strdvan efter att ta bort detaljstyr-
ning, effektivisera och utoka valfrihet och inflytande for de som arbetar i for-
skolan. Wallin beskriver att denna stravan emellertid ocksa gett andra effek-
ter, genom en utveckling dar utvirdering och granskning som styrinstru-
mentet for forskola 6kat (Larsson & Lowstedt, 2020). Utvecklingen beskrivs
som att den inneburit att tilliten minskat, dir det okade administrativa
arbetet hamnat i fokus pa bekostnad av arbetet med barnen (se dven Borne-
mark, 2018).

Alla som arbetar i forskolan maste f6lja lagar, liroplan och andra styr-
dokument, vilket kraver dokumentation. Wallin utvecklar ett resonemang
om att det samtidigt gdller att vara uppmaérksam pa att dokumentation inte
sammanstills med andra motiv dn att utveckla kvalitet i utbildning och un-
dervisning. Dokumentation ger i sig sjélv namligen inte automatiskt stod till
att utveckla forskolans utbildning och undervisning. Resonemanget landar i
att det behovs en styrning, men att den styrning som sker inte alltid omstts
pé sétt som blir produktivt. Wallin pekar pa risker med att sdga att vi inte
hinner det vi skulle behova, nar alltmer tid laggs pé ett kvalitetsarbete som
inte leder till forbéttring, men istéllet for att stanna vid det konstaterandet
beskriver hon ocksé vad som dr mojligt att gora. Hon gor det genom att visa
att utan forberedelse sa hinns inte det som méste med, men med férberedelse
s& kan tiden anvindas till det som &r viktigast. Kapitlet blir dirmed ett viktigt
inldgg i hur det gir att professionalisera tiden, det vill sdga att ta ansvar for
den tid som finns for att anvanda den till att gora skillnader som har betydelse
for barnen i forskolan.

Utifrén perspektiv som har med interkulturalitet och bildning att gora blir
det viktigt att striva efter en balans mellan den tid som ldggs pa dokumen-
tation och den som laggs pé arbetet tillsammans med barnen. Forskolldrare
behover déarfor reflektera 6ver syftet med dokumentationer. Att stiarka tilliten
mellan pedagoger och ledning kan vara ett satt att 6ka engagemanget och
motivationen for att arbeta mot gemensamma mal, dér ett holistiskt synsdtt
pé kvalitet kan leda till att det dr vanor och rutiner i vardagen som é&r det
viktiga. Forskolldrare behover darfor vara kritiska till varfor och hur doku-
mentationer utfors. Det dr dé viktigt att vara forberedd och anvianda den tid
som finns for dokumentation vél. Det innebdr att planera och strukturera
arbetet for att maximera tiden som édgnas at pedagogiskt arbete tillsammans
med barnen. Ett interkulturellt perspektiv pa kvalitet innebér att erkdnna och
viardera méngfalden i barns kulturella bakgrunder och erfarenheter. Detta
perspektiv inkluderas genom en holistisk syn pa barns utveckling, dar alla
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aspekter av barns liv och lirande beaktas och integreras i undervisningen.
Genom att vara forberedda och flexibla kan forskolldrare hantera tiden och
skapa en forskolemiljo som stodjer alla barns larande och utveckling.

Kapitel 5: Forskolans digitala minne — Administration,
kommunikation och informationssdkerhet i dagens forskola

I bokens femte kapitel beskriver Friberg von Sydow hur information om barn
med funktionsvariationer, som tidigare skickades mellan vidrdnadshavare
och forskolldrare via en fysisk bok i barnens ryggsack, idag dokumenteras péa
nya sitt. Det handlar om praktisk information som paminnelser om att ta
med utflyktsklader, men ocksa om medicinsk information. P4 grund av
andrad lagstiftning, i kombination med 6kad digital kommunikation, har nya
digitala system utvecklats. I nagra kommuner finns bockerna kvar. Det inne-
bér att informationen nér ocksa andra dn virdnadshavarna, som exempelvis
personal pé stodboende. Allt fler kommuner gar emellertid mot att flytta 6ver
den hir kommunikationen till digitala larplattformar. P& sa sitt skyddas
personliga uppgifter, som inte far spridas pa grund av sekretess (SKR, 2023),
men det innebér ocksa att information, som for barnet viktiga personer tidi-
gare haft tillgang till, inte langre ér tillgdnglig.

