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Syftet med denna avhandling &ar att undersdka det pedagogiska ledarskapet ur ett
smabarnspedagogiskt lararperspektiv. For att tjdna syftet har en forskningsfraga formulerats:

Vilka olika sétt att uppfatta det egna pedagogiska ledarskapet har lirare inom smabarnspedagogik?

Avhandlingen bygger pa en kvalitativ fenomenografisk studie. Informanterna som deltagit i
studien ar sju stycken lérare inom smabarnspedagogik, alla frdn kommunala daghem for
sméibarnspedagogik i Osterbotten. Datainsamlingsmetoden som anvints ir halvstrukturerade
intervjuer och en fenomenografisk sjustegsmodell anvindes for att analysera resultatet.

Enligt undersdkningens resultat innefattar lararnas uppfattningar om sitt pedagogiska
ledarskap inom smabarnspedagogiken manga dimensioner som beskrivs med hjilp av
respektive kategorier. Resultatet har delats in 1 fyra kategorier: 1. Uppfylla mdlen enligt
styrdokumenten, 2. Planera och leda den pedagogiska verksamheten, 3 Leda medarbetarnas
kompetensutveckling samt 4. Tillimpa varierade metoder for ledande av medarbetarnas
ldrande och verksamhetens utveckling. Resultaten visar att ldrare uppfattar sin egen roll som
pedagogisk ledare som ett komplext fenomen. Enligt resultatet uppfattar ldararna det
pedagogiska ledarskapet som en kombination av flera dimensioner. I varje dimension uppfattas
en fordjupad nivé av lararnas pedagogiska ledarskap. Det pedagogiska ledarskapet ldrare inom
smébarnspedagogik utdvar synliggdrs pad olika vis beroende pé i1 vilket sammanhang det
utovas.

Avslutningsvis bidrar denna avhandling till en bittre forstaelse for hur det pedagogiska
ledarskapet bland ldrare inom smébarnspedagogik synliggdrs i deras arbetsteam, vilka metoder
lararna anvander sig av vid utdvandet av sitt pedagogiska ledarskap samt hur mangfacetterat
begreppet pedagogiskt ledarskap dr. Dirtill fir man en uppfattning om utdvandet av
distribuerat pedagogiskt ledarskap bland ldrare inom sméibarnspedagogik.
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1. INLEDNING OCH BAKGRUND

Mitt eget intresse for det pedagogiska ledarskapet och alla dess dimensioner gav upphov till
dmnet for denna avhandling. I min egen yrkesroll verkar jag som ldrare inom
smabarnspedagogik, och déarfor uppstod ett intresse om att forankra min egen profession till
min undersdkning. Jag vill ndrmare undersoka det pedagogiska ledarskapet sett ur
smébarnspedagogikens lararperspektiv, och mera specifikt lararnas uppfattningar om sin egen

roll som pedagogiska ledare och hur de kommer till uttryck i det egna arbetsteamet.

Det pedagogiska ledarskapet, sirskilt inom smabarnspedagogiken i Finland, &r fortfarande ett
relativt outforskat omrade och terminologin dr fortfarande bunden till definitionerna fran nagra
f4 forskare. (Fonsén 2010: Fonsén & Parrila, 2016; Hujala et.al. 2016.) Forskningen om
pedagogiskt ledarskap och smébarnspedagogik har undersokts utgdende fran chefskap inom
smabarnspedagogik och forestandarens roller som pedagogiska ledare. Forskning om lérares
uppfattningar om sitt eget pedagogiska ledarskap har jag dock inte kunnat hitta. Uljens (2021)
menar att det pedagogiska ledarskapet vertikalt kan identifieras till olika nivder av
utbildningsledarskapet. Smébarnspedagogiken ér en del av det finlindska utbildningssystemet
och omfattar barn i aldrarna 0-6 &r, allt frdn spiddbarnsdldern till att grundskolan borjar
(Utbildningsstyrelsen, u.a.). Enligt Uljens (2021) bidrar alla ledningsnivéer pa olika sétt till hur
utbildningen leds och ledarskapets utformning varierar 4ven beroende pa vem som leder och
vem som leds. And4 menar Uljens att alla aktdrer inom utbildningsledarskapet utgar fran ett
par gemensamma element. Det fOrsta betraktas som skolans uppdrag, att alla ytterst arbetar med
elevens ldrande som fokus. Det andra elementet betraktar Uljens som att utbildningsledarskapet
bestdr av en pedagogisk dimension pé alla dess nivaer i styrkedjan. Alla dessa nivder handlar
om att leda ménniskors ldrande, vilket dr en pedagogisk uppgift. Pedagogiskt ledarskap handlar
om att leda, eller utdva inflytande 6ver, och framfor allt att underlétta andras larprocesser menar
Uljens (2021, s. 23-24). P4 samma vis kan man anta att det pedagogiska ledarskapets
utformning inom smabarnspedagogiken varierar beroende pa utifrdn vilken niva av ledarskapet
det betraktas. P4 grund av avsaknaden av undersokningar om lédrares uppfattningar om sitt eget
pedagogiska ledarskap vore det intressant att ta reda pa hur de i egenskap av ledare verkar som
pedagogiska ledare 1 sina arbetsteam, bdde utifran avsaknaden av sadana undersdkningar och
for att synliggora det pedagogiska ledarskapet som utférs pa den nivan inom den

smébarnspedagogiska styrkedjan.



I grunderna for planen for smabarnspedagogik (Utbildningsstyrelsen, 2018, s. 18) refereras
Lagen om smabarnspedagogik (540/2018) som redogér for vikten av pedagogik och betonar
lararnas pedagogiska ansvar. Enligt Utbildningsstyrelsen har ldrarna inom smabarnspedagogik
det Overgripande ansvaret att planera verksamheten i barngrupperna och att genomfora
verksamheten planenligt s& att malen uppnas samt utvédrdera och utveckla verksamheten. Det
ar dnda ldrarna, specialldrarna, socionomerna, barnskdtarna och den dvriga personalen inom
smabarnspedagogiken som planerar och genomfor verksamheten tillsammans. Man kan tdnka
sig att ldraren verkar som en slags mellanchef i denna position: hen har enligt Jarvinen och
Mikkola (2015, s. 62) som uppgift att dela med sig av sina kunskaper och handleda teamets
Ovriga personal att anvénda sig av pedagogiska metoder samtidigt som hen ser till att man tar
lirdom av varandras kunskaper. Det kan ddrmed antas att ldraren tvingas i en position dir hen
har det yttersta ansvaret for att personalen pa respektive avdelning arbetar enligt planen
samtidigt som forestdndaren har det Gvergripande ansvaret for att allt som sker 1 verksamheten
bedrivs i enlighet med mélen i planen. P4 samma vis kan man tdnka sig att 1araren har delegerats
ett visst ansvarsomridde men att forestdndaren har det slutgiltiga ansvaret for att pedagogiken
pa enheterna leds, utvirderas och utvecklas pé ett malinriktat och systematiskt sitt. (Arnér &

Sollerman 2018; Jarvinen & Mikkola, 2015; Nationella centret for utvardering, 2019).

Amnet i denna undersékning #r aktuellt ocksa i och med de kommande forindringar géllande
smabarnspedagogikens personal och behorighetsvillkor. Fran och med 1 januari 2030 géller
nya bestdmmelser om daghemspersonalens sammanséttning. 1 dagsldget behdver det 1 en
barngrupp pé ett daghem finnas minst en person med behorighet att jobba som lirare inom
smébarnspedagogik, och den hér personen kan ha en utbildning som antingen pedagogie
kandidat eller socionom (YH) med behdrighet att arbeta som barntradgardslédrare
(Undervisnings- och kulturministeriet, u.d.). Frdn och med 1 januari 2030 krivs dock att minst
tva tredjedelar av personalen i1 barngruppen har behdrighet som ldrare eller socionom inom
smabarnspedagogik. Dessutom ska minst hélften av dem ha behorighet som ldrare inom
smabarnspedagogik. De dvriga i1 personalen i barngruppen ska adtminstone ha behorighet som
barnskdtare inom smébarnspedagogik. (Lag om smabarnspedagogik 540/2018, 26-28§, 378.)
Det nya kravet pd personaldimensionering placerar ldararen inom smébarnspedagogik i en
obekvim position som ledare, dd det &nnu &r oklart hur ledarskapet skall férdelas mellan ldrare
och socionomer inom smabarnspedagogik. Exempelvis har arbetsbeskrivningen for socionomer
inom smabarnspedagogik inte faststillts 1 lag, utan &r upp till arbetsplatserna att utforma

(Kommunarbetsgivarna, 2018).



Med pedagogiskt ledarskap avses i1 denna undersokning att lararen leder eller utdvar inflytande
over andra fOr att kunna underlétta andras larprocesser (Uljens, 2021). Pedagogiskt ledarskap
kan ddrmed betraktas som det ledarskap som utdvas av pedagoger och tjdnstemén, det vill sdga
ett pedagogiskt handledande, dar syftet dr att arbeta med olika professionsgrupper inom
utbildande organisationer péd ett flerdimensionellt sdtt. Den pedagogiska handledningen
kommer till uttryck i det pedagogiska ledarskapet. (Smeds-Nylund & Autio, 2021, s. 29.)
Genom att utdéva pedagogiskt ledarskap leder man ménniskor, vid sidan av utvecklingen av
verksamheten (Fonsén, 2010). Utdvandet av pedagogiskt ledarskap innebdr exempelvis att
lararen i smabarnspedagogik bedriver kunskapsdelning i arbetsteamet. Det innebér bland annat
att ldraren ansvarar for kommunikationen, formedlar sin egen kédnnedom, tar reda pa vilka
uppfattningar och fardigheter medarbetarna har samt ger utrymme for reflektion. Liraren inom
smabarnspedagogik behdver kunna fa sina medarbetare att forst inse varfor nya kunskaper
behovs 1 deras arbete i barngruppen och sedan dven fa dem att forsta hur larandet tjanar bade

individ, organisation och samhille. (Riddersporre & Stier, 2021, s. 59-74; Their 1994, s. 132.)

1.1 Syfte och fragestallningar

Denna avhandling vill ta reda pa vilka uppfattningar ldrare inom smébarnspedagogik har om

sin egen roll som gruppens pedagogiska ledare i forhéllande till det egna arbetsteamet.

