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Abstract
Based on interviews, field conversations and participant observation with head teachers

and preschool teachers at four preschools in four different municipalities in Sweden, this
article considers how preschool staff interpret and describe their workplace
responsibilities four years after the revision of these in the 2010 Education Act and the
preschool curriculum and how these descriptions may reflect increasing
professionalization. The results demonstrate that the national curriculum discourse of
increased preschool teacher professional responsibility was reproduced in general talk
about work-duties and responsibilities, but that in more specific conversation related to
concrete examples and tasks this was not as clearly the case. Instead, there was a re-
contextualisation of the prevailing conditions in the actual preschool contexts. There was
also a distinction between the two groups of participants. The head teachers expressed
high expectations for preschool teachers to be responsible leaders in the pedagogical
activities carried out by the team, but the preschool teachers did not represent
themselves as leaders in the same sense. Finally, this study addresses whether the way of
talking about the preschool teachers’ responsibilities can contribute to or limit their

professionalisation.
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Inledning

I samband med att skollagen (SFS 2010:800) och forskolans léroplan
(Skolverket, 2010) reviderades 2010 sé fortydligades forskolldrarens ansvar.
Detta gjordes i syfte att 6ka kvaliteten 1 forskoleverksamheten. Dessutom
innebar revideringarna utover en fortydligad ansvarsstruktur ocksd okade
krav pa undervisning inom &dmnen som, sprak och kommunikation,
matematik, naturvetenskap och teknik samt att kraven pa utvérdering,
uppfoljning och utveckling i form av pedagogisk dokumentation tillkom som
ett laroplansinnehall. Nér det giller ansvarsfordelningen sa gjordes en tydlig
markering i skollagen att forskolldraren ar ansvarig for undervisningen (SFS
2010:800 kap. 2, § 13, 15). Léroplansrevideringen innebar att det ansvar som
tidigare varit beskrivet som ett gemensamt arbetslagsansvar (SOU 1972:26;
Utbildningsdepartementet, 1998) nu delades upp i ett forskolldrar- och ett
arbetslagsansvar (Skolverket, 2010)', vilket innebar att forskollirarens
ansvar och uppdrag fortydligades och explicitgjordes. Darutdver skrevs
ocksa forskolechefens ansvar in i laroplanen (jfr Eriksson, 2014, 2015).

Revideringen av ansvarsstrukturen kan beskrivas pa tva sitt. A ena sidan
som en diskursiv fordndring frdn en platt organisationsstruktur, dér
arbetslaget beskrevs ha ett gemensamt ansvar for planering och
genomforande av pedagogiska aktiviteter (Utbildningsdepartementet, 1998),
till en mer hierarkisk dér forskolldraren &ldggs ett eget ansvar som beskrivs
som Overordnat arbetslagets (Skolverket, 2010). A andra sidan som en
diskursiv  fordndring dir forskolldrarens professionella kunskap och
kompetens uppvérderas i relation till annan personal i arbetslaget och
beskrivs som Overordnad. Sheridan (2011) beskriver forskolldrarens
forédndrade ansvar som ett ansvar som handlar om att tolka och konkretisera
laroplansmalen och att driva och leda arbetslaget i de malstyrda processerna.
Forutom det egna ansvaret beskrivs forskolldraren ocksa ha ett gemensamt
ansvar for genomforandet av den pedagogiska verksamheten tillsammans
med de Ovriga i arbetslaget (Eriksson, 2015).

Detta dr angelédget att studera dels da forskningsresultat har visat att det

har varit en komplex process att implementera en policyrevidering (Haglund,

! En utforligare beskrivning av fordndringen av forskolldrarens och arbetslagets
ansvar finns att ta del av i Eriksson (2015).
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2016; Hirsh, 2015) och dels av att vi inte funnit nagra tidigare studier som
explicit har fokuserat hur en nationell policyrevidering med fokus péd en
fordndrad ansvarsstruktur har tolkats och kommer till uttryck i
forskolepersonals® tal. Det dvergripande syftet med denna artikel &r just att
bidra med kunskap om vad som sker i samband med implementeringen av
2010-ars revidering i skollagen och forskolans ldroplan med fokus pa den
forédndrade ansvarsstrukturen. Mer specifikt ar syftet att undersdka om och i
s& fall hur den reviderade ansvarsstrukturen tolkas och beskrivs i
forskolechefers, forskolldrares och barnskotares tal om forskolldrarens

respektive arbetslagets (forskolldrarens och barnskotarens) ansvar.

Ansvar som begrepp och analysredskap

Ansvar lyfts fram som en central del i ett professionellt yrkesutovande och
som begrepp relateras det framst till tva olika typer av ansvar, dir den ena
ror professionen och dess kunskap och kompetens och den andra ror ett
organisatoriskt ansvar som é&r alagt de professionella genom lagar och
forordningar (Svensson & Karlsson, 2008).

Utover detta sétt att forstd ansvar i ett forskoleperspektiv sd menar vi att
det som ocksé har skett diskursivt i forhéllande till frdgan om ansvar &r att
det har skett en forskjutning fran ett kollektiviserat till ett individualiserat
ansvarsbegrepp i1 forskolans policydokument (SFS 2010:800; Skolverket,
2010). Att ansvar numera ofta relateras till enskilda yrkesutdvare dr dock
inte unikt for forskolan, utan detta &r snarare en tendens nér det géller
professionsutbildningar. Enligt Svensson (2011) och Wiesel och Model
(2014) ér denna typ av forskjutning en fordndring till f6ljd av den New
Public Management trend som influerat sdttet att organisera kommunal
verksambhet.

Darutdver pekar Svensson (2011) till exempel pa att ansvarsbegreppet
numera ocksd ofta forekommer i lagtexter och etiska regler som ror
professionellt yrkesutdvande. Detta innebédr i en forlingning att enskilda
yrkesutovare kan utkrdvas ansvar bade utifran: politiska beslut och
byrakratiska regler, sin professionella kunskap och yrkesetik samt

allménhetens efterfrdgan. Enligt Svensson kan ansvar utkrdvas under

2 Nir begreppet forskolepersonal anviinds avser det forskolechefer, forskollirare
och barnskotare. 1 de fall forskolechefer specificeras i texten avser begreppet

forskolepersonal forskolldrare och barnskotare.
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arbetets gang i form av manualer, kollegial dvervakning och yrkesutdvarens
egen inre sjdlvkontroll, men ocksd i efterhand i form av
resultatutvérderingar.