Friberg von Sydow beskriver vad olika dokument betraktas som i en
juridisk mening. Det hér dr viktig kunskap for alla som arbetar i férskolan,
eftersom en (kommunal) férskola dr en myndighet dir det som dokumen-
teras dr allmidnna handlingar - som kan begiras ut (det som faller under
sekretess, exempelvis kinslig personlig information, ska maskeras i de hand-
lingar som ldmnas ut). Det hér 4r kunskap som handlar om administration
och forvaltning, som forskolldrare, chefer och stodpersoner behover ha kun-
skap om for att kunna utfora sitt uppdrag pa ett lagenligt sitt. Uppdraget
kompliceras av att huvudmén inom f6rskola séllan pa egen hand bygger upp
de digitala system som anvinds. Resonemangen i kapitlet visar att dokumen-
tationen ar ett satt att kommunicera, dar livshistorien om barnet skrivs fram i
text. Det som skrivs in i de digitala systemen sparas och lagras pa nya sitt, jim-
fort med nir informationen skrevs in i en bok. Hir kan det uppstd krockar
mellan vad lagstiftningen foresprakar, vad systemen kan hantera samt vad
som behover kommuniceras i praktiken, det vill sdga, krockar mellan férsko-
lans uppdrag for utbildning och undervisning, lagstiftning om sekretess och
hur kommunikationssystem ar uppbyggda och anvinds.

Utifrédn perspektiv som har med interkulturalitet och bildning att gora ar
det viktigt att hantera bade digitala och analoga kommunikationsvégar pé ett
satt som skyddar kinslig information men samtidigt sakerstéller att alla rele-
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vanta personer har tillgang till nédvindig information. Detta ar sirskilt
viktigt i en interkulturell kontext dir olika familjer och vardgivare kan ha
varierande tillgang till och férmaga att anvénda digitala system. Forskolldrare
behdver vara medvetna om lagar kring sekretess och hur dessa paverkar
dokumentation och kommunikation. Att balansera sekretesskrav med be-
hovet av att dela viktig information med rdtt personer ar centralt for att
kunna ge adekvat stod till barn med funktionsvariationer. Forskolldrare och
rektorer behover kunna navigera de system som anvinds och vara medvetna
om hur de paverkar kommunikationen och dokumentationen. Att sikerstélla
att kommunikationen &r tydlig och begriplig for alla virdnadshavare, oavsett
kulturell bakgrund, 4r en del av att skapa en inkluderande miljo. Dokumen-
tation bor inte bara ses som ett administrativt krav utan som en méjlighet att
beritta barnens livshistoria och beskriva barnets utveckling. Detta innebar
att dokumentationen ska vara meningsfull och reflektera barnet ur ett hel-
hetsperspektiv, inklusive deras kulturella och individuella behov och bak-
grund. Det dr viktigt att tdnka pa att kombinera sekretess med tillganglighet,
forstd och anvinda digitala system effektivt, och sakerstilla att kommu-
nikationen ér tydlig och meningsfull for alla inblandade. Dokumentation och
kommunikation ska stédja en helhetssyn pa barnets utveckling och ldrande,
samtidigt som den &r rdttssdker och anpassad till en interkulturell miljo.

Kapitel 6: "Ett stiandigt daligt samvete” - Forskolepersonals forstdelser
och tolkningar av diskrimineringslagen

I bokens sjétte kapitel har Hill fokus pa hur foérskolepersonal tolkar och
forstar diskrimineringslagen och dess tillimpning for att frimja lika réttig-
heter och arbeta mot diskriminering och trakasserier. Utgdngspunkten dr en
intervjustudie med forskolldrare, barnskotare och rektorer pa svenska for-
skolor som belyser utmaningar och oklarheter med att folja lagen i det som
sker i forskolan. Trots att personalen betonar vikten av diskrimineringslagen
och strivar efter att folja dess riktlinjer, visar resultaten att den ofta uppfattas
som komplex och svar att tolka. Det uppstar sirskilt svarigheter i att skilja
mellan olika centrala begrepp som fraimjande-, férebyggande- och atgirdan-
de arbete. Analyser visar att manga blandar ihop dessa begrepp och har svart
att tillimpa dem i praktiken. Dessutom ldggs mer tid pé att planera och doku-
mentera arbetet 4n pé att genomfora konkreta atgérder.