Syftet med denna avhandling ar att undersoka det pedagogiska ledarskapet ur ett

smabarnspedagogiskt lirarperspektiv.
Forskningsfragan som undersokningen vill ge svar pa ar:

1. Vilka olika sétt att uppfatta det egna pedagogiska ledarskapet har ldrare inom

smabarnspedagogik?

Forskningsfragan avser att finna svaret pa hur ldrarna inom smabarnspedagogiken uppfattar
pedagogiskt ledarskap, och i vilken utstrdckning de uppfattar att de utovar ett pedagogiskt
ledarskap gentemot sina medarbetare beroende pad sammanhang. Forskningsfrigan vill finna
svaret pa hur ldrarna inom smabarnspedagogik ser pa sin egen roll att paverka medarbetarnas

kompetensutveckling.



For att kunna avgrinsa min sokning kommer jag att rikta in mig pa ldrare inom
smabarnspedagogik i Osterbotten. Antalet informanter i undersdkningen r 7 och intervjuerna
utfordes under hostterminen 2021 genom att jag som intervjuare begav mig ut till enheterna var
lararna jobbar. I urvalet av informanter kontaktades ldrare inom smabarnspedagogik i fyra
kommuner av varierande storlekar for att fa ett sé representativt urval som mojligt i fraga om
alder, kon och bakgrund. P4 grund av avhandlingens tidtabell blev intervjuerna avgransat till
kommuner som inte kridvde forskningsavtal. Detta gjordes for att avgrdansa analysmaterialet

samt for att forhindra forléngd vantetid infor paborjandet av intervjuerna.

1.2 Centrala begrepp

Det fOrsta centrala begreppet som anvinds 1 avhandlingen och som behdver en definition dr

Smdabarnspedagogik.

Smabarnspedagogik kan ordnas som daghemsverksamhet och familjedagvérd som ordnas eller
tillhandahdlls av kommuner, samkommuner eller andra privata serviceproducenter. I lagen om
smabarnspedagogik dr det fastslaget bland annat vilka rattigheter barnen i smabarnspedagogik

har och pé vilket sétt smabarnspedagogiken ordnas. (Lag om smabarnspedagogik 540/2018, 1-
2§.)

Med smdbarnspedagogik avses en systematisk och mdlinriktad helhet som
bestdr av fostran, undervisning och vdrd av barn och i vilken i synnerhet
pedagogiken betonas

(Lag som smabarnspedagogik 540/2018 §2)

Det andra begreppet ér lirare inom smdbarnspedagogik.

Bendmningen ldrare inom smabarnspedagogik har anvénts sedan den nya lagen om
smabarnspedagogik  trddde 1 kraft 2018. En person som arbetar som ldrare inom
smébarnspedagogik har avlagt pedagogie kandidatexamen som innehéller studier som ger
yrkesfirdigheter for uppgifter inom sméabarnspedagogik. Aven de som avlagt magisterexamen

eller en dnnu hogre hogskoleexamen inom pedagogik och vars examen innehaller eller har
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kompletterats med studier som krdvs dr behoriga for yrket. De som é&r behoriga som
barntradgardsldrare (tidigare bendmning pa yrket innan lagidndringen) dr ocksd behoriga for
uppgifter som ldrare inom smabarnspedagogik oavsett om de &r socionomer eller pedagogie

kandidater. (Undervisnings och kulturministeriet, u.a.).

Jérvinen & Mikkola (2015) framhaller att det dr lararen inom smabarnspedagogik som ansvarar
for pedagogiken i barngruppen. Léraren har som uppgift att dela med sig av sina kunskaper och
handleda teamets Gvriga personal att anvénda sig av pedagogiska metoder samtidigt som hen
ser till att man tar lirdom av varandras kunskaper. Det &r dock hela personalen som ansvarar
for att god pedagogik genomfors i det dagliga arbetet i den egna barngruppen. (Jarvinen &
Mikkola 2015, s. 62.)

Det tredje centrala begreppet som anvinds i denna avhandling ér pedagogiskt ledarskap.

Pedagogiskt ledarskap inom smébarnspedagogiken, innebér att leda dess malstyrda processer.
Det pedagogiska ledarskapet innefattar att leda barngruppen mot kunskapsutveckling samt att
forbéttra den pedagogiska verksamheten. Pedagogiskt ledarskap inom smabarnspedagogiken
innebdr dven att ldraren inom smébarnspedagogik har en god kommunikation och ett gott
samarbete med dvriga medarbetare, vilket leder till ett dmsesidigt malinriktat arbete. (Sheridan,
Williams, Sandberg & Vuorinen, 2011.) Med pedagogiskt ledarskap avses dérfor i denna
undersokning att ldraren leder eller utdvar inflytande 6ver andra, bade barn och medarbetare,
for att kunna underldtta deras larprocesser (Uljens, 2021). Genom att ldraren i
smabarnspedagogik utovar ett pedagogiskt ledarskap kan denne dven utveckla medarbetarnas
kompetens, vilket forbittrar den pedagogiska verksamheten 1 barngruppen. Genom att forbittra
den pedagogiska verksamheten arbetar man mot att stodja barnens tillvixt och ldrande, vilket
ar ett av de grundliggande mélen med smabarnspedagogiken. Med pedagogiskt ledarskap
menas alltsd 1 denna undersokning ledandet av ménniskor, vilket innebér att liraren inspirerar
och skapar insikter om behovet av ldrande, fordandring och utveckling hos medarbetarna.

(Fonsén, 2010).

Det fjirde centrala begreppen som anvéinds 1 denna avhandling ar distribuerat ledarskap.

Distribuerat eller delat ledarskap som begrepp anvinds i den hir undersdkningen for att peka

pa att ansvar och makt fordelas, distribueras, till andra &n de som har chefspositioner i en

organisation (Wilhelmson & D&6s, 2019, s. 17-18). Jag har valt att 1 fortsdttningen anvénda
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begreppet “distribuerat ledarskap” eftersom andra begrepp som kunde fungera som
Oversittning eller synonymt, inte anses ha samma teoretiska drag (Harris, 2014, s. 10). Inom
smébarnspedagogiken kan ledarskapet ses som distribuerat eftersom det utvas pa flera nivéer
1 utbildningssystemet. Dérfor dr det distribuerade ledarskapet ett centralt begrepp 1 min
undersokning eftersom den avser att granska samverkan mellan ldrare inom

smébarnspedagogik och dennes medarbetare.

1.3 Tidigare forskning

Den forsta finldndska undersékningen om ledning och ledarskap inom smabarnspedagogiken
gjordes ar 1999 av Veijo Nivala. I Nivalas doktorsavhandling undersdks ledningen och
ledarskapet inom den Finldndska smabarnspedagogiken i stort, bdde genom kvantitativa och
kvalitativa metoder. Studien visar att ledarskapet inom sméabarnspedagogiken i Finland &r ett
flerdimensionellt fenomen. Det konstateras att det pedagogiska ledarskapet inkluderar bade
delar av administrativt ledarskap och daglig ledning. Detta beror pé att ledarskapet definieras
bade ndr det giller individer som arbetar helt och hallet administrativt och nir det géller
individer som har hand om béde forestdndarens uppgifter och samtidigt &ven arbetar som lérare
1 barngrupper 1 sméibarnspedagogik. [ resultatet framkommer att ledarskapet inom
smébarnspedagogiken soker sin form mellan ett pedagogiskt fokuserat intresse for sak och ett
omsorgsfokuserat intresse for forvaltning. Nivala beskriver att det pedagogiska ledarskapet bor
utvecklas med sérskild hansyn till barnens ldrandefragor. Finska daghemsforestdndare ser pa
smabarnspedagogiken som en service for familjerna och barnen samtidigt som de betonar
daghemmens sociala karaktdr. Enligt studien bestdr ledarskapet pd daghemmen av tva

ansvarsomraden, daghemmens interna och externa ledning. (Nivala, 1999.)

Efter att Nivala 1999 genomforde sin doktorsavhandling om ledarskapet inom
smédbarnspedagogiken har omrddet under de senaste tjugo &ren &gnats mer och mer
uppmirksamhet. Forutom av  Nivala har ledarskapet inom den finldndska
smabarnspedagogiken, och speciellt det pedagogiska ledarskapet studerats av Eeva Hujala,
Leena Halttunen, Johanna Heikka och Elina Fonsén. Ledarskap inom smabarnspedagogiken
har ocksd utomlands borjat utforskas ytterligare. Smébarnspedagogiskt ledarskap har

utomlands studerats bland annat av Sonja Sheridan, Manjula Waniganayake och Pia Williams.



10
Heikka och Waniganayake (2011) beskriver de olika ansvarsomrddena som
daghemsforestdndare och ldrarna inom smabarnspedagogikens professioner har inom det
pedagogiska ledarskapet. I studien reflekterar de d4ven dver hur rollerna for personalen inom
smabarnspedagogiken i Finland kan komma att férdndras och hur viktigt det vore att lararna
inom smabarnspedagogik involveras i deltagandet av denna fordndring. De menar att lararnas
sjdlvstandiga ansvar i arbetet med barnen och deras fordldrar kommer att 6ka i framtiden. I
studien framkommer att de nationella méilen, malen for grunderna for planen for
smabarnspedagogik och undervisningen inom smabarnsfostran &r de tre mest visentliga delarna
1 en pedagogisk verksamhet. For att dessa delar ska kunna bilda en helhet anser Heikka och
Waniganayake att det krivs ett pedagogiskt ledarskap. De konstaterar att pedagogiskt ledarskap
inte dr begrinsat till barns ldrande, utan ger en mdjlighet att bland annat utveckla
arbetsbeskrivningar for all personal inom smébarnspedagogiken samt att forma pedagogiska
virderingar och Overtygelser pa samhillsnivd. Vidare konstaterar de att en utmaning &r att
utveckla den smabarnspedagogiska undervisningen i en riktning som erkidnner barnets och
familjens &sikter. Darfor anser de att ledare inom smabarnspedagogiken &dr ansvariga for att
skapa en gemenskap som stoder ldrande, med hénsyn till kommunikation och delat ansvar
mellan personal, familjer och samhéllet. I studien betonas att ldraren dr en undervisande och
beslutsfattande ledare inom ramen for pedagogiskt ledarskap samt att all personal skall béra ett
visst ansvar for att utveckla och fora diskussion om pedagogiken, bade pa daghemmen och i

sambhdllet i stort. (Heikka & Waniganayake, 2011.)