I Johanssons (1998) mer generella beskrivning av ansvar lyfts en inre
respektive en yttre dimension fram. Den inre handlar d& om att en person
utifrdn det egna samvetet och egna kinslor dverldgger med sig sjdlv om vad
som &r ett ansvarsfullt handlande (jfr Eriksson, 2015; Gohl Muigai, 2004).
Den yttre dimensionen handlar enligt Johansson om att ansvar blir alagt eller
palagt en person utifrdn lagar och forordningar, vilket hon menar grundas i
iden om att ett ansvarsfullt handlande kan uppnés genom yttre kontroll (jfr
Power, 1999; Svensson, 2011). En analys av diskursen av forskolldrarens
ansvar i 2010-ars skollags- och laroplanstext (SFS, 2010:800; Skolverket,
2010) visar bade spar av den inre och den yttre dimensionen, vilket visar pa
att reformtexterna redan frén borjan inneholl ett diskursivt spénningsfalt
vilket vi kommer att drtekomma till senare i artikeln.

Relaterat till den inre dimensionen uttrycks bade i Skollagen (SFS
2010:800) och i forskolans laroplan (Skolverket, 2010) & ena sidan en tillit
till att forskolldraren utifran sin professionella kunskap och kompetens och
sitt yrkesetiska forhéllningssitt kan tolka och konkretisera uppdraget och
ansvara for den pedagogiska verksamhetens innehall och genomf6rande.
Forskolldraren tillskrivs alltsd en viss autonomi samtidigt som det & andra
sidan ocksé forekommer tydliga uttryck for det Johansson (1998) beskriver
som den yttre dimensionen. Hit hor det sdrskilda ansvar som &r pélagt
forskolldraren i form av krav pa undervisning, dokumentation, och
utvérdering. Ur ett professionsteoretiskt perspektiv pekar flera forskare
(Brante, 2013; Freidson, 2001; Svensson, 2011) pa att dessa krav kan
begrinsa en yrkesgrupps professionella autonomi genom att de mojliggor ett
utkrdvande av ansvar respektive extern utvéirdering och kontroll av huruvida
forskoleverksamheten bedrivs i linje med laroplansmalen.

Solbrekke och Englund (2011, 2014) anvénder begreppen “professional
responsibility” och “professional accountability” pa ett sitt som innehéllsligt
liknar Johanssons (1998) anvéndning av inre och yttre ansvar. Enligt
Solbrekke och Englund ligger begreppens relevans dels i att de bade
representerar ansvar pa ett klassiskt professionellt vis i form av moraliska
och sociala idéer respektive professionell ansvarighet s& som det har
uttryckts 1 samband med New Public Management, dels i den spénning som

finns mellan dem. De bada begreppen kan beskrivas utgd frén olika
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uppséttningar av relationer, organisationsstrukturer och olika grader av
professionell autonomi. “Responsibility” ror yrkets sjdlvstdndighet och
samhillets fortroende for en grupps kunskap, kompetens och engagemang.
Det innebédr att de professionella ges utrymme att goéra autonoma
beddomningar som gagnar bade avndmarna och samhéllet i stort (jfr Brante,
2010, Svensson, 2011). ”Accountability” speglar en motsatt bild dir den
professionellas agerande styrs av juridiska, ekonomiska och organisatoriska
atgdrder och en skyldighet att svara for sina handlingar infor andra.

I den tabell Solbrekke och Englund (2014) presenterar i sin artikel
beskrivs “professional responsibility” bland annat som baserat pad ett
professionellt mandat att gora situerade bedomningar utifrdn en moralisk
rationalitet (jfr Johansson, 1998). Det beskrivs ocksa handla om en relativ
autonomi och ett fortroende medan professional accountability” relateras
till politisk mélstyrning utifrén standardiserade kontrakt med forutbestdmda
indikatorer och hér gors beddmningar utifrdn en ekonomisk och rittslig
rationalitet (jfr Johansson, 1998; Le Grand, 2007; Leidman, 2013; Svensson,
2011). Déaremot ndr det giller “Accountalility” sker beddmning och
utvérdering externt.

I vér studie (Eriksson, Svensson & Beach, 2019), av hur kommunala
forvaltningstjanstemén anstéllda pa utbildningsforvaltningar har tolkat och
genomfort kompetensutvecklingsinsatser utifrdn de fortydliganden av
forskolepersonalens ansvar som gjordes i samband med 2010-érs skollags-
och ldroplansrevidering, fann vi att insatserna huvudsakligen var av typen
“professional accountability” (jfr Solbrekke & Englund, 2014). Det vill sdga
bade bedomningen av forskolepersonals kompetensutvecklingsbehov och
genomforda insatser var i hogre grad inriktade mot kontroll i form av
dokumentation, utvérdering och resultatredovisning dn mot ett professionellt
ledarskap och insatser till stod for att kunna gora professionella

beddémningar.

Forskning om forskollarares ansvar

Aven om det under senare &r bade internationellt och i Sverige har
genomforts en del studier av forskolldrares arbete sa har inte fokus explicit
legat péa forskolldrarens ansvar, utan ansvar har mer implicit fokuserats som
en del av pedagogiskt ledarskap. Forskare betonar att det finns ett stort

behov av ytterligare forskning med fokus pé olika aspekter av
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forskolldrarens ledarskap i forskolepraktiken (McDowall Clark & Murray
2012; Woodrow, 2008; Miller, 2008) men ocksé i form av policyanalyser
(Woodrow, 2008). Att ansvar dr en viktig aspekt att studera menar vi
motiveras av att det i policydokument, bade i Sverige och internationellt,
stélls krav pa att forskolldrare utifrén sin formella utbildning ska bidra till
forskoleverksamhetens kvalitet och utveckling och att det pedagogiska
arbetet sker i linje med forskoleverksamhetens mél (Eriksson, 2015; Urban,
2008).

Av de studier som |hittills har genomforts med fokus pa
organisationsforandringar och 6kade krav pa forskolldrare framgér att det har
skett en viss hierarkisering mellan forskolldrare och annan personal genom
att forskolldrare har fétt specifika positioner i form av ansvar eller uppgifter i
verksamheten (se tex. Berhaug & Lotsberg, 2014; Larsen & Vaagan Slétten,
2014; Ronnermann, Edwards-Groves & Grootenboer, 2015). Forskollarare
har da fétt en position mellan forskolechef och 6vrig personal, en position
som innebdr att leda och i en del fall ocksd utbilda Gvrig personal i
genomforandet av det pedagogiska arbetet (se tex Berhaug och Lotsberg,
2014; McDowall Clark & Murray, 2012; Miller, 2008; Nilsen, 2015;
Steinnes & Haug, 2013).