Studien pekar pa ett behov av ytterligare utbildning och stod for for-
skolepersonalen i arbetet med diskrimineringslagen, dd& ménga upplever att
de saknar tillricklig kunskap och tydliga riktlinjer. Avsaknad av stod riskerar
att leda till att lagen forblir ett *standigt daligt samvete” snarare an ett verktyg
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for att fraimja likabehandling och inkludering. Genom att belysa dessa prob-
lem bidrar kapitlet med insikter om hur juridifieringen av férskolan paverkar
personalens arbete och vilka atgarder som kan vara nédviandiga for att for-
bittra implementeringen av diskrimineringslagen i forskolan.

For att diskrimineringslagen ska ges den betydelse som den &r tinkt be-
skriver Hill att den behover vara en central del i ett systematiskt kvalitets-
arbete i forskolan och att de som arbetar eller utbildar sig inom dess omréade
behover ett stodjande ramverk for att kunna genomfora lagen i praktiken.
Diskrimineringslagen kriver bade frimjande och forebyggande arbete, vilket
innebdr att personalen behover forebygga och agera innan problem uppstar,
snarare dn att agera efter att problem har intréffat nar det géller diskriminering
och trakasserier. For att det ska vara méjligt argumenterar Hill for att personal
inom forskola behover utveckla en djupare forstéelse for hur det gér att skapa
en inkluderande milj6 dar alla barn har lika rattigheter och mojligheter.

Hill konstaterar att forskolans personal efterfragar mer utbildning och
stod i hur lagen ska tolkas och genomforas, ddr kontinuerlig kompetensut-
veckling beskrivs som nodvindig for att kunna hantera de krav som stills av
lagen. For rektorer och beslutsfattare blir det dirmed centralt att tillhanda-
hélla stod. Detta stod behover ta sin utgangspunkt i att mycket av arbetet
inom forskolan &r inriktat pa planering och dokumentation, medan det kon-
kreta arbetet med att frimja likabehandling ibland hamnar i skymundan. For
forskollarare och rektorer innebér detta att reflektera 6ver hur tiden fordelas
mellan administrativa uppgifter och praktiskt pedagogiskt arbete. Kapitlet
uppmanar till en mer kritisk och reflexiv instdllning till hur diskrimine-
ringslagen forstds och tillimpas. Det handlar inte bara om att folja lagen for-
mellt, utan ocksa om att diskutera och tolka dess inneb6rd i relation till den
lokala kontexten i forskolan. Detta dr en viktig podng for forskare och ut-
bildare, da det pekar pa behovet av att frimja en djupare kritisk forstaelse av
lagstiftningens roll i utbildningssystemet.

Kapitel 7: "Det var nir jag limnade kontinenten som jag blev svart” -
Fem svarta forskollirare samtalar om hudfirg i forskolan

I antologins sjunde kapitel beskriver Sio, som har erfarenhet av att arbeta som
forskollarare och som nu i egenskap av adjunkt utbildar blivande forskol-
larare, slutsatser fran sin masteruppsats "Det var nér jag limnade kontinen-
ten som jag blev svart — En vetenskaplig essda om hudfirg i forskolan”. Vi far
i kapitlet ta del av fem svarta kvinnliga forskollarares erfarenheter och tankar
kring pa vilka séitt hudfirg blir en del av att vara forskolldrare. Sio beskriver
hur demografiska férandringar i Sverige innebar att hudfirg fatt nya betydel-
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ser, och beskriver pa liknande grund som i kapitel atta att fargblindhet skapar
problem i forskolan (Hiibinette & Lundstrom, 2022). Forskolan beskrivs som
att den tidigare var en plats ddr pedagoger haft relativt lika bakgrund. Idag 4r
manga arbetslag diversifierade, med olika kulturella bakgrunder.

Med hjélp av Sara Ahmed (2006) beskriver Sio vithetsstudier och queer-
teorier, samt vad minoritetsstress kan innebdra for den som har en hudfirg
som inte ingar i normen for hur en uppfattad svensk forskollarare ska vara. I
texten beskrivs levda erfarenheter av hur det 4r att g fran att ses av andra
(och sig sjilv) som att inte vara annorlunda, till att uppleva att svart (eller
mixad) hudfirg blir en del av att vara forskollarare. En roll som inte kan fri-
kopplas ifran diskriminering och rasifiering. Forfattaren argumenterar for att
vi inom forskolan behéver prata mer om hudférg och ras/etnicitet.