I en studie av Sheridan, Williams, Sandberg och Vuorinen (2011) uppmérksammas
kompetensen ldraren inom smabarnspedagogik besitter utifrdn trettio verksamma lérares
perspektiv. I studien beskriver lirarna den kompetens de besitter som ett komplext, relationellt
och interaktivt fenomen déir formégor, fardigheter och kunskaper stindigt samverkar. I
resultatet synliggors kompetenserna som tre Omsesidigt samordnande dimensioner: 1.
Kunnande om vad, 2. Kunnande om hur och 3. Interaktiva, transformativa och relationella
kompetenser. 1 resultatet framkommer att det som utméirker ldrarna inom
smabarnspedagogikens profession dr deras kompetens som innefattar bade teoretisk och
pedagogisk utbildning. Det ger ldraren forutséttningar att utfora ett pedagogiskt ledarskap,
vilket enligt Sheridan m.fl. (2011) innebér att leda smabarnspedagogikens malstyrda processer.
Studien visar att ldrarnas pedagogiska ledarskap dr centralt inom deras yrkesroll. Det
pedagogiska ledarskapet innefattar att leda barngruppen mot kunskapsutveckling samt att
forbattra den pedagogiska verksamheten. Det innebér att ldrarna har en god kommunikation

och ett gott samarbete med 6vriga medarbetare vilket i sin tur leder till ett dmsesidigt malinriktat
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arbete. En del av ldrarna 1 studien ville ogérna utdva ett ledarskap gentemot sina kollegor, vilket

Sheridan m.fl. menar leder till att det pedagogiska ledarskapet brister. (Sheridan m.fl., 2011.)

I Heikka och Hujalas (2013) studie redovisas olika metoder for hur ledarskapet distribueras
bland de olika yrkesrollerna inom smabarnspedagogiken och hur distribuerat ledarskap utifran
olika nivder kan oka kvaliteten i verksamheten. Resultatet visar att ledarskapet vanligtvis
fordelas mellan forestdndaren och ldrarna inom smabarnspedagogik. I studien betonar vissa
forestandare vikten av ett samarbete inom personalen, for att kunna konstruera visioner och
dela professionell kunskap. Detta kunde exemplifieras genom att engagera personalen i
planeringar av den dagliga verksamheten, som ger dem mojligheten att kunna paverka sitt eget
arbete. Heikka och Hujala framhaller att olika kompetenser ar vardefulla och att det ar viktigt
att alla far komma till tals. Vidare konstaterar de att det &r viktigt att ndgon som har djupare
kunskap och forstéelse for ett specifikt &mne eller omrade fér storre inflytande 1 den frigan &n
den som dnnu inte &r insatt (Heikka & Hujala, 2013, s. 578). I studien framkommer det &ven
att det behdvs ett bittre tillvigagangssitt for implementeringen av ledarskapet. Detta skulle
kunna utféras genom att dela och forldnga grinserna for ledarskapet. For att kunna utveckla
ledarskapet inom smébarnspedagogiken krivs det sdledes enligt Heikka och Hujala, ett mera
distribuerat ledarskap for att fa tillstind en fordndring. Flera forestandare i studien sag fordelar
med att distribuera ledarskapet och kunskaper med ldrarna inom smabarnspedagogik, medan
en del av lararna forvédntade sig att forestdndarens ansvar var att implementera laroplanen i det
pedagogiska arbetet. Lararna ansag dven att forestindarens ansvar skulle vara att 4gna mer tid
at att ge ldrarna stod i deras arbete. Samtidigt uttrycker lararna i studien ett intresse av att dela
ledarskapsansvaret genom att ta ansvar for arbetsteamet och den smabarnspedagogiska
verksamheten. Vissa forestdndare 1 studien sag svérigheter i det delade ledarskapet eftersom de
antingen ansdg att tid for gemensam reflektion inte fanns eller sé visade det sig att de inte litade
pa ldararnas ledarskapskunskaper. Lararna inom smébarnspedagogik pdpekade att de kunde
utfora vissa ledarskapsuppgifter men att det huvudsakliga ansvaret 1ag hos forestandaren.
Heikka och Hujala menar dérfor att vi bor sluta tidnka pa ledarskap som en persons arbete vid
utovandet av ett distribuerat ledarskap. For att wutveckla ledarskapet inom
smabarnspedagogiken, och genom att fokusera pa behovet av ett dmsesidigt beroende av
ledarskapsforfattningar mellan ldrare, forestindare och kommunala chefer for
smabarnspedagogik samt genom att bygga strukturer for interaktion mellan intressenter, kan

man Oka kvaliteten pa det distribuerade ledarskapet. (Heikka & Hujala, 2013.)
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Fonsén har i sin avhandling (2014) vid Tammerfors universitet studerat pedagogiskt ledarskap
och hur smabarnspedagogiska ledare uppfattar pedagogiskt ledarskap samt vad de uppfattar
som utmaningar i sitt eget arbete som pedagogiska ledare. I studien beskrivs bade hur man kan
forsta fenomenet pedagogiskt ledarskap inom smabarnspedagogiken samt erbjuda kunskap om
implementerings- och utvecklingsbehovet for pedagogiskt ledarskap. Studien beskriver
pedagogiskt ledarskap som ett brett fenomen och forordar uppskattningen av
smabarnspedagogik, kvalitetsforbittring pa tjdnsterna och frimjandet av barnets bésta. I sin
avhandling sdger Fonsén att pedagogiskt ledarskap &r en virdefraga som avspeglas i allt
beslutsfattande, som exempelvis vad en daghemsforestandare utfor i sitt dagliga arbete. I
avhandlingen lyfte Fonsén fram att pedagogiskt ledarskap handlar om att frimja bade
smabarnspedagogikens och barnets bdsta och att det dirmed bor vara starkt nédrvarande i en
ledares vérderingar. Den pedagogiska ledaren fungerar enligt Fonsén bland annat som
representant for smébarnspedagogiken och barnet i diverse nétverk. I studiens resultat
framkommer att den pedagogiska ledarens roll &r att ta ansvar for att fa in pedagogiken i
diskussionen och ju ndrmare den praktiska barngruppen respondenten arbetade, desto starkare
lyftes dven vikten av att kéinna barnet fram i1 undersdkningens resultat. Studien visade ocksd att
en ledares administrativa uppgifter inte bor dverdrivas eftersom det dventyrar det pedagogiska
ledarskapet. Aven vikten av distribuerat ledarskap framkom i studien, eftersom alla
medarbetares delaktighet 1 den pedagogiska planeringen 6kar medarbetarnas engagemang i de
overenskomna fragorna. Avslutningsvis menar Fonsén att pedagogiskt ledarskap kan ses som
en tillgdng for utbildning inom smébarnspedagogiken och kan betraktas som ett gemensamt

ansvar fOr att upprétthélla kvaliteten pa de olika nivderna inom omradet. (Fonsén, 2014.)

I en studie av Johanna Heikka (2014) granskas genomfGrandet av ledarskapet inom
smébarnspedagogiken 1 finldindska kommuner. Ledarskapet undersdktes genom att analysera
diskussioner om ledarskap bland aktorer inom smabarnspedagogiken. Studien utgick frén tva
perspektiv pé ledarskap; det distribuerade ledarskapet och det pedagogiska ledarskapet. Studien
beskriver att det distribuerade ledarskapet har formégan att 6ka forstaelsen for det ledarskap
som antagits hos en spridd uppséttning aktdrer inom smabarnspedagogiken i de finldndska
kommunerna. Det framkommer att ledarskapet inom sméabarnspedagogiken i1 Finland ar direkt
kopplat till det pedagogiska ledarskapet och det aterspeglar det grundliggande syftet for
smébarnspedagogiken i1 vért land. Resultat fran studien visar att det pedagogiska ledarskapet
var centralt som ledaransvar inom smébarnspedagogiken men att ansvaret for det pedagogiska
ledarskapet inte delades tillrickligt mellan de olika nivaerna. I resultatet framkom att

daghemsforestandarna, som forvintas utveckla pedagogiken pé sina enheter, hade otillrdackliga
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mojligheter till systematisk utveckling tillsammans med daghemmens Ovriga personalteam.
Vidare framkommer att det pedagogiska ledarskapets funktion och utveckling &r utmanande 1
kommunernas hierarkiska organisationsstrukturer. Det radande séttet att forverkliga ledarskap
vagdes 1 gruppdiskussioner utifran det gemensamma idealet om pedagogiskt ledarskap, men i
praktiken baseras l10sningarna fortfarande till stor del pa traditionella ledarskapsstilar och roller.
Under deltagarnas gruppdiskussioner framkom 4dnda nya tolkningar av ledarskap som en delad
aktivitet, eftersom deltagarna ansag det viktigt att ansvaret for det pedagogiska ledarskapet
delas mellan aktorerna. Dessutom papekades att ledarskapsverksamhet pa de olika nivaerna
borde knytas ndrmare. Heikka menar att det smabarnspedagogiska ledandet 1 kommunerna
skulle kunna stddjas genom att utveckla narmare kopplingar mellan verksamheterna pa de olika
nivderna. For att utveckla ledarskapet inom smabarnspedagogiken bor mer uppmaéarksamhet
dgnas 4t att bygga en gemensam vision och strategi, dela ansvar och makt samt dela

pedagogiska utvecklingsaktiviteter mellan pedagoger och daghemsforestindare. (Heikka.

2014.)