Flera studier har visat pd den problematik och komplexitet som é&r
relaterad till forskolldrares ledarskap. En problematik &r den Urban (2008)
pekar pa som handlar om att utvecklingen av forskoleverksamheten och dess
kvalitet varlden Over ér kopplad till en diskurs om professionalism samtidigt
som flera nyare studier visar att det finns flera olika typer av problematik
relaterad till en professionalisering av forskolldraryrket. I Larsens och
Vaagan Slattens (2014) studie var inte alla pedagogiska ledare ndjda med att
ha fatt ett stdrre ansvar och utdkade arbetsuppgifter dd de upplevde att detta
tog tid fran deras arbetet med barnen. En annan problematik som Berhaug
och Lotsberg (2014) pekar pd handlar om att genomfOorandet av den
pedagogiska verksamheten kréiver ett ndirmre samarbete, mellan pedagogiska
ledare och deras assistenter, d&n vad som &r fallet ndr det géller arbetslag i
andra verksamheter (jfr Kusima & Sandberg, 2008). En liknande
komplexitet framgar av Grootenboers, Edward-Groves och Roénnermans
(2015) studie som visar att samtidigt som forskolldrare hade ett sérskilt
uppdrag och var positionerade mellan forskolechefen och Gvrig personal
(forskolldrare och barnskoétare), sa praktiserade de sitt ledarskap vid sidan av

att de arbetade med sina kollegor.
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Hit hor ocksé problematik och komplexitet som é&r relaterad till ledarskap
som begrepp och identitet. Flera studier har visat pa att forskolldrare har haft
svart att identifiera sig sjilva som ledare. Woodrow (2008) pekar till
exempel pé att en anledning till detta kan vara den otydlighet som rader
kring visionen for det australiensiska forskolefiltet. Relaterat till Urban
(2008) sé blir visionen, i termer av att tala om forskolepersonalen viktig, d&
det i sin tur paverkar konstruktioner av professionell identitet i forskolan.
Samtidigt som nyare studier som till exempel Larsens och Slattens (2014)
visar att de fordndringar som lett till ett utdokat ansvar och utokade
arbetsuppgifter hade medfort en tydligare professionell identitet och néra
hélften av studiens pedagogiska ledare upplevde att de fatt en tydligare
ledaridentitet.

Ytterligare en problematik géller forstaelsen av vad ledarskap kan vara.
McDowall Clarks och Murrays (2012) studie visar till exempel att
avsaknaden av Early Years Professionals (EYP, forskollérare) tilltro till det
egna ledarskapet handlade om att de kéimpade med att férena den egna rollen
med den egna forstaelsen av vad ledarskap innebér, det vill sdga huruvida
deras arbete skulle kunna kallas ledarskap (jfr Rodd, 2013).

Aven om nyare studiers resultat pekar pé& att den tradition av
’likhetskultur” som tidigare dominerat i forskoleverksamheten har borjat
forédndras och att forskolldrares ansvar och ledarskap ges en viss legitimitet
sa har detta visat sig problematiskt. Steinnes och Haugs (2013) studie visar
att bade forskolldrare och assistenter menade att det passade bidst att
forskolldrare ansvarade for och ledde specifika och klart definierade
pedagogiska aktiviteter medan ovriga uppgifter skulle fordelas lika.
Samtidigt som béade forskolldrare och assistenter virderade allménna insikter
och kvalitéer hogre &n specifik expertkompetens erhdllen genom formell
utbildning. Nilsens (2015) studie visar dels pa hur norska forskolldrare pa
olika sitt positionerar sig sjilva som ledare for assistenterna i olika
situationer och dels hur forskolldrare beskriver att assistenter genom sitt sétt
att positionera sig utmanar forskolldrarna i deras ledarskap. Trots
forskolldrarnas positionering och ledarskap fann Nilsen att forskolans
omsorgsdiskurs fortfarande var den som vigde tyngst i ledarskapet gentemot
assistenterna (jfr Eriksson, 2014). Att omsorgsdiskursen utgér en del av
forskolldrares ledarskap framgér ocksd av Bees och Hognestads (2015)
studie, 1 vilken de fann att forskolldrares ledarskap i det dagliga arbetet

utover omsorg om och hénsyn till assistenterna utdvades i form av
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informationsatgérder, besvarande av fragor, resursfordelning, korta spontana

mdten, beslutsfattande och professionell utveckling.

Studiens genomfdérande

Dataproduktion och analys av studiens policydokument och empiri tar sin
utgangspunkt i Faircloughs (1992, 1995, 2003) kritiska diskursanalys (KDA)
och dess teoretiska modell som sammanlénkar policy som text, policy som
diskursiv praktik och policy som social praktik. Begreppen intertextualitet
och hegemoni har darfor utgjort viktiga analysredskap. Principiellt har de
bidragit pa tre sétt, dar det forsta och andra &r relaterat till intertextualitets-
och det tredje till hegemonibegreppet. For det forsta till att synliggora hur
och vad i den nationella diskursen om forskolldrarens ansvar som har
transformenats frdn nationell policyniva till fOrvaltnings- respektive
forskoleniva. For det andra till identifikationen av hur transformationen har
skett lokalt ndr det géller forskolechefers, forskolldrares och barnskdtares
sdtt att tala om och exemplifiera ansvar i forskolans praktiker. For det tredje
till att avtacka de villkor som paverkar vad det &r for ett policyinnehall som
transformeras, tolkas och omsitts i lokalt tal. Med utgangspunkt i den
kritiska diskursanalysens metodologiska och teoretiska antaganden och den
teoretiska forstaelse for ansvarsbegreppet som presenterats i foregaende
avsnitt utformades ett antal analysfrdgor for att komma &t vad det ar for typ
av ansvar som beskrivs/forvéntas har f6ljande fragestillningar fokuserats:

1. Hur forhaller sig forskolechefers, forskolldrares och barnskdtares sétt
att tala om forskolldrarens ansvar i relation till diskursen om
detsamma i 2010-ars nationella policydokument?

2. Skiljer sig forskolechefers, forskolldrares och/eller barnskotares sétt
att tala om forskolldrarens ansvar &t, i s& fall pé vilket sétt?

3. Vad ér det for typ av ansvar som lyfts fram i tal om forskolldrarens
fortydligade ansvar?

4. 1 relation till vad for typ av uppgifter talas det om forskolldrarens

ansvar?

I samband med analysprocessen aktualiserades behovet av ytterligare
teoretiska antaganden for att fa en djupare forstielse for talets innehall. Vi
har d& anvint oss av delar av Bernsteins (1995, 2000, 2003) teoretiska
ramverk. Begreppen horisontell och vertikal diskurs har bidragit till att

synliggbra pé vilka kunskaps- och erfarenhetsméssiga grunder
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forskolechefer, forskolldrare och barnskotare har talat om ansvar 1 relation
till forskolldraren respektive arbetslaget (barnskotaren). Darutover har
begreppet inramning bidragit till att synliggéra de villkor som péverkat talet
om ansvar medan begreppen reproduktion och rekontextualisering har
anvints for att avtdcka och forsta om, hur och i s fall pa vilket sitt 2010-ars
ansvarsstruktur, s som den framtrdder i Skollagen (SFS 2010:800) samt
forskolans laroplan (Skolverket, 2010), reproduceras i sévél talet om som
konkretiseringar av ansvar i arbetslagets pedagogiska praktik.