Utifran perspektiv som har med interkulturalitet och bildning att gora
finns det flera viktiga aspekter att tinka pé, som att synliggora hudfirg. Att
ignorera hudfirg kan leda till att rasistiska strukturer uppratthalls. Det inne-
bér att det ar viktigt att synliggéra hur hudfirg paverkar individer och deras
upplevelser inom utbildningssystemet, men ocksé att synliggora kulturella
och sociala forvantningar. Har ar det viktigt att inse att osynliggérande av
hudfirg (och ras/etnicitet) inte sjalvklart leder till en réttvis och inkluderande
miljo, utan det kan istallet bidra till att befdsta normer som gynnar vissa
grupper, sdrskilt vita, och missgynnar andra. Véigen framat 4r att synliggora
och diskutera forskolldrares upplevelser av att vara rasifierade utifran levda
erfarenheter av diskriminering och rasifiering. Det innefattar att férsta och
adressera de specifika utmaningar som individer moéter. Att vara medveten
om begreppet minoritetsstress och hur det paverkar rasifierade individer blir
da viktigt. For att forskolan ska bli en inkluderande plats for alla kravs inter-
kulturell kompetens. Det innebér att pedagoger har kunskap om och for-
staelse for olika erfarenheter samt har férmagan att kunna skapa en miljo dar
alla barn och kollegor kinner sig vilkomna och inkluderade. Genom att
beakta dessa aspekter kan forskolan arbeta mot en mer rittvis och inklu-
derande miljo, dér alla barn och personal, oavsett hudfirg, har moéjlighet att
trivas och utvecklas.

Kapitel 8: Rasism i den svenska forskolan — En studie om rasism
och vithetsnormer i forskolan

I antologins dttonde kapitel far vi mota sex forskollarare, som Sampram och
Zarate Tuomi har intervjuat i sitt examensarbete under forskolldrarutbild-
ningen. Tillsammans med Jahanmahan, som var handledare till uppsatsen,
beskriver de hur de intervjuade upplevt rasism i férskolan. Forskollirarna
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som de samtalat med uttrycker att de har kunskaper och erfarenhet av rasism,
men att de saknar verktyg for hur de kan hantera den rasism som de méter i
forskolan.

Forfattarna beskriver att forskollarare och lirarutbildare behéver forhalla
sig till att manga forskolor i Sverige rymmer barn och pedagoger med olika
etniciteter och religioner och att diskriminering och rasism férekommer
aven i forskolan. De intervjuade forskolldrarnas erfarenheter och berattelser
analyseras utifran fargblindhet och vithet som teori, dar fargblindhet, med
referenser till Hiibinette och Lundstrom (2022), av forfattarna tolkas genom
teorier som utgar fran att firgblindhet ofta beror pa okunskap eller radsla.
Rédslan kan leda till att det uppfattas som farligt att prata om normer som
kan kopplas till ras, etnicitet, hudfirg och religion. Darmed finns enligt for-
fattarna risk att ordttvisor, som kan kopplas till dessa kategorier, inte upp-
marksammas utan istillet f{orminskas och normaliseras. Det kan leda till att
barns tankar kring hudfirg och etnicitet inte uppmarksammas. Risken med
det kan vara att barn skapar egna uppfattningar om etnicitet och hudfirg
(Pahlke m. fl., 2012), dér de utvecklar ett vi-och-dom-tinkande. Det kan ska-
pa fordomar som leder till uteslutning och diskriminering (se dven Stock-
inger, 2019).