I Liljenbergs (2015) studie framkommer vad som gynnar ett distribuerat ledarskap i
skolvérlden. Syftet med undersdkningen var att frambringa kunskap om konstruktionen av
distribuerat ledarskap i lokala skolor i Sverige och pa sa vis bidra till en bredare diskussion om
ledarskap inom utbildningsomradet. Studien bygger pa data frén en kvalitativ fallstudie av tre
skolor som genomfordes under aren 2011-2012 med uppfdljning ar 2014. Utifrén studiens
resultat bor det finnas en kultur med fokus pa lirandet, samarbete, respekt, Oppenhet och
fortroende for att framja ett distribuerat ledarskap. Det krédvs strukturer som erbjuder tid och
plats for moten utan hierarkiska strukturer. Det ska dven skapas tid for olika grupperingar och
olika sorters moten. Den professionella utvecklingen ska byggas genom deltagande och
utvecklingen ska uppmairksammas samt ges erkédnnande at deltagarna. Liljenberg papekar dven
att det finns hinder och utmaningar for det distribuerade ledarskapet. Dessa hinder och
utmaningar dr exempelvis strukturella hinder sa som tidsbrist, kulturella hinder pa grund av
olika ldrarkulturer eller top-down approach till utveckling. Ovriga hinder och utmaningar som
framgar 1 studiens resultat dr bland annat formella ledare som medfor ett svagt deltagande eller
bristande kommunikation pa grund av ett starkt styrande. I resultatet framgér dven att larare
med ledarskapsroller saknar redskap for att hantera sina uppdrag. Enligt resultatet menar
Liljenberg att distribuerat ledarskap officiellt har blivit en legitim modell for hur man ska

arrangera skolledarskap for att mota de 6kade kraven pa rektorerna. (Liljenberg, 2015.)
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Ukkonen-Mikkola och Fonsén (2018) undersoker 1 sin kvalitativa studie de uppfattningar larare
inom smabarnspedagogiken har om sitt dagliga pedagogiska arbete. Resultaten visar att ldrarnas
arbete dr komplext och krivande samtidigt som de upplevde att de motte framgangar 1 sitt
arbete. De teman som framkom 1 studien upplevdes bade som framgangar och utmaningar.
Dessa teman fordelas i1 fyra kategorier: 1. Context level (eng), 2. Setting level (eng), 3. Situated
activity level (eng) och 4. Level of the self (eng). I undersokningen framkommer, att trots de
forandringar och krav ldrarna inom smébarnspedagogik star infor, anser ldrarna att deras arbete
ar meningsfullt och givande. Dessutom kan konstateras att ldrarna inom sméabarnspedagogik ar
de som leder och har ansvaret for arbetsfordelningen inom arbetslaget samt det pedagogiska
arbetets kvalitet. Vidare menar Ukkonen-Mikkola och Fonsén att funktionella
organisationsstrukturer,  distribuerat ledarskap och interaktionspraxis inom den
smébarnspedagogiska verksamhetsmiljon dr avgorande omrdden for utveckling. Studien visar
att en arbetsfordelning dir ledarskapet distribueras mellan forestindare och ldrare inom
smabarnspedagogik inom verksamheten starker larares profession inom smabarnspedagogiken
samt att det pedagogiska ledarskapet har en central roll i att stirka smébarnspedagogernas

yrkesroll. (Ukkonen-Mikkola & Fonséns, 2018.)
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2. ATT LEDA SMABARNSPEDAGOGIKEN

2.1 Smabarnspedagogikens bakgrundsfaktorer

Smabarnspedagogiken har under de senaste &ren varit med om manga fordndringar.
Fordndringarna har skett pad nationell nivd, kommunal nivd och pa enhetsniva.
Smébarnspedagogikens overging fran social- och hilsovardsministeriet till Utbildnings- och
kulturministeriet den 1 januari 2013 forde med sig ménga fordandringar. (Fonsén 2014, s. 14.)
Den fornyade lagen om smabarnspedagogik (540/2018) och den nya nationella foreskriften
Grunderna for planen for smabarnspedagogik fran Utbildningsstyrelsen (2018) har inneburit att
man arbetar enligt nya mal och riktlinjer for smabarnspedagogiken. For att kunna forsta det
arbete som ldrare inom smabarnspedagogik utfor ar det viktigt att veta vad smébarnspedagogik
ar och hur det styrs, samt kédnna till smébarnspedagogikens historia och de situationer och

utmaningar man star infor i dagslaget.

2.1.2 Definition av smabarnspedagogiken och dess mél

I lagen om smdbarnspedagogik (540/2018) avses med sméibarnspedagogik en helhet som bestér
av fostran, undervisning och véard av barn och i vilken synnerhet pedagogiken betonas.
Smébarnspedagogik kan ordnas som daghemsverksamhet och familjedagvéard som ordnas eller
tillhandahdlls av kommuner, samkommuner eller andra privata serviceproducenter. I lagen om
smébarnspedagogik dr det fastslaget bland annat vilka réttigheter barnen i smibarnspedagogik

har och pé vilket sitt smabarnspedagogiken ordnas. (Lag om smabarnspedagogik 540/2018, 1-
28.)

Utbildningsstyrelsen har dr 2018 utfirdat en nationell foreskrift; Grunderna for planen for
smébarnspedagogik. Syftet med Grunderna for planen for smébarnspedagogik dr att frimja
genomforandet av den smabarnspedagogiska verksamheten pa jamlika grunder i hela landet,
uppfylla de mal for smabarnspedagogiken som stér skrivet i lagen om smabarnspedagogik samt
styra kvalitetsutvecklingen inom smébarnspedagogiken. (Lag om smabarnspedagogik

540/2018; Utbildningsstyrelsen 2018.)

Utifran planen for smébarnspedagogik definieras det centrala innehallet i

smabarnspedagogiken, samarbetet mellan anordnare av verksamheten och barnens forildrar
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eller andra vardnadshavare, det mangprofessionella samarbetet samt innehallet i barnets
individuella plan for smabarnspedagogik. Planen for smébarnspedagogik &r en helhet som
omfattar tre nivaer. Den bestdr av de nationella grunderna for planen for sméabarnspedagogik,
de lokala planerna for smabarnspedagogik och barnens planer for sméabarnspedagogik. De
nationella grunderna for planen for smabarnspedagogik utfardas av Utbildningsstyrelsen enligt
lagen om smabarnspedagogik. De lokala planerna och barnens planer for smébarnspedagogik
utarbetas och genomfors ute pé enheterna for smébarnspedagogik. Utbildningsstyrelsen bereder
grunderna for planen 1 smabarnspedagogik i samrad med behdvliga samarbetspartner.

(Utbildningsstyrelsen, 2018.)

Smébarnspedagogikens malséttning dr att gynna en balanserad utveckling och ldrande for
barnet. For att uppnd detta behovs ett intensivt samarbete mellan fostringspersonalen och
fordldrarna, en sa kallad fostringsgemenskap for att de tillsammans ska kunna forma en, ur
barnets synvinkel, meningsfull helhet. Smébarnspedagogiken ska bestd av en helhet av vard,
fostran och ldrande. Detta innebér en verksamhet av planerad, mélinriktad vixelverkan och

samarbete dar barnets egen lek har central betydelse. (STAKES, 2005, s. 11.)

Inom smébarnspedagogiken koncentrerar sig inte daghemspersonalen endast pa sjilva barnet,
utan de behdver vara medvetna om den kulturella kontexten barnet lever 1. Kontextualiteten
podngterar en helhetsméssig synvinkel som fods ur vardagliga saker och handelser for barnet,
som sen paverkar fostran och lirandet. Med detta menas att larandet, fostran och utvecklingen
inte dr ett resultat av fordldrarnas eller personalens verksamhet, utan resultatet fods genom
samarbete mellan de vuxna och barnet eller barnen sinsemellan. Det hér innebér att barnens
verksamhet och levnad hor ithop med foréldrarnas, ldrarnas och andra vuxnas verklighet och
deras forméga att gora ritt val och beslut, som sedan speglas mot barnet. (Hujala, Puroila,

Parrila & Nivala, 2007, s. 19.)

2.2 Ledarskapet inom smébarnspedagogiken

Att vara ledare inom en kommunal forvaltning innebdr att man utgdr en del av kommunens
manga olika organ, som till storsta del styrs av lagstiftning. Organisationen &r skattefinansierad
och fOrvintas beakta bade motstridiga krav sasom representation, kontroll, andras
medbestimmande, likabehandling, Gppenhet, offentlighet samt insyn i hur beslut fattas.

Positionen ledaren inom kommunala sektorn har kan beskrivas som en balansging dér ledaren
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1 sin vardag maste forhalla sig till de olika krav och forvantningar som stélls av bade politiker,
medborgare och medarbetare. I ledarskapet inom smébarnspedagogiken ingér dven intern och
extern informationsdverforing och ett stindigt flode av samspel som gér bade horisontellt och

vertikalt. (Albinsson & Arnesson, 2018 s. 26.)

Nér man inom smabarnspedagogiken pratar om ledarskapet kan det enligt Hujala m.fl. (2007)
oftast delas in 1 tre till fyra olika delar: det administrativa arbetet (administration), det dagliga
ledandet (management) och ledarskap (leadership). Det administrativa arbetet dr det ledarskap
som betonar administrationens intressen. Inom smabarnspedagogiken menas dé det konkreta
arbetet som dr en del av den kommunala organisationen, som att till exempel ordna
dagvérdsverksamhet, se Over resurser, gora upp och folja statistik. Nar fOrestdndaren i
smabarnspedagogik utfér administrativt arbete berdr det vildigt lite verksamheten kring
barnens fostran och ldrande. Det dagliga ledandet innebdr det ledarskap som utfors endera
dagligen eller for 6vrigt i huvudsak, som att exempelvis hélla mdten och ge personalradgivning.
I arbetet ingar dven att stodja personalen i deras vdlmaende och utbildning, vilket kréver
konkreta dtgdrder av forestandaren. Ledarskap hénvisar till forestindarens visionéra arbete, dér
ordet ledarskap syftar pa framtiden och utvecklandet av organisationens verksamhet. Nar man
med begreppet det dagliga ledandet syftar pé att leda hir och nu, innebér ledarskapet hiar en
tidsdimension for framtiden. Ledarskapet innebér att leda helheten, bade det administrativa och
det dagliga, vilket baseras pd att visioner inte kan forverkligas utan konkret verksamhet att
grunda sig pa. Som en fjirde del kan man ndmna det pedagogiska ledarskapet som &r ndgot som
det i Finland har diskuterats mycket de senaste dren. Det pedagogiska ledarskapet innehaller
enligt Hujala de tre tidigare nimnda delarna av ledarskapet, men med en pedagogisk underton
som bland annat att skapa pedagogiska visioner och utveckla nya arbetssétt. (Hujala m.fl., 2007,

s. 130-132.)