Utover ovanstdende redskap har antaganden frdn professionsteorier
bidragit nir det géller att forstd och kunna problematisera hur talet om
forskolldrarens ansvar kan forstds ur ett professionellt perspektiv och
huruvida detta tal stodjer eller hindrar en 6kad professionalisering bland
forskollédrare. Professionsteoretiska antaganden hdmtades frén Brante (2013),
Freidson (2001) och Svensson (2011). De har anvénts tillsammans med
Solbrekkes och Englunds (2011, 2014) begrepp professional responsibility
respektive professional accountability for att klargora vad det ar for typ av
ansvar som skrivs fram i skollagen och forskolans laroplan och uttrycks i

forskolechefernas och forskolldrares respektive barnskotares tal.

Urval och dataproduktion

Den undersdkning som presenteras i artikeln utgér en del av ett storre
forskningsprojekt® dir data producerats genom intervjuer, filtsamtal, lokala
dokument samt observationer av det dagliga arbetet pa fyra forskolor i fyra
olika kommuner. Urvalet av kommuner har gjorts utifrén resultatet pa en
enkétstudie som genomforts i forskningsprojektet (se Eriksson, Beach &
Svensson, 2015). Hérutifrén valdes fyra kommuner som vi valt att benimna
D-kommun, G-kommun, H-kommun och A-kommun. Tv4 av kommunerna
(G-kommun, A-kommun valdes utifrdn att det fanns en uttalad
kommundvergripande skriftlig respektive muntlig policy for hur den
fordndrade ansvarsstrukturen (forskolldrarens respektive arbetslagets) skulle
tolkas och tvd kommuner (D-kommun, H-kommun) dir denna tolkning
delegerats fran forvaltningsniva till forskolechefsgruppen respektive den

enskilda forskolechefen. For tre av dessa kommuner (D-kommun, G-

3 For mer information om forskningsprojektet som ir finansierat av Vetenskapsradet
och har titeln Att tolka, konkretisera och leda — en studie av forskolldrarens

Jfordndrade ansvar (2012-5615) se Eriksson, Beach och Svensson (2015).
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kommun, A-kommun) angavs att forskolldrare hade fatt nigon typ av sirskilt
ansvar i den pedagogiska verksamheten i syfte att driva och leda pedagogisk
utveckling. Kriterier for val av forskolor var, att de skulle ha minst tva
avdelningar, att det skulle finnas bade forskolldrare och barnskotare pa
forskolan, och att forskolechefen skulle ha varit yrkesverksam i kommunen
under implementeringsprocessen. Utifran dessa kriterier tillfragades direfter
personalen (forskolechef, forskolldrare och barnskoétare) péd en forskola i
varje kommun om samtyckte till deltagande i studien. I en kommun valde
den forst tillfrigade personalen att inte delta i studien pa grund av hog
arbetsbelastning varfor en annan forskola kontaktades. Innan personalen
tillfrigades om samtycke till deltagande gavs muntlig och skriftlig
information om studiens syfte, vad ett deltagande skulle komma att innebéra,
om var roll som forskare samt hur data skulle hanteras och resultat
presenteras. Forfrigan om deltagande gjordes enskilt for att ingen skulle
kénna sig tvingad att delta, (jfr Vetenskapsradet, 2017).

For innevarande undersdkning gjordes ett urval av filtstudiens intervju-,
faltsamtals- och observationsdata med fokus pa hur forskolechefer,
forskolldrare och barnskotare tolkar och talar om ansvar. D& det i huvudsak
var vid féltsamtal och intervjuer som deltagarna talade explicit om ansvar sa
utgors resultatdelens empiriska material huvudsakligen av utdrag ur denna
typ av material. Darutdver har ocksa visst observationsmaterial och innehall
i lokala dokument med detta fokus anvénts. Anvéndningen av olika typer av
data har ocksé mgjliggjort en triangulering i avsikt att 6ka studiens validitet
(jfr Larsson, 2005).

I resultatavsnittet bendmns de fyra forskolorna Dalen, Glidntan, Hojden och

Angen.

Talet om forskollararens ansvar

I detta avsnitt presenteras hur den reviderade ansvarsstrukturen har tolkats
och kommer till uttryck i forskolechefers, forskolldrares och barnskoétares tal
om forskolldrarens ansvar samt om fOrskolldrares respektive barnskotares

ansvar i arbetslaget.

Laroplansdiskursen i talet om férskolldararens ansvar
Nér det talas om ansvar generellt s reproduceras 2010-ars nationella
laroplansdiskurs (Skolverket, 2010) i talet om forskolldrarens respektive

arbetslagets ansvar av bade forskolechef, forskolldrare och barnskotare pé tre
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av fyra forskolor. I detta tal beskrivs forskolldrarens ansvar som Gverordnat
arbetslagets eller som i vért fall barnskdtarens. Daremot pé en av forskolorna
(Dalen) skiljer sig forskolechefens och arbetslagets tal om detta at. Medan
2010-ars laroplansdiskurs reproduceras i forskolechefens tal sa reproduceras
1998 érs laroplansdiskurs, om att alla i arbetslaget har ett likvirdigt ansvar, i
arbetslagets (Skolverket, 1998).

Reproduktionen av 2010-ars laroplansdiskurs framtrider tydligt under
intervjuer med forskolecheferna. Alla forskolechefer har pa olika sétt
motiverat det egna séittet att tolka och tala om forskolldrarens ansvar med
hénvisning till att det ar s& det uttrycks i forskolans lidroplan, en forskolechef

sager:

...jag &r ju valdigt #ydlig pa det uppdraget som man har via laroplanen att det
star att forskolldraren skall i riktlinjerna, och att det ansvaret aligger dem //
utifran ldroplanen var det ju ganska tydligt att man inte gav samma uppdrag till
barnskdtare som man ger till forskollérare. // Forskollararen har ju ett betydligt

hogre ansvar i den nya laroplanen (Forskolechef Dalen).

Den diskurs som alla forskolecheferna betonar att de sjdlva framhaller &r att
det &r forskolldrarna som har ansvaret for den pedagogiska verksamhetens
innehall men att det &r arbetslagets ansvar att tillsammans genomfora detta,

som en av forskolecheferna uttrycker det:

...alltsa jag sdger ju det ar forskolldrarna som har ansvaret, alltsé s ar det, men
sen har arbetslaget ett uppdrag att tillsammans utfora uppdraget med dom olika

kompetenser som man besitter (Férskolechef Glantan)

Aven i samtal med forskollirare och barnskotare pi tre av forskolorna
(Gléntan, Hojden, Angen) betonas att det &r forskolldraren som har ansvaret.
Samtidigt markerar forskolldrarna, i likhet med forskolecheferna, att det inte
innebér att de ”ska gora allt” utan att genomforandet ska fordelas pé alla i
arbetslaget, bade fOrskollirare och barnskotare. En av forskolldrarna

uttrycker det pé foljande sétt:

Det innebér inte att man (forskolldraren) ska gora allt, utan att man hjilps &t i
arbetslaget och att alla striavar at samma héll, men diaremot ar det forskolldraren

som har ansvaret (Forskolldrare Angen)

P4 dessa forskolor (Glintan, Hojden och Angen) har den tolkning som har
gjorts pa forvaltningsnivé eller av forskolechef fatt genomslag i personalens

sdtt att tala om forskolldrarens respektive arbetslagets ansvar. I detta tal lyfts
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samverkan och samarbete mellan personalen i arbetslaget fram som en
forutsattning for att kunna utfora det pedagogiska arbetet, vilket kan

jamforas med resultatet av Barhaugs och Lotsbergs (2014) studie.