Utifrdn perspektiv som har med interkulturalitet och bildning att goéra
visar texten att forskolldrare behover vara medvetna om att rasism och diskri-
minering férekommer i forskolan men att det sdllan uppmérksammas att
barn kan utsittas for detta. Det dr viktigt att erkdnna och uppmirksamma
dessa problem snarare dn att ignorera dem. En forstaelse for och ett anvin-
dande av teorier om fargblindhet och vithet kan hjélpa forskollarare att iden-
tifiera och konfrontera dolda férdomar och strukturer som bidrar till rasism.
Det hir dr nagot som kréver reflektion och sjalvkiannedom, dar vi alla be-
hover reflektera 6ver egna fordomar och vara 6ppna for att upptacka rasis-
tiska tendenser i oss sjdlva. Detta kan vara sdrskilt viktigt for dem som ser sig
som fordomsfria. For att reflektera kan det hjélpa att betrakta rasism och
diskriminering som strukturella problem, snarare dn ndgot som (enbart) lig-
ger hos individer och forskolan bor darfor aktivt arbeta med att diskutera och
utmana normer som kan kopplas till ras/etnicitet och religion. Att skapa ett
oppet klimat dir sadana diskussioner kan foras dr viktigt for att motverka att
barn utvecklar ett vi-och-dom-ténkande. Att féra samtal och samarbeta med
bade kollegor, barn och forildrar dr avgérande for att skapa en inkluderande
och rittvis miljo.
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Interkulturalitet och bildning i forskola

Den hir antologin lyfter fragor av betydelse for samtliga forskolor. Genom
kapitlen blir det tydligt att det inte ricker med mer resurser, generellt, till
forskolan for att varje barn ska fa det stod som det behdver. Det beh6vs ocksa
kunskap om vilket stod som behover ges, ddr normer kan behdva utmanas
och dir det kan krévas fordndrade handlingar. Det kan ske genom att exem-
pelvis leka tillsammans med barnen, uppmérksamma normer kring hudfarg,
nationella minoriteter och att utveckla empatisk timing. Nagra av de kun-
skapstillskott som kapitlen i den hir antologin ger ér extra viktiga i tider da
skillnader i forskolors forutsattningar och kvalitet 6kar.

Ovan har jag resonerat om de olika kapitlens bidrag i relation till Soder-
torns hogskolas lararutbildnings profilomraden interkulturalitet och bild-
ning. Slutsatsen av texterna dr att vi alla, tillsammans, behéver reflektera dver
strukturer som vi dr en del av och uppritthaller. Genom att visa det subtila,
det som inte framtréder sé tydligt i rasism, s& synliggors att vuxna i forskolan,
barn och deras fordldrar riskerar att socialiseras in i en firgblindhet. Med en
medvetenhet om fargblindhet finns méjligheter att skapa nya praktiker, som
kan innebéra nya blickar pa oss sjédlva och manniskor i vér nérhet. Kapitlen
visar att rasism inte bara finns lite diffust ute i samhallet, i andra omraden
och pé andra forskolor. Den finns i strukturer som vi alla 4r del av. Osékerhet
och ovilja att prata om hudfirg, av ridsla for att sdga nagot som uppfattas som
rasistiskt (som “ras” eller “svart”), innebdr inte att rasismen forsvinner. En
ovilja att diskutera den vita rasens privilegier, dir den svarta firgen underord-
nas den vita, kan till och med hindra oss fran att berora det som behéver lyftas.

Gemensamt i kapitlen 4r att komma bort fran synsétt dar 16sningen ses
som hérdare styrning och mer kontroller, som i sig innebér allt storre centrala
organisationer och arbetsuppgifter som sysselsitter allt fler med administra-
tion (Alvesson & Strannegard, 2021; Lundholm & Alvesson, 2023; Alvehus &
Kastberg Weichselberger, 2024). Losningen &r att arbeta for okad kvalitet
genom spraket, bemoétanden och i relationer och dialoger. Fokus i kapitlen ar
genomgaende pa de mdten som uppstar i forskolan och motivation for att
mdta barn i dess utbildning och undervisning.

En framatspaning

Efter att ha knutit ihop nagra av ldirdomarna i antologins kapitel avslutar jag
med en framtidsspaning, for att peka ut en riktning i en positiv anda. Stora
utmaningar som har med strukturella faktorer som ekonomi, barngruppers
storlek och brist pa utbildade forskollarare och barnskétare kan gora det svart
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att hinna med att méta varje barns behov, dér ny lagstiftning och nya styr-
ningsformer dessutom skapar utmaningar kring sdvil dokumentation som
kring systematiskt kvalitetsarbete. Ett 6kat administrativt fokus riskerar att
trainga undan den viktiga leken och att skapa simre forutsittningar for
empatiska moten.