Smabarnspedagogikens praktiska verksamhet bestir av en stindig process av att féra samman
barnens, fordldrarnas och personalens syn och asikter. Likvédl &r ledarskapet inom
smébarnspedagogiken dven bundet till samhéllets sociala och administrativa foreteelser. Dessa
kallas ledarskapets konstruktiva ramar. Nér ledarskapet granskas bade via verksamheten och
som bunden till ramarna, pratar man om det kontextuella ledarskapet. (Hujala m.fl., 2007, s.
139.) Ledarskapet inom smabarnsfostran sker i en omedelbar verksamhetsomgivning, vilket
betyder i den omgivning dér forestandaren har en aktiv roll. Den mest viktiga av dessa dr den
egna arbetsenheten, alltsa den verksamhetsomgivning som sker pd det egna daghemmet. Den

andra verksamhetsomgivningen bestar av barnen och foridldrarna, som enligt Hujala m.fl. kan
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ses som daghemmets kunder. Niar dessa tre ses 1 vixelverkan som ett samspel —

forestandaren/familjen/arbetsgemenskapen — bildas daghemmets priméra kulturféilt. (Hujala

m.fl., 2007, s. 141.)

Personalen

Férestandaren

Barnet Fordldrarna

Figur 1. Daghemmets primdra kulturfdlt (Hujala m.fl., 2007, s. 141)

Den teoretiska modell for ledandet av smabarnspedagogiken som presenteras av Hujala m.fl. i
figuren ovan ger ett ramverk for att undersdka bade ledningens yttre forutsattningar (strukturer)
och dess process. I modellen granskas ledarskapsfenomenet bade utifran ledarens och dess
omgivnings synpunkter. Modellen kan dnd4 inte betrakta ledarskapet som isolerat frdn dess
uppfostrings- och undervisningsarbete som smabarnspedagogiken eller dagvarden
tillhandahaller eftersom ledarskapet pa daghemmen sker i den kulturella miljon var &ven

omsorg, fostran och undervisning forverkligas. (Hujala m.fl., 2007, s. 141.)

Eftersom dagens utbildning blivit allt mer specifik och samtidigt mer omfattande inom det egna
yrkesomradet, kan konstateras att ingen langre behérskar alla delar inom ett visst arbetsomrade.
Darfor ar det upp till var och en i personalen att ansvara for att kvaliteten 1 arbetet halls pa
hogsta mdjliga nivd. Detta betyder dven att ledarskapet fordndras fran att ha kontroll dver
direkta arbetsuppgifter till att kunna leda helheter samtidigt som ledaren har fértroende for att

personalen skoter sitt arbete enligt basta formaga. (Their, 2000, s. 23.)

Verksamhetsmiljon inom sméibarnspedagogiken, och speciellt inom en kommunal organisation
pa flera nivaer dar ledarskapet ar fordelat pa flera olika grupper av aktorer, stiller utmaningar
pa det pedagogiska ledarskapet (Heikka, 2016, s. 43.) Enligt Fonsén (2010, s. 136) borde

pedagogiskt ledarskap ingd som ett viktigt innehdllsomrade i utbildningen av ldrare inom
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smabarnspedagogik och forestdndare pa daghem.

2.2.1 Forestdndarens arbetsuppgifter

Ansvarsomradet for en forestandare inom smabarnspedagogiken ar brett: arbetet omfattar bland
annat personal- och ekonomiforvaltning, pappersarbete, moten och deltagande i1 olika
arbetsgrupper, servicebetjidning, drenden gillande fastighetsforvaltning, viljandet av barn till
olika avdelningar, till arbetsgemenskapen relaterad vird och pedagogik. Forestdndaren
samarbetar med familjer, organisationer och manga andra samarbetspartners. Som forman é&r
grunduppgiften att mojliggora att kollegiet kan utfora sina kdrnuppgifter. Forestandaren star
for granser och ramar, som ska stodja kollegiet att fortsdtta med sina kirnuppdrag och agera pa
lampligt sitt. Forestdndaren har en stor roll nér det géller att skapa en god arbetsgemenskap, da
utgdngspunkten for denna ér att skapa gemensamma visioner och gemensam linje for pedagogik
samt strukturer som stdder verksamheten och dess uppbyggnad. (Mikkola & Nivalainen, 2009,
68-69.)

Till daghemsforestindares omrdde kan hora ménga olika enheter: daghem,
gruppfamiljedaghem, handledning av familjedagvirden, oppna daghem, klubbverksambhet,
skiftesvérd eller grupper av barn med sérskilda behov. (Jirvinen & Mikkola 2015, s. 70.) P&
daghemmen finns det fortfarande bade administrativa forestdndare och forestdndare som dven
arbetar 1 barngrupp. Forestandare som dven arbetar 1 barngrupp &r oftast ansvariga endast for
det daghem dér hen arbetar. Studier uppmérksammar att detta inte &r ett fungerande koncept,
eftersom forestdndaren dr mycket borta fran barngruppen vilket orsakar brist pa personal i
gruppen. Administrativa forestdndare ansvarar i sin tur for fler 4n ett daghem eller annan
smabarnspedagogisk verksamhet. Kommunerna har skapat villkor for nér forestdndaren kan
vara administrativ. Som grund for dessa villkor anvidnds antalet enheter eller hur ménga
avdelningar det far finnas, ibland antalet underordnade/personal. Dessa villkor kan dock variera
kraftigt. P4 vissa daghem utnidmns ndgon av ldrarna inom smébarnspedagogik till vice
forestdndare eller utses till ansvarsperson for enheten. (Hujala, Heikka & Halttunen, 2016, s.

295-297,301.)
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2.2.2 Arbetsuppgifter for ldrare inom smébarnspedagogik

Léararna inom sméabarnspedagogik stills infor ménga olika yrkesmaéssiga krav. Lararen fungerar
enligt forskning bdde som teamledare och pedagogisk ansvarig i gruppen (Nationella centret
for utvardering, 2019; Jarvinen & Mikkola 2015; Ukkonen-Mikkola & Fonséns, 2018). Som
larare inom smabarnspedagogik arbetar och samarbetar man tillsammans med bland annat
barnen, fordldrarna, med  mangprofessionella  samarbetspartners,  specialldrare,
nyborjarundervisningen, barnradgivningen och barnskyddet. Léraren inom smabarnspedagogik
arbetar sdledes i en gemenskap som bestar av flera olika yrkesgrupper, som tillsammans
utvecklar och stdder varandra. Lararen inom smabarnspedagogik har ansvaret for bade den
kortsiktiga och 1dngsiktiga planeringen av barnens inldrning och undervisning. Arbetet lararna
utfor utgér fran Grunderna for planen for smabarnspedagogik, som tidigare ndmnt dven kallas
”Planen for smébarnspedagogik”. Det ér det styrdokument som verkar som ramen i arbetet. Det
ar ett bindande dokument, vilket betyder att det som star diar méste forverkligas. (Lag om

smébarnspedagogik 540/2018, 21§; Utbildningsstyrelsen 2018, s. 7.)

Det dr ldraren inom smabarnspedagogik som ansvarar for planerandet av den pedagogiska
undervisningen 1 barngruppen. Léraren har som uppgift att dela med sig av sina kunskaper och
handleda teamets Ovriga personal att anvéinda sig av pedagogiska metoder samtidigt som hen
ser till att man tar lirdom av varandras kunskaper. Det dr dven lararen som ansvarar for att god
pedagogisk verksamhet genomfors 1 det dagliga arbetet 1 den egna barngruppen. (Jarvinen &
Mikkola 2015, s. 62.)

Jarvinen och Mikkola (2015, s 62) refererar till Karila som pastar att det pedagogiska ansvaret
kan betraktas som det pedagogiska ledarskapet i ett arbetslag, eftersom ldraren inom
smabarnspedagogik inte enbart bor reflektera 6ver sina egna yrkesmissiga metoder, utan dven

ansvarar for att arbetsteamets verksamhet ar av pedagogiskt hog standard.

2.2.3 Behovet av pedagogiskt ledarskap

Ledarskapet inom smébarnspedagogiken har som utgangspunkt att frimja varje barns
vélbefinnande och ldrande. I Utbildningsstyrelsens dokument, Grunderna for planen for
smabarnspedagogik (2018) framkommer det att pedagogiskt ledarskap &r en forutsittning for
att utveckla verksamhetskulturen och att det pedagogiska ledarskapet innebér att leda, utvérdera

och utveckla smabarnspedagogiken pa ett mélinriktat och systematiskt sitt. Det pedagogiska
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ledarskapet enligt denna definition omfattar alla saddana atgidrder som ger personalen
forutséttningar for goda arbetsforhallanden, fOrutséttningar att utveckla och utnyttja sin
yrkeskompetens och sin utbildning samt att genomfora pedagogisk verksamhet.

(Utbildningsstyrelsen, 2018, s. 29-30.)

Enligt Arnér och Sollerman (2018) finns det tva nivéer av det pedagogiska ledarskapet inom
smabarnspedagogikens olika professionsgrupper. Dels dr det forestdndarens Overgripande
pedagogiska ledarskap, dels &r det lararen inom smabarnspedagogiks pedagogiska ledarskap pa
respektive avdelning. For att smébarnspedagogiken ska kunna leva upp till styrdokumentens
mal och riktlinjer krdvs det att alla arbetar mot samma maél. Det pedagogiska ledarskapet
innebédr bland annat att ansvara for implementeringen av de nationella malen i verksamheten.
Det medfor dven att 1draren inom smébarnspedagogik kan antas ha det yttersta ansvaret for att
personalen pa respektive avdelning arbetar enligt grunderna for planen for smabarnspedagogik.
(Arnér & Sollerman, 2018, s. 13-14.) For att forverkligandet av smabarnspedagogikens mal
enligt dess styrdokument skall uppnas pa respektive avdelningar behover personalen besitta en
bred kunskap. Denna kunskap behdver med tiden utdkas, ibland modifieras, delas kollegialt
samt anvidndas pa &dndamadlsenliga sitt 1 arbetet med barnen. Det &r liraren inom
smabarnspedagogik som leder detta arbete men hela arbetslaget ansvarar for att tillsammans
genomfora det, genom att bilda ett s.k. ldrande arbetslag. 1 ett larande arbetslag tar man standigt

tillvara p&d medarbetarnas kompetenser. (Riddersporre & Stier, 2021, s. 60.)