Talet om krav och férvantningar i relation till forskolldrares
respektive barnskétares ansvar

I forskolechefers tolkningar och tal synliggors ocksé krav och forvéntningar
pa forskolldrares respektive barnskotares erfarenhet, kunskap och kompetens
nér det géller kvalitet, ansvar och ledarskap. Bade krav och forvéntningar &r
hogre ndr det géller forskolldrare &n barnskotare, vilket grundas pa
forskolechefers uppfattningar om och erfarenheter av forskolldrares
kompetens, en av forskolecheferna séger “jag ser ju att jag kan kréva olika
saker” (forskolechef Hojden) eller som en annan uttrycker det “jag forvéntar
mig att forskolldrarna tar ett storre ansvar” (forskolechef Dalen), och att det
ar forskolldraren som forvintas vara den som garanterar det pedagogiska

arbetets kvalitet:

Jag forvintar mig mycket mer av en forskolldrare 4n en barnskotare pa grund
utav deras kompetens och kanske erfarenhet. // Jag fOrvintar mig av en
forskolldrare att den ska vara garanten for att avdelningen har hog kvalitet vad
géller det pedagogiska arbetet. Och dé vill jag att den tar ansvaret for att se till
att arbetslaget utfor, alltsd barnskotaren dé indirekt blir det ju, for man &r ju tva

forskolldrare (Forskolechef Dalen).

Forskolechefers krav relateras i flera olika sammanhang till forskolldrarens
yrkeskunskap och kompetens, vilken beskrivs som en garant for
verksamhetens pedagogiska kvalitet och det &r frimst forskolldrare de
vinder sig till for att diskutera denna typ av fragor, vilket en av

forskolecheferna beskriver pa foljande sétt:

Och som jag har sagt da att &r det ndgonting som ifragasitts, diskuteras eller
som jag vill diskutera sé& diskuterar jag det i forsta hand med forskolldraren for
den har ju huvudsakliga ansvaret for att det blir genomfort pa ett bra sitt

(Forskolechef Dalen).

Men forskolechefernas tal krav i form av kompetens skiljer sig ocksa till viss
del &t. Tva av forskolecheferna (Gléntan, Hojden) markerar tydligt att det
krévs forskolldrarkompetens for att exempelvis ansvara for och genomfora
S-aringarnas pedagogiska aktiviteter, medan de béda andra forskolecheferna

(Dalen och Angen) uttrycker en tillit till den erfarna barnskotarens erfarenhet
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och kompetens for detta. Samtidigt som de ocksa ger uttryck for att denna
erfarenhet och kompetens inte é&r tillrdcklig och att barnskoétaren dérfor ska
ha stod av forskolldrarens teoretiska yrkeskunskap i planeringen och

genomforandet av de pedagogiska aktiviteterna. En forskolechef sédger:

Om en barnskdtare planerar sa maste den ha ett stod utav en forskollarare //
(forskolldraren) kan se andra saker till varfor // som man kanske inte gér som

barnskétare” (Forskolechef Angen)

I flera forskolechefers (Glintans, Hojdens, Angens) sitt att tala om
forskolldrarens ansvar uttrycks krav pa att forskolldrare ocksa ska leda det
pedagogiska arbetet som arbetslaget utfor, som till exempel en forskolechef

beskriver det:

Forskolldrarens roll dr ju att vara den som har ansvaret, forskolldraren ar
ansvarig // De ska leda verksamheten, ja... det ska de gora, det dr deras
uppdrag // Jag tror att det &r jétteviktigt att forskolldrarna har sin roll i gruppen
och att de ir ledare i helheten (Forskolechef Angen)

Att forskolldrarens ansvar forknippas med krav péd ledarskap framgér
forutom av fdltsamtal och intervjuer ocksd av véra observationer och
analyser av forskolechefers (Glintan, Hojden, Angen) fordelning av ansvar
och arbetsuppgifter till forskolldrare respektive barnskdtare. Detta visar sig
till exempel genom att forskolechefer inte deltar i avdelningsplaneringar utan
i talet om detta bade stiller krav pd och forvéntar sig att forskollédrare ska ta
ansvar for och leda det pedagogiska arbetet som gors pa respektive
avdelning.

Av forskolechefernas sitt att uttrycka krav och forvéntningar framtrader
en bild av att detta inte &r forhandlingsbart utan det &r bara sé det é&r, det vill
sdga forskolldrarna “har ansvaret” eller “’det ér deras uppdrag” men ocksa att
forskolldraren “&r ansvarig” och “’ska leda”. Nér det géller kraven pa ansvar

bekréftas detta ocksa av flera forskollédrare, en av dem séger till exempel:

...hon stéller ju krav och hon vet ju vad hon vill fa ut av mig som person och
som yrkesmidnniska s& att sdga, det gjorde hon ju klart redan forsta dagen

liksom // det hér vill hon ha ut av sina forskolldrare (Forskolldrare Gléntan)

Under filtsamtal och intervjuer tydliggdrs ocksa att forskolechefer forvéntar
sig att forskolldraren utdver att leda det pedagogiska arbetet ocksé forvéntas

fordela arbetsuppgifter péd kollegorna pd den egna avdelningen. Detta
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uttrycks till exempel i termer av att ”forskolldraren maste se till att det blir
gjort och fordela ut det pd den som &r mest ldmpad” (forskolechef Hjden).

Déaremot forekommer inte talet om forskolldraren som den som ska leda
och fordela arbetslagets pedagogiska arbete till explicit uttryck i
forskolldrares och barnskotares tal. En orsak menar vi dr att detta bade har
varit och fortfarande ar en kénslig friga pa arbetslagsniva, vilket framgéar av
bade intervjuer, faltsamtal och observationer. Att forskolldrare inte har talat
om sig sjélva som ledare av forskolans pedagogiska verksamhet framgar
ocksa av flera tidigare studier (Helgey, Homme Ludvigden, 2010; Larsen &
Slatten, 2014; Levgren, 2012; Smeby, 2011; Woodrow, 2008).