I en sddan utveckling kan det vara vardefullt att pAiminna varandra om att
forskolan alltid statt infor fordndringar och stora utmaningar. Ekonomiska
kriser, utbyggnad och 6kade uppdrag har dterkommande varit en del av for-
skolan och dess utveckling, ddr de som arbetar i och med forskola trots
utmaningar ofta lyckats skapa en forskola av hog kvalitet f6r de barn som
deltagit. Aven nir den hir antologin skrivits, trots larmrapporter om férsko-
lor med lag kvalitet och stora strukturella utmaningar, har de flesta férskolor
en verksamhet ddr organisationen, ledningen och arbetssittet ger hog kvalitet
och trivsel for savil barn som vuxna i forskolan. Berittelser om lag kvalitet och
bristande likvirdighet behover vigas upp av exempel ddr barn och de som
arbetar gar till férskolan varje dag och upplever nyfikenhet, lust och gladje.

Om vi alla, i de olika uppdrag vi har som forskolldrare, forskollararutbil-
dare, rektorer och 6vriga chefer, politiker, forskare och stodpersoner, hjélps
at sa kan vi tillsammans skapa de bésta mojliga forutsattningarna for varje
barn. Det kraver att vi inte ser de fel och brister vi uppticker som nagon
annans problem, utan att vi alla, ddr vi dr, arbetar for att det ska bli sa bra
som mojligt. Det forutsatter att alla tar ansvar for det vi kan, och att det finns
en tillit till att alla andra ocksd gor det basta som de kan, med de forut-
sattningar som finns. Med en sadan kultur finns goda chanser att utveckla en
forskola som ér rolig, trygg och larorik for varje barn.

I arbetet med de utmaningar som beskrivs i kapitlen kommer vi inte
framét genom att dromma oss tillbaka till en tid da allt framstod som sa
mycket bittre. Jag drommer mig ibland tillbaka till min forsta anstéllning
som forskollarare som paborjades i januari 2001. Vi var da fyra forskollarare
med en total anstdllningsgrad pé 3,25 heltider som ansvarade for en grupp
med 17 barn i ldrarna 3-5 &r. Aven om det idag for manga kan framsté som
en drom sé var vi inte nojda. Vi dromde oss tillbaka till en tid med dnnu farre
barn, mer planeringstid, firre méal och mindre krav p4 dokumentation. Mina
erfarenheter som legitimerad forskollarare, t.f. rektor, programansvarig for
forskollararprogrammen vid Stockholms universitet, utvecklingschef och
forskningsansvarig for Goteborgs Stads drygt 350 kommunala forskolor -
och nu som géstprofessor i pedagogik med inriktning mot férskola vid Soder-
torns hogskola — ar att resurser ar en forutsattning for kvalitet. Men ocksé att
ramarna som sadana aldrig kommer att vara tillrackliga. Det som ger kvalitet
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handlar sa klart om hur ramar och resurser anvénds, det vill sdga hur utbild-
ningen och undervisningen organiseras och hur ett systematiskt kvalitets-
arbete genomfors. Om kulturen ar att tillsammans hjélpas &t att identifiera
de fel och brister som finns, och att hjilpas at att gora det battre, d& kan vi
gora skillnad. Vi kan da inte ldgga armarna i kors och konstatera att felen
beror pa nagon annan. Foljden av en sddan kultur riskerar att leda till att barn
gér ar efter ar i en forskola dér det ar kint att de inte far det stod som de
behéover, dér brister och problem ses som nagon annans problem. Vibehover
istillet “kavla upp drmarna” och gemensamt ta tag i de utmaningar som vi
identifierar. Férhoppningsvis kan den hér antologin bidra till detta gemen-
samma arbete.
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| antologin Fdrskolan i fokus medverkar forskare, ldrare och fore detta
studenter med anknytning till Sodertorns hogskola. Alla kapitel har fokus pa
forskolan men fran en rad olika perspektiv. De behandlar till exempel, lek,
filosoferande, samspel mellan barn och vuxen, betydelsen av digitala platt-
formar, utvecklingsarbete, arbete enligt diskrimineringslagen och olika
aspekter av rasism i férskolan.

De ingdende kapitlen speglar den forskning som pagar pa Sodertorns
hogskola men tar dven avstamp i tidigare studentarbeten. Gemensamt &r
en utgangspunkt i interkulturalitet och bildning som utgér profilomraden pa
Saodertrns hogskolas lararutbildning.
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