Aven Nationella Centret for Utbildningsutvirdering (NCU), pastar i sin rapport gillande
smabarnspedagogikens kvalitet 1 vardagen, att man kan finna tva dimensioner av pedagogiskt
ledarskap inom smabarnspedagogiken genom att betrakta att det pedagogiska ledarskapet
utdvas av tva olika professioner inom smabarnspedagogiken ute pa enheterna. I den forsta
dimensionen kan man se att det dr chefen for den smabarnspedagogiska enheten (forestandaren)
som ansvarar for att den pedagogiska verksamheten 1 enheterna leds, utvirderas och utvecklas
pd ett mélinriktat och systematiskt sétt. Forestdndaren ansvarar dven for att personalen har
mojlighet att ldra sig 1 arbetet. Det pedagogiska ledarskapet forverkligas genom stdd fran
lararna inom smabarnspedagogiken och genom att hela personalen involveras. I den andra
dimensionen framgar det att ldraren inom smabarnspedagogik ansvarar for planeringen av
verksamheten 1 barngruppen, att malen for verksamheten uppnés och for att verksamheten
utvdrderas och utvecklas. Hela personalen planerar, genomfor, utvirderar och utvecklar den

pedagogiska verksamheten tillsammans. (NCU, 2019, s. 108-109, 165.)
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Det pedagogiska ledarskapet kan ocksd delas. Nar personalen tillsammans béar ansvar for
pedagogikens kvalitet och dess utveckling talar vi om det distribuerade ledarskapet. Nér olika
ledarvillkor &r uppbyggda i olika fenomennivder och nér ledarskap ses som konkreta

handlingar, kan det anses forekomma ett omfattande pedagogiskt ledarskap inom

smabarnspedagogiken (Fonsén, 2010: Fonsén & Parrila, 2016, s. 24-25).

P& ménga daghem finns det arbetsgrupper, som ansvarar for den kontinuerliga utvarderingen
och utvecklingen av den pedagogiska verksamheten. Syftet med arbetsgrupperna ér att stodja
lararna inom smabarnspedagogik i1 sitt pedagogiska ledarskap som utfors i deras egna
arbetsteam. Lararna for vidare information och diskussionsinnehall fran dessa arbetsgrupper till
sina egna team for diskussion och genomforande. I ett distribuerat pedagogiskt ledarskap é&r
utvecklandet av strategier viktigt och forestdndaren bor undersoka, hur man skapar lampliga
hanteringsmetoder for ledning pa den egna enheten samt 6ppna upp arbetsprocesser for dessa.
Ett distribuerat ledarskap kan anses forekomma eftersom formannen tillsammans med liraren
inom smabarnspedagogik verkar som utvecklare av strategier for enheten, de handleder
smabarnspedagogiska planeringsarbeten i arbetsteamen och ger stod for den pedagogiska
planeringen. Detta sker genom observationer, utvirderingar och utveckling. (Heikka, 2016, s.

47-54, 57, Parrila & Fonsén, 2016, s. 92-93.)
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3. TEORETISKA PERSPEKTIV PA

SMABARNSPEDAGOGISKT LEDARSKAP

Ett centralt begrepp 1 denna undersokning dr ledarskap eftersom undersokningen vill synliggora
hur ldrarna inom smébarnspedagogik uppfattar sitt pedagogiska ledarskap och sin roll som
pedagogiska ledare i arbetsteamet. Det smébarnspedagogiska ledarskapet kan betraktas frdn
olika perspektiv. I detta kapitel ges en Overblick av ledarskap, med fokus pd pedagogiskt

ledarskap och distribuerat ledarskap utifran ett smabarnspedagogiskt perspektiv.

Begreppet ledarskap ar enligt Waniganayake (2014) ett svardefinierat ord pa grund av att det
inte finns enbart en definition eller en 6verenskommelse om dess betydelse eller hur ledarskapet
blir forstatt eller bedomt. Juuti (2013) menar att ledarskap ofta forknippas med endast ledaren
eller formannen fast det i sjdlva verket bestar av en process mellan férman, arbetstagare, kontext
och uppsatta méal. (Juuti, 2013, s. 13—14). Ledarskap har undersokts enligt traditionen som
beskriver hurudan en god ledare ir utgéende fran hens personlighet. Ledarskap har dven

undersokts enligt hur ledarna gor eller ténker i olika situationer. (Sandén, 2007).

Northouse (2013) konstaterar att synsittet pa hur en ledare ska vara har dndrats flera génger
sedan borjan av 1900-talet. Ett ledarskap vars malsittning ar att bidra till en utveckling av andra
aktorers forstdelse av sig sjdlva och vérlden, alltsd att bidra till en ldrprocess kan enligt Elo
(2021) kallas pedagogiskt ledarskap dven om allt ledarskap inte har detta fokus. Inom
smabarnspedagogiken dr mélen med verksamheten att utveckla barnens tillvixt och ldrande,
alltsa att bidra till larprocesser hos barnen. Diarmed kan man enligt Elos definition av
ledarskapet anta att ett pedagogiskt ledarskap utdvas inom den smabarnspedagogiska
verksamheten for att bidra till barnens utveckling och larprocesser. Trots att det finns en hel del
definitioner pa vad ledarskap ar rdder det en samstimmighet om att ledarskap é&r ett speciellt
beteende som ménniskor utdvar 1 avsikt att paverka andras tdnkande, instdllning och
uppforande. Inom en organisation dr avsikten oftast att f4 personalen att arbeta mot gemensamt
uppsatta mal, motivera dem till att prestera samt fa dem att trivas. (Jacobsen, 2012, s. 388).
Ledarskapet kan vara distribuerat dels mellan olika nivéer, dels mellan professioner. Inom
smabarnspedagogiken kan ledarskapet dirmed antas distribueras mellan de olika nivierna i den

smabarnspedagogiska verksamheten eller mellan de olika yrkesprofessionerna inom
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smabarnspedagogiken. Det distribuerade ledarskapet fokuserar inte endast pa vad ledare gor,

utan pa hur och varfor de handlar s& som de gor (Smeds-Nylund, 2021).

3.1 Pedagogiskt ledarskap

Pedagogiskt ledarskap &r ett brett begrepp som kan forstds som ledarskap som inkluderar
pedagogiska drag eller en pedagogisk grund for utbildning. Det kan dven ses som ett
overgripande begrepp for all innehallsutveckling. Det pedagogiska ledarskapet, sirskilt inom
smabarnspedagogiken i Finland, 4r fortfarande ett timligen outforskat omrdde och terminologin
ar fortfarande beroende av definitionerna fran nagra fa forskare. (Fonsén 2010: Fonsén &
Parrila, 2016; Hujala et.al., 2016). Att begreppet pedagogiskt ledarskap inte dr desto mer
beforskat inom smébarnspedagogiken kan dven noteras i deras styrdokument, eftersom
begreppet forekommer endast en géng i den nationella foreskriften Grunden for planen for
smébarnspedagogik (Utbildningsstyrelsen, 2018, s. 29). I Fonsén och Parrila (2016) anvénds
termen pedagogiskt ledarskap inom smabarnspedagogiken som ett brett paraplybegrepp som
omfattar konkret ledningsverksamhet: pedagogiskt ledande och dn mer snédvt definierat:
ledandet av pedagogiken. Enligt Fonsén och Parrila (2016, s. 24) dr en person som utfor dessa

aktiviteter en pedagogisk ledare.

Pedagogiken har som uppgift dr att stimulera ménniskans vilja att 14ra sig. Enligt Their (1994)
innebdr det att inspirera och skapa insikter om behovet av ldrande, fordndring och utveckling.
En pedagogisk ledare inspirerar modet, viljan och formégan att klara av uppgifter hos sina
medarbetare. P4 s& vis kan det forstds som att ledaren fungerar som ett foredome for den
pedagogiska processen 1 arbetet. Samtidigt som en pedagogisk ledare inspirerar sina
medarbetare, bygger ledaren hela tiden upp beredskap infér nya uppgifter genom att acceptera
och anvénda sig av olika former for beloning. Den pedagogiska ledaren &r 6ppen for nya idéer
1 sin omgivning for att stindigt kunna utveckla sitt eget kunnande. Enligt Their har en
pedagogisk ledare insikt i att kvalitetssdkringen maste utgd frin ménniskorna 1 arbetet for att
kunna né sddana kvalitetsnivaer som krévs pd alla omraden. Pa sé vis forstar sig ledaren dven

pa att ta hand om de anstélldas inre hilsa. (Their, 1994, s. 42.)

Sett ur det pedagogiska ledarskapets synvinkel, menas att fa de ldrande att konstatera och
begripa varfor nya kunskaper behdvs samt fa dem att forsta hur ldrandet tjdnar bade individ,

organisation och samhélle. Their anser dven att ldrandet inte kan ses som en destination utan &r
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en kontinuerligt pagdende process i all minsklig verksamhet och genom att leda pedagogiskt
bade forstarks och mojliggors denna process. (Their 1994, s. 132, 165.) Liksom Their téinker
Maltén att en central uppgift i samband med utvecklings- och forédndringsarbete &r att fa
personalen engagerad och positivt instillda till fornyelse och fordndring. Enligt Maltén bor
ledaren dven vara lyhord for medarbetarnas &sikter, engagemang och forvéntningar pa

delaktighet 1 utvecklingsprocesser. (Maltén 2000, s. 180—181.)

Eftersom ledarskap inte efterstravar att stabilisera och bibehalla radande forhéllanden, utan
indikerar mobilitet och utveckling behdver verksamheten man bedriver grunda sig pa en tanke,
en avsikt, en vision om ett kommande tillstdnd. Den pedagogiska ledaren startar upp och driver
diskussionen i sin organisation samt ansvarar for att visionen far en klar utformning och att alla
lar sig den. Visionen ger kraft och riktning at arbetet och 10sgdr energi at arbetsprocesserna.
Den pedagogiska ledaren forstér att allt inte kan forverkligas pa en ging, utan att man maste
argumentera tillsammans med sina medarbetare. Ledaren fungerar som en pedagogisk
stodperson, som inte tar besluten for ndgon annan men som hjilper andra att fatta sina egna

beslut och ger medarbetarna mojlighet till tillvaxt och utveckling. (Their, 1994, s. 88-92.)