Talet om forskolldrarens respektive barnskétarens ansvar i
relation till konkreta arbetsuppgifter

Nér det kommer till det mer specifika talet om forskolldrares ansvar i
relation till konkreta arbetsuppgifter sa framtréder en storre variation &n i det
mer generella talet vad géller den diskurs som artikuleras och hur detta
rekontextualiseras av forskolechefer respektive forskolepersonal. I samband
med konkretiseringar artikuleras ansvar ibland i linje med diskursen i 2010-
ars och ibland med 1998-érs liroplansdiskurs och ibland som en mix av
dessa bada. 2010-ars diskurs aterfinns exempelvis i forskolechefernas och i
viss man ocksa i forskolldrares tal om forskollirare som ansvariga for
verksamhetens méluppfyllelse och pedagogiska kvalitet och att de har ett
planerings- och genomférande ansvar. Forskolechefer beskriver ocksa
forskolldrare som ansvariga for att leda arbetslagets genomférande av
avdelningens pedagogiska dokumentation och kvalitetsredovisning (Glantan,
Hojden, Angen). Alla forskolechefer betonar ocksa att det ér forskollirarna
som har ansvar for att arbetet sker i enlighet med ldroplansmalen, det vill
sdga for att planera den pedagogiska verksamheten och att kommunicera

detta med arbetslagets barnskotare. En av forskolecheferna séger:

Om vi tar ett exempel, en barnskotare kan ha ansvar for samlingen for de allra
minsta barnen // Men dé forutsitter det att det &r diskuterat pa, pa deras
veckomoten att pd den hir nivén ska vi arbeta och d& &r det ldraren som
bestdmmer // innehallet i samlingen ska handla om det hér och det hér. Sen sa
tanker jag att barnskotaren inte kan ta mandatet och sédga att nu ska vi arbeta pa
det hér sittet pedagogiskt, for det dr ldrarens ansvar. Men déremot kan
barnskotaren vara med och ha synpunkter pd utférandet och komma med

idéer...(Forskolechef Glantan)
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Exempel pa att en forskolldrare uttryckligen har kommunicerat att hon har
planerat och hur arbetslaget ska genomfora en pedagogisk aktivitet, det vill
sdga tagit pa sig den form av ledningsansvar for arbetslagets pedagogiska
arbete som forskolechefen forvéntar sig, har vi bara observerat vid nagra
enstaka tillfillen. Ett sidant tillfille ir nir en forskollirare (Angen) talar om
for kollegorna att hon har planerat hur det kommande temat ska genomforas.
Av planeringen framgér dock inte i detalj om hur det planerade innehéllet
ska utforas eller varfor, utan detaljplaneringen av genomforandet ldmnas
over till respektive kollega. 1 det hir fallet skiljer sig forskolechefens
uttalade forvéantning och forskolldrarens faktiska agerande at nir det kommer
till hur forskolldrarens ansvar kommuniceras i relation till konkreta
arbetsuppgifter.

Samtidigt som forskolechefer i sitt tal om forskolldrarens ansvar och i
vissa konkretiseringar tydligt markerar hur de ser pa ansvarsfordelningen
mellan forskolldrare och barnskdtare sa forekommer ocksd spar av den
tidigare laroplansdiskursen fran 1998 (Utbildningsdepartementet, 1998). Dar
arbetslaget beskrevs ha ett gemensamt ansvar for planering och
genomforande av den pedagogiska verksamheten och forskolldrares
teoretiska kunskap mer eller mindre jimstdlldes med barnskotarens langa
praktiska erfarenhet (jfr SOU 1972:26). Nar det kommer till forskolechefers
(Dalen, Glintan, Angen) tal om hur ansvar har konkretiserats argumenterar
de for varfor barnskdtare i praktiken har ansvar for uppgifter som de pé ett
generellt plan har talat om som ett forskolliraransvar med hanvisning till
2010-ars laroplanstext. De argument som anges grundas pa att barnskotare
genom lang erfarenhet av arbete i forskoleverksamhet har utvecklat en

pedagogisk kompetens, som en av forskolecheferna uttrycker det:

... hon &r inte bara "bara barnskotare" ldngre utan hon har varit med pa alla
utbildningar, kompetensutvecklat sig och arbetat i manga, ménga é&r
tillsammans med duktiga forskolldrare vilket gor att hon ligger ju véldigt hogt

pa den pedagogiska nivén (Forskolechef Dalen)

Samtidigt markerar forskolechefer (Dalen, Glintan, Angen) att dven erfarna
barnskotare ska ta stod av forskolldrare 1 genomforandet av det pedagogiska
arbetet eller som en av forskolecheferna uttrycker det, barnskdtarna kan
”genomfora vissa saker men da gér man det i samrdd med en forskolldrare”
(Forskolechef Dalen). Det handlar till exempel om olika typer av

pedagogiska aktiviteter men ocksa om att halla i utvecklingssamtal. Vikten
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av stod 1 dessa sammanhang uttrycks ocksé av en del av forskolldrarna, en av

dem sidger:

...som barnskdtare kan du ha utvecklingssamtal men man kanske tittar pa det
mer tillsammans (forskolldrare och barnskétare), och sen att man goér som vi
har gjort ett uppldgg for utvecklingssamtalen alltsa den hér strukturen bor det
ha (Forskolldrare Angen)

I det hér fallet legitimerar det faktum att det finns ett upplégg och en struktur
att dven barnskotare genomfor utvecklingssamtal, det handlar alltsa inte om
att frénta erfarna barnskotare att halla utvecklingssamtal. Det forekom att
bade forskolechefer och forskolldrare uttryckte en viss oro for samtalens
kvalitet och forskolecheferna har ocksé markerat att det dr forskolldrare som

ska genomfora de mer komplicerade, ”svara”, utvecklingssamtalen.

Talet om ansvar en enskild snarare &n en gemensam
angeldgenhet

Av béade forskolechefers och deras personals tal framtrader en bild av talet
om ansvar som nagot som tas upp i samtal mellan forskolechef och en
enskild personal. Vid de tillfillen vi har observerat har vi noterat nagra
situationer da all personal deltagit (arbetsplatstriaffar, pedagogtraffar med
mera) didr forskolechef och/eller forskolepersonal explicit har talat om,
diskuterat eller forhandlat om forskollérares respektive barnskdtares ansvar i
eller for den pedagogiska verksamheten. I de fall forskolechefer har fordelat
ansvar eller uppdrag inom personalgruppen i ndmnda situationer har de inte
explicitgjort att detta skett utifrén utbildningen eller befattningen som
forskollédrare eller barnskotare trots att de i det mer specifika talet tydliggor
vad de kréver eller forvéntar sig utifrén respektive yrkesgrupps kunskap och
kompetens. Att forskolechefer inte har tydliggjort grundema for
fordelningen 1 dessa sammanhang bekréiftas av den osdkerhet som béde
forskolldrare och barnskodtare ger uttryck for, en av forskollédrarna beskriver

det pé foljande sitt:

Jag har aldrig hort att hon har lagt upp det att vi behover en forskolldrare har
(Forskolldrare Angen)

Nagra av forskolecheferna (Glintan, Angen) reflekterar sjilva under

intervjuer over att de inte &r sa tydliga i sitt tal om detta utan att de krav och
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forvintningar de har pa forskolldraren respektive barnskdtaren tas upp under

16ne- och medarbetarsamtal. En forskolechef séger:

Jag brukar prata om det alltsd dels nér man har 16nesamtalet / och &ven pa
medarbetarsamtalet. Vid de tillfillena s brukar jag ta upp det hir med
forskolldrares ansvar och liksom de olika uppdragen och vad det innebér. // Det
ar vid lonesamtal och medarbetarsamtal som man gér in mer i djupet pa vad jag
forvantar mig utav forskolldraren i frdga eller barnskdtaren (Forskolechef

Gléntan)

Av forskolechefers sétt att tala om detta sd verkar det snarast som att
personal informeras om rddande policy och forskolechefens krav och
forvintningar pa vad som ska presteras, dn att de far mojlighet att diskutera
och forhandla om detta, vilket ocksa bekriftats av samtal med forskolldrare
och barnskoétare. Just att det saknas diskussion om hur forskolldrarens ansvar
kan tolkas framgar ocksd av en kvalitetsgranskning som genomforts av
Skolinspektionen (2016).

Observationerna av arbetslagssamtal har heller inte visat pd négra
konkreta situationer dir ansvar har diskuterats eller forhandlats explicit i
relation till utbildning eller befattning som forskolldrare eller barnskotare.
Ddremot har barnskdtare vid nagra tillfillen 1 samband med
arbetslagsplaneringar forsokt initiera en diskussion eller forhandling i syfte
att f4 ansvara for eller fa behalla ansvaret for vissa pedagogiska aktiviteter
eller diskutera fordelningen av barnfri tid (Glintan, Hojden, Angen). Inte i
nidgon av dessa situationer har forskolldrarna bemétt eller kommenterat
detta, de har med andra ord inte gett sig in i denna typ av diskussion eller
forhandling.

Av forskolldrares tal men ocksa av deras agerande verkar det uppfattas
som mera legitimt for barnskotare &n for forskolldrare att prata om sitt
ansvar och uppdrag i arbetslaget, vilket till exempel en av forskolldrarna

uttrycker pé foljande sitt:

... det dr okej for dem (barnskoétarna) att ta upp det. S& har jag upplevt det i alla
fall hos oss att det &r okej for dom att ta upp det och séga att: -Jag har inte

ansvar for det hir. (Forskolldrare Angen)

Detta har dven visat sig vid négra observationstillfillen d& barnskotare i
samtal om ansvar ironiskt har uttryckt att de ”bara &r barnskdtare” och att de

dérmed inte har ansvar for exempelvis utvecklingssamtal och kvalitetsarbete
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(barnskotare pa Glintan, Hojden, Angen). Att detta &r en kinslig friga pa
arbetslagsniva bekréftats under féltsamtal och intervjuer med forskolldrare
pa alla fyra forskolorna (jfr Eriksson, 2014, Eriksson, Svensson, Beach,
2018). Vér analys visar ocksa att en del forskolldrare och barnskétare, i de
tvd kommuner dér det fanns en kommundvergripande policy, gav uttryck for
att detta begrdnsat utrymmet for diskussion och forhandling om

forskolldrarens respektive barnskotares ansvar och uppdrag.

Diskussion
I foregéende avsnitt har vi visat pd hur forskolechefer, forskolldrare och

barnskoétare talar om forskolldrares och i viss man ocksé arbetslagets ansvar
och hur detta tal har paverkats av nationell och lokal policy. I detta tal finns
spér av bade 1998-drs diskurs om det jamlika arbetslaget och 2010-ars
fortydligade ansvarsfordelning. Av vér analys framgér att det forekommer
bade likheter och skillnader i1 forskolechefers, forskolldrares och
barnskotares generella och mer specifika tal om forskolldrarens ansvar i
termer av krav, forvintningar och konkretiseringar 1 relation till
verksamhetens uppdrag, innehéll och genomforande. I det foljande kommer
vi att diskutera den reproduktion och rekontextualisering som sker, vad det
ar for typ av ansvar det talas om och hur detta tal kan forstds ur ett

professionsteoretiskt perspektiv.

Ur bade forskolechefers och forskolepersonals mer generella tal
framtrdder en tydlig och samstimmig reproduktion av 2010-ars skollags-
(SFS 2010:800) och ldroplansdiskurs (Skolverket, 2010) forutom i ett fall
dér arbetslaget istéllet reproducerar den tidigare ldroplansdiskursen. Déremot
i det mer specifika talet om ansvar i termer av konkretiseringar sé &r varken
samstdmmigheten eller reproduktionen lika tydlig. Hér speglar talet snarare
en form av rekontextualisering (Bernstein, 2000, 2003), det vill séga ett tal
anpassat till den egna forskolepraktikens organisation och villkor. Denna
anpassning kan jamforas med Svenssons (2011) och Freidsons (2001)
resonemang om att professionellt arbete &r starkt beroende av
arbetsorganisationen, ledarskapet och marknadens efterfrigan. Denna
efterfrigan har betydelse for bade forskolechefers och forskolepersonals
generella och mer specifika tal. 1 det generella speglas exempelvis
marknadens efterfrdgan i reproduktionen av nationell policydiskurs, medan

ledarskapets inverkan &terfinns i1 fOrskolepersonals reproduktionen av
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forskolechefers tal och i nagra fall ocksd av forvaltningens policy. Den
process av reproduktion och rekontextualisering som sker, utifrdn de
forvantningar som forkolechefer uttrycker nér det géller verksamheten och
enskilda medarbetare, kan da liknas vid den form av dold transformation
som Fairclough (1992) beskriver som handlar om att inflytande utdvas
genom det tal om som tillimpas. I det specifika talet péaverkas
rekontextualiseringen i stor utstrackning av organisatoriska villkor.