3.1.1 Definitioner pa pedagogiskt ledarskap

Begreppet pedagogiskt ledarskap har enligt Hujala, Heikka och Halttunen (2016) starkt trétt
fram pé det smabarnspedagogiska filtet och 1 litteraturen. Det pedagogiska ledarskapet sétter
fokus pa innehéllsutvecklingen av smébarnspedagogiken. Hujala menar att tolkningen av
pedagogiskt ledarskap inom smébarnspedagogiken oftast hanfor sig till ledandet av

smabarnspedagogiken. (Hujala m.fl., 2016, s. 293.)

Riddersporre och Erlandsson (2019, s. 19) beskriver pedagogiskt ledarskap inom

smabarnspedagogiken sa hér:

Pedagogiskt ledarskap handlar om att skapa organisatoriska forutsdttningar for
utveckling, att leda och samordna det pedagogiska arbetet i riktning mot hog kvalitet och
god mdluppfyllelse, hela tiden med fokus pa barns utveckling och lirande, genom att

systematiskt och kontinuerligt planera, félja upp och utvirdera verksamheten.
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Definitionen av pedagogiskt ledarskap beror enligt Fonsén (2010) pa till vilket sammanhang
begreppet pedagogik associeras. Pedagogiskt ledarskap har definierats som en ledarstil eller
som knutet till en enskild persons karaktirsdrag. Det pedagogiska ledarskapet har dven
definierats i forhallande till skilda amnesomraden, som ett hanteringsverktyg for att utveckla
den grundldggande verksamheten man befinner sig i. En ytterligare definition har varit att se pa
pedagogiskt ledarskap som ledandet av manniskor, vid sidan av utvecklandet av verksamheten.
Fonsén (2010, s. 130) refererar till Helakorpi som anser att pedagogiskt ledarskap inom
skolledningen ofta sndvt definieras till ledandet av pedagogiken, dven om den nuvarande
forstaelsen av pedagogiskt ledarskap dr bredare. Helakorpi beskriver pedagogiskt ledarskap
som en omfattande delad kontroll av ménniskor, saker och kunskap som innefattar och drar

nytta av gemenskap, méangfald och nytinkande. (Fonsén 2010, s. 130.)

Det finns dven olika definitioner av vad begreppet pedagogiskt ledarskap omfattar. Begreppet
kan anses innefatta delar av administrativt ledande och dagligt ledande. Det kan dven
forknippas med att ta ansvar for informationsflodet, da det centrala i pedagogiskt ledarskap kan
anses vara att fora forskningskunskap till faltet samt kommunicera féltets behov till ledningen.
Jouttiméki (refererad 1 Fonsén, 2010, s. 130) betraktar allt ledarskap inom
smabarnspedagogiken som pedagogiskt ledarskap i de situationer dér ledaren anvinder sig av
sina “pedagogiska glasogon” 1 sina handlingar, det vill sdga nér ledaren har kunskap 1 dmnet

och det verkar som en stark drivkraft i beslutsfattandet. (Fonsén, 2010, s. 130.)

Uljens (2021) vill bredda fOrstaelsen for det pedagogiska ledarskapet inom
utbildningsledarskapet genom att betrakta det som ett flernivafenomen. Uljens fokuserar pa
uttrycket pedagogiskt ledarskap som att betona de pedagogiska kvaliteterna av ledarens
handledande, oavsett niva eller kontext och oavsett om detta ledarskap utdvas individuellt eller
tillsammans med andra. (Uljens, 2021, s. 16-19). Enligt Elo kan ett ledarskap med
malséttningen att bidra till en utveckling av andra aktdrers forstaelse av sig sjdlva och virlden,
alltsa att bidra till en larprocess, betraktas som ett pedagogiskt ledarskap. Pedagogiskt ledarskap
kan ddrmed bidra till en fordndring av ménniskors sétt att forstd och ténka vilket dven leder till
en fordndring av deras agerande. Inom utbildningsledarskapet kan antas att det pedagogiska
ledarskapet utdvas pa samtliga nivéer av utbildningens styrkedja men att det tar sig olika uttryck
beroende pa till vilken nivd det pedagogiska ledarskapet granskas utifran. Elo menar att
interaktionen ldrare-elev &r tydligast pedagogisk till sin karaktir medan exempelvis
formuleringen av de nationella ldroplansgrunderna dr en annan form av pedagogiskt ledarskap

som medieras genom flera aktdrer och artefakter pa olika nivaer i styrkedjan. (Elo, 2021, s.
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121-122, 138). P4 samma vis kan man anta att interaktionen mellan ldraren inom
smébarnspedagogik och barnen har en tydlig pedagogisk karaktir inom den
smébarnspedagogiska verksamheten medan ldrarens pedagogiska ledarskap éven till exempel

kan aterspeglas i arbetet med att uppfylla malen enligt smabarnspedagogikens styrdokument.

Definitionerna av det pedagogiska ledarskapet vildigt manga och breda vilket dven leder till att
begreppet ingalunda &r entydigt. Uppfattningen om pedagogiskt ledarskap kan variera redan
inom en enhet och olika aktdrer emellan. Aven definitionerna av pedagogiskt ledarskap forskare
sinsemellan skiljer sig at. Inom smabarnspedagogiken anses begreppet vara i behov av
ytterligare fortydligande eftersom det pedagogiska ledarskapet da dven kan utvecklas och
utvérderas bittre. (Elo, 2021,s. 122; Fonsén, 2010, s. 127-128; Heikka & Waniganayake, 2010,
s. 105; Uljens, 2021, s. 15-19.)

Eftersom definitionerna av pedagogiskt ledarskap &r méanga och &dven tvetydiga vill jag
fortydliga vad jag i denna undersokning avser med begreppet i fraga. Med pedagogiskt
ledarskap i1 denna undersokning att liraren leder eller utdvar inflytande 6ver andra, bade barn
och medarbetare, for att kunna underlitta deras larprocesser (Uljens, 2021). Med pedagogiskt
ledarskap menas alltsa ledandet av ménniskor, vilket innebér att lararen inspirerar och skapar

insikter om behovet av ldrande, fordndring och utveckling hos medarbetarna. (Fonsén, 2010).

3.1.2 Det pedagogiska ledarskapets uppgifter

All ledarskapsverksamhet anses vara inriktad pé att frimja organisationens mal. En av
smabarnspedagogikens grundldggande uppgifter ar att stodja barnets tillvixt och ldrande,
ddrmed anser Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski och Nivala (1998) att pedagogiskt ledarskap
bor ses som utvecklandet av denna grundlidggande uppgift. Smébarnspedagogiken har dnda inte
bara ett grundliggande uppdrag, utan tva: det sociala uppdraget och pedagogiken. Inom
smabarnspedagogiken dr avsikten med det pedagogiska ledarskapet sambandet mellan
ledarskapet och daghemmens sociala uppdrag. Pedagogiskt ledarskap inom
smabarnspedagogiken kan definieras som ett stod for barnets tillviaxt och ldrande. (Hujala m.fl.,
1998). Det kan dven betraktas som ett ledarskap som direkt eller indirekt syftar till att {2 till
stdnd, uppmuntra, underlétta larandet for en annan individ, sdvil barn som kollegor. Hujala
menar att smébarnspedagogikens sociala uppdrag sjilvfallet dven &r att fungera som en social
service at familjerna. Néar daghemsforestdndarens pedagogiska ledarskap diskuteras betonas

sarskilt pedagogiken. (Hujala m.fl., 1998, s. 150.)
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Enligt Uljens kan man identifiera olika nivéer och former av pedagogiskt ledarskap. Genom
pedagogiskt ledarskap inverkar man pd pedagogers och pedagogiska ledares sjdlvforstaelse,
forvantningar, framtidsorientering samt handlings- och samverkansmonster pa en policyniva
och pa en interaktiv niva. Pedagogiskt ledarskap pa en dvergripande policyniva innebér att det
hos ansvariga och utévande pedagogiska ledare utvecklas en bestimd sjalvforstaelse utifran
vilken dessa ledare i sin tur paborjar bestimda fOrdndringsprocesser inom ledarnas
organisation. Pedagogiska ledarskapet maste dven betraktas i sitt sammanhang vilket innebér
att dess karaktdr maste relateras till vilken typ av organisation det dr frigan om samt vad som

ar organisationens samhélleliga uppdrag. (Uljens, 2015, . 9.)

Det pedagogiska ledarskapets uppgifter definieras pa olika sétt beroende pd vilken kontext den
betraktas ur. Fonsén (2008) fordelar det pedagogiska ledarskapets uppgifter till att definiera
smabarnspedagogikens grundlidggande uppgifter, till smabarnspedagogiskt planeringsarbete,
till ledandet av maénniskor och aktiviteter samt till uppritthdllandet av pedagogiska
diskussioner. Enligt Fonsén ér grunden for hela det pedagogiska ledarskapet triangelns nedersta
niva (se figur 2 nedan); Smabarnspedagogikens grundlidggande uppgifter. Ovanpa den placeras
sig det sméabarnspedagogiska planeringsarbetet. Den smébarnspedagogiska planeringen
grundar sig pa smabarnspedagogikens grundldggande uppgifter. Visionen och strategin styrs av
dess grundldggande koncept, vilket skapar en riktning och metoder for att nd de uppsatta malen.
Aven den tredje nivan av det pedagogiska ledarskapets uppgifter, ledandet av méinniskor och
aktiviteter, styrs av dessa principer. For att garantera verksamhetens pedagogiska kvalitet sker
en kontinuerlig, reflekterande pedagogisk diskussion pé alla dessa nivder och mellan nivderna
1 organisationen. Pa samtliga nivéer finns en gemensam syn pd den grundldggande uppgiften.
Fonsén anser att nivderna méiste passa ihop for att skapa en stadig grund for det pedagogiska

ledarskapets uppgifter. (Fonsén, 2008, s. 49.)
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Figur 2: Pedagogiskt ledarskap betraktat ut smabarnspedagogikens kontext. (Fonsén 2008, s. 49)