Utifrén ett professionsteoretiskt perspektiv menar vi att det ar viktigt att
belysa och problematisera vad det &r for typ av ansvar det talas om da det i
sin tur kan bidra till men ocksa hindra en professionalisering i termer av
autonomi baserad pé forskolldrarens professionella kunskap och kompetens
och dédrmed ocksa inverka pad verksamhetens pedagogiska kvalitet. En
djupare analys visar pa spar av bade den form av professional responsibility
och professionell accountability som beskrivs av Solbrekke och Englund
(2014). Professional responsibility, det vill siga formégan att gora
professionella  bedomningar, framtrdder framst vid tillfallen da
forskolechefers och forskolepersonals tal om ansvar relateras till konkreta
exempel i den egna forskolepraktiken. I forskolechefers tal uttrycks det i
form av ett fortroende for forskolldrares formella utbildning, det vill séga att
de utifran sin kunskap och kompetens kan gora autonoma och professionella
bedomningar nér det géller att planera, leda och genomfora den pedagogiska
verksamheten (jfr Freidson, 2001; Svensson; 2011) och utveckla arbetslagets
arbete. Samtidigt som denna autonomi bade begrinsas av de villkor som
ramar in och styr det praktiska genomforandet och av krav péd kontroll och
ansvarsutkravande (Eriksson, 2015; Eriksson, Svensson & Beach, 2018).
Denna dubbelhet framtrdder &ven ur var analys av de nationella
policydokumenten (SFS 2010:800; Skolverket, 2010). Har erkdnns & ena
sidan forskolldrarens formella professionella teoretiska kunskap (jfr
Bernstein, 2000), samtidigt som mdjligheten till professionell autonomi
begrénsas av krav pa kontroll i form av utvérdering av undervisningskvaliten
(jfr Eriksson, 2015).

Det Solbrekke och Englund (2014) beskriver som professional
accountability framtrider ur forskolechefernas tal om krav och
forvantningar, ett tal i vilket den nationella policydiskursen och dess
mélstyrning reproduceras. Mélstyringen innebdr da en skyldighet att pa
olika sdtt svara for sina handlingar infor andra (jfr Johansson, 1998;

Svensson, 2011), som till exempel nir det giller kvaliteten pé den
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pedagogiska verksamhet som bedrivs. Som vi beskrev redan inledningsvis sa
visar en av vara andra delstudier 1 projektet att de
kompetensutvecklingsinsatser som forvaltningarna genomfort domineras av
professional accountability, det vill sdga insatser inriktade mot kontroll i
form av dokumentation, utvirdering och resultatredovisning (Eriksson,
Svensson & Beach, 2019). Denna dominans kan beskrivas som en f6ljd av
den New Public Management-trend som har influerat sittet att organisera
kommunal verksamhet och som har medfort att ansvar har delegerats till
enskilda  professionsutévare  och  mojliggjort  ett  individuellt
ansvarsutkravande (Svensson, 2011; Wiesel & Modell, 2014).

Ett intressant omrade att diskutera &r skillnaden mellan forskolechefers
och forskolldrares tal om ledarskap utifrén resultaten av var studie. Medan
forskolechefer uttalar krav och/eller forvéntningar pa att forskollérare ska
leda det pedagogiska arbetet sa talar inte forskolldrarna om sig sjdlva som
ledare. Att forskolldrare inte identifierar sig som ledare framgar ocksa av
flera tidigare studier (McDowall Clark & Murray 2012; Urban, 2008;
Woodrow, 2008) samtidigt som det ocksa finns studier vars resultat pekar pa
det motsatta (Bee & Hognestad, 2015; Larsen & Vaagan Slatten, 2014;
Nilsen, 2015). Av béde véra intervjuer och observationer framgar att
forskolechefer talar om att leda och fordela arbetet i arbetslaget som ett
forskolldraransvar, vilket inte har visat sig vara oproblematiskt i tidigare
studier och kvalitetsutvéarderingar (jfr Gustavsson & Mellgren, 2008; Nilsen,
2015; Skolinspektionen, 2016). Gustafssons och Mellgrens (2008) studie
visar att varken forskolldrare eller deras chefer sag det som sin uppgift att
fordela arbetsuppgifterna i arbetslaget.

Av forskolechefers tal framgar tydligt att de ocksd forvéntar sig att
forskolldrare ska stodja barnskotaren i genomfOrandet av pedagogiska
uppgifter, det vill sédga ansvar och uppgifter som exempelvis ingar i norska
forskolldrares uppdrag (jfr Borhaug och Lotsbergs 2014; Larsen & Vaagan
Slatten, 2014; Steinnes, 2014). Att talet om forskolldraren som ledare skiljer
sig &t menar vi kan ha ménga olika orsaker, forutom de redan ndmnda vill vi
peka pa den traditionen av “likhetskultur” som lénge préglat den nationella
diskursen (SOU 1972:26; Utbildningsdepartementet, 1998) och i praktiken
ocksa arbetslagets arbete. Hit hor ocksé att ledarskapet inte heller &r explicit
uttryckt i 2010-ars skollag eller laroplan for forskolan (Skolverket, 2010; jfr

Eriksson, 2015). Ytterligare en orsak kan vara att detta heller inte har
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diskuterats, forhandlats eller tydliggjorts i arbetslaget, vilket framgar bade av
véra resultat och av en rapport fran Skolinspektionen (2016).

Sammantaget visar var analys pd en storre diskursiv legitimitet i det
generella &n 1 det mer specifika talet om forskolldrarens ansvar. Detta menar
vi tyder pé att det kédnsliga inte ligger i att forskolldrare och barnskétare ér
alagda olika ansvar utan snarare i talet om att gora skillnad nér det kommer
till fordelning av konkreta arbetsuppgifter. Att frdgan ar kénslig kan 1 sin tur
relateras till den langa traditionen av att arbeta i en platt arbetslagsstruktur
utifran idéen om ett jamstdllt arbetslag oavsett utbildningsbakgrund som
implementerades i samband med Barnstugeutredningen (SOU 1972:26; jfr
Eriksson, 2014, 2015).

Slutsats
En slutsats av vér analys &r att det bade i den nationella policydiskursen och

i forskolechefers, forskolldrares och barnskdtares tal finns inslag som kan
bidra till men ocksd hindra en legitimering av forskolldraren som en
autonom professionell aktor med ett fortydligat ansvar for den pedagogiska
kvaliteten pa det arbete som arbetslaget gemensamt ska genomfora. Sett ur
ett professionsperspektiv ges det 4 ena sidan bade i nationella
policydokument och forskolepersonals tal, och da speciellt i forskolechefers,
uttryck for en tilltro till forskolldrares ansvar och autonomi som grundad pé
formellt forvirvad kunskap pa ett sdtt som kan bidra till en
professionalisering (jfr Freidson, 2001; Svensson, 2011). A andra sidan si
uttrycks, bade i den nationella policydiskursen och talet om ocksa den typ av
kontroll som Brante (2010, 2013) menar kan begrénsa autonomin och
ddrmed en professionalisering. Det i forskolepersonals tal om forskolldrarens
ansvar som skulle kunna bidra &r den legitimitet som speglas i det mer
generella talet samtidigt som det som talar emot detta &r att denna legitimitet
inte aterspeglas i det mer specifika talet om hur arbetet ska fordelas vilket vi
menar utgor en begransning. Om maélet ar att forskolléraryrket ska ga mot en
tydligare professionalisering och att forskolldrare ska ta ett tydligare ansvar
for och leda arbetslagets gemensamma pedagogiska arbete menar vi att det
krivs att detta ansvar och vad det innebir i termer av ledarskap diskuteras
oppet och ges en tydlig legitimitet och stod av bade forskolechefen och

forvaltningen.
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