Fonsén (2008) anser saledes att grunden for hela det pedagogiska ledarskapet inom
smabarnspedagogiken 4r det som definieras som smébarnspedagogikens grundlidggande
uppgift, vilket &r att stodja barnets tillvéxt och ldrande. Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski och
Nivala (1998) anser att pedagogiskt ledarskap bor ses som utvecklandet av denna
grundliaggande uppgift. Ett barn som deltar i smabarnspedagogisk verksamhet har ratt till
systematisk och malinriktad fostran, undervisning och véard enligt lagen om
smébarnspedagogik. Barnets plan skall utgd fran barnets behov och bésta och méilen som anges
1 planen ska gélla den pedagogiska verksamheten. Det &r ldraren inom smébarnspedagogik som
ansvarar for utarbetandet av barnets plan for smabarnspedagogik (Grunderna for planen for
smabarnspedagogik, 2018). I samband med utarbetningen av barnens individuella planer inom
smabarnspedagogiken kan didrmed antas att ldraren utdvar ett pedagogiskt ledarskap for att
kunna utveckla den grundliaggande uppgiften; att stddja barnets tillvdxt och ldrande. For att
kunna genomfora verksamheten planenligt sa att mélen uppnds behover ldraren planera
verksamheten i barngrupperna. Enligt Grunderna for planen for smabarnspedagogik (2018) har
lararen inom smabarnspedagogik det dvergripande ansvaret for just detta. Genom planerandet
av verksamheten leds dven aktiviteterna som skall utdvas i den pedagogiska verksamheten samt
minniskorna som dr involverade i det pedagogiska arbetet. I Grunderna for planen for

smabarnspedagogik (2018) framgar det &dnd& att ldrarna, specialldrarna, socionomerna,
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barnskdtarna och den Ovriga personalen inom smébarnspedagogiken ska planera och
genomfora verksamheten tillsammans. For att detta skall kunna genomforas bor de uppritthélla

pedagogiska diskussioner for att kunna utveckla och utvirdera verksamheten.

3.2 Distribuerat ledarskap

Det finns ménga definitioner pa begreppet distribuerat ledarskap. Det distribuerade ledarskapet
Overlappar bade litteratur om delat, kollaborativt, demokratiskt och deltagande ledarskap. Med
det menas att distribuerat ledarskap ofta anvinds som ett forenklat sétt for att beskriva nagon
form av delegerad, delad eller spridd ledarskapspraxis inom utbildningen. (Harris, 2008.)
Willhelmson och D66s (2019) beskriver kollektivt ledarskap som det mest Overgripande
begreppet. Det 1 sin tur delas upp i1 distribuerat ledarskap till andra &n chefer och delat
ledarskap mellan chefer. Kollektivt ledarskap anvinds i1 forskningslitteraturen som ett
samlingsbegrepp for en viaxande méngd forskning som betonar ledarskap som fordelat pé flera

aktorer. (Wilhelmson & Do66s, 2019, s. 17.)

3.2.1 Definitioner pa distribuerat ledarskap

Betydelsen av distribuerat ledarskap dr ménga. Enligt Kovalainen har det distribuerade
ledarskapet utvecklats till ett betydande forskningsomrade efter 1900-talets andra halft i
samband med att det uppstatt diskussioner bland forskare inom utbildningsledarskapet och
bland aktorer pa filtet. (Kovalainen, 2020, s. 71.) Liljenberg (2015) i sin tur menar att
distribuerat ledarskap &r ett relativt nytt begrepp i Norden men att idéerna bakom begreppet

funnits ldnge.

Kovalainen (2020) 14ter forsta att det distribuerade ledarskapet till en borjan blev forstatt som
ett arbetsredskap, som gav ledaren mojligheten att dela pa arbetsbordan. Detta kunde till
exempel ske genom att delegera arbetsuppgifter. Senare har begreppet dven ansetts betyda att
leda tillsammans med andra aktorer. Detta har 1 sin tur lett till en 6vergang frén ett hierarkiskt
styrande, top-down eller bottom-up, till att ha blivit en mer spontan men dven mer svarbegriplig
form av delad ledarskapskultur som sker vertikalt. (Kovalainen, 2020, s. 82.). Enligt Bolden
(refererad 1 Kovalainen, 2020, s. 82) existerar inget samforstand om vad distribuerat ledarskap

innebar.
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Det distribuerade ledarskapet dr enligt Wilhelmson och D66s (2019, s.17-18) ett begrepp som
anvinds for att peka pd att ansvar och makt fordelas, distribueras, till andra an de som har
chefspositioner i en organisation. Andra begrepp som anvinds i stéllet for distribuerat ledarskap
kan vara utfordelat och fordelat ledarskap och dven begreppet delat ledarskap som sddan. D60s,
Wilhelmson och Backstrom (2010, s. 13) anvidnder sig av begreppet delat ledarskap som
beskriver ett delande av arbetsuppgifter, ansvar och befogenheter bland formellt utsedda chefer
som har som arbetsuppgifter inom personal- och verksamhetsledning. For att fortydliga
begreppet menar D66s m.fl. (2010, s.15) att det inte dr fragan om ett delat ledarskap ifall en
chef delegerar vissa arbetsuppgifter for att slippa utforandet men dndé behéller ansvaret. Inte
heller dr informationsutbyte och radgivning tillsammans med andra i olika arbetsgrupper delat
ledarskap. Daremot ndrmar man sig ett delat ledarskap om arbetsgruppen tillsammans tar ansvar

och fattar beslut. (D66s m.fl., 2010.)

Supovitz (2019) argumenterar att distribuerat ledarskap ar en lins att forstd en rad olika
ledarskapsaktiviteter som tillsammans bidrar till att fullfélja organisationens uppdrag. Den hir
beskrivningen har sitt ursprung i att ledarskapet dr inflytandet som uppstir ur en rad
interaktioner mellan ménniskor (ledare och f6ljare) under processen att engagera sig i en viss
uppgift. Eftersom distribuerat ledarskap enligt den hir beskrivningen inkluderar ett flertal
aktorer i en forbattringsprocess, dr det viktigt att komma ihag att det inte innebér att ledaren tar
alla beslut som hen sen delegerar at andra att ansvara for. Snarare handlar det om att involvera
ett bredare spektrum av perspektiv under forbattringsprocessen for att béttre forstd killorna till
viktiga utmaningar, att involvera fler ménniskor 1 planeringsstrategier for att 6vervinna dessa

utmaningar samt att inkludera dessa deltagare i den efterfoljande atgéarden. (Supovitz, 2019.)

Spillane (2005, s. 144) menar att distribuerat ledarskap forst och frdmst handlar om hur
ledarskapet utfors 1 stéllet for att belysa ledare och dess roller, funktioner, rutiner och strukturer.
Ledarskapet som en praktik ur ett distribuerat perspektiv ses som en produkt av interaktionerna
som sker mellan skolledare, dess foljare och situationen de befinner sig i. Det distribuerade
ledarskapet fokuserar inte enbart pa vad ledare gor, utan snarare pa hur och varfér de handlar
som de gor. Distribuerat ledarskap forekommer 1 olika typer av organisationer, men 1 ett
pedagogiskt sammanhang blir det sirskilt tydligt dd man till exempel kan notera att skolor inte
enbart leds av rektorn, utan hela ldrarkaren och det dvriga skolsamfundet bidrar med sin
kunskap. I ett distribuerat ledarskap ligger fokus pa praxis, det vill sdga den interaktion som

ledaren har med medarbetarna i respektive situation. Det dr inte i forsta hand ledarens kunskaper
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och fardigheter som stér i fokus, utan fokus ligger snarare pa att forsta hur ett flertal individer

delar pd ansvaret for att leda en skola eller en organisation (Spillane, 2005).

Enligt Harris (2014) ger det distribuerade ledarskapet uttryck at bade formellt och informellt
ledarskap. De &r varken separata eller varandras motsatser. Det distribuerade ledarskapet
erkdnner mojligheten att méinniskor kan arbeta tillsammans men med fokus pa olika mal och
resultat. Distribuerat ledarskap ger inte resultat endast genom goda relationer och samverkan.
Harris anser att forskning askadliggdr att det krdvs omsorgsfullt planerade, disciplinerade
professionella insatser for att samarbete ska ha en positiv inverkan pa en organisations

prestation och resultat, samt for att 4stadkomma delade paverkansmdjligheter. (Harris, 2014.)

Enligt Northouse (2013, s. 289) dr det delade eller det distribuerade ledarskapet en form av
lagledarskap (team leadership) som har blivit vanligare att anvénda sig av 1 organisationer for
att snabbare kunna bemdéta allt mer komplexa frdgor som uppstér. Dessa lag bestér av grupper
dér individerna ar beroende av varandra, har gemensamma mal och samordnar sina aktiviteter
for att nd mélen. Inom det distribuerade ledarskapet fir medlemmarna mer inflytande och de
formella ledarna utdvar inte sitt ledarskap 1 lika stor utstrackning. Genom det distribuerade
ledarskapet kan ledarskapet véxla mellan medlemmarna beroende pé situation och det leder till

att fordndringar och komplexa situationer kan bemotas pa ett effektivt sétt. (Northouse, 2013.)

Som tidigare ndmnt féster Liljenberg (2015) uppmérksamheten pd att det dven finns hinder och
utmaningar med det distribuerade ledarskapet. Dessa hinder och utmaningar r till exempel
strukturella hinder sd som tidsbrist, kulturella hinder pad grund av olika ldrarkulturer och
situationer dir ledarskapet har top-down approach till utveckling. (Liljenberg, 2015, s. 34-35.)
Enligt Supovitz dr en utmaning med distribuerat ledarskap att definiera vad det &r, och vad det
inte dr. Han menar att vissa definierar distribuerat ledarskap som att den formella ledaren
delegerar ledarskapsuppgifter &t andra. En annan definition dr distribuerat ledarskap som en
form av skolledarskapsteam som bestir av flera olika aktorer som tillsammans ska forbéttra

utbildningen. (Supovitz, 2019.)

Det distribuerade ledarskapets uppgifter

Ledarskap kan ses som en process var individen paverkar en grupp ménniskor att striva mot ett
gemensamt mal (Northouse, 2013, s. 5). Inom sméibarnspedagogiken ér en av de grundlaggande

uppgifterna dr att stddja barnets tillvixt och ldrande. Enligt Supovitz (2019) kan
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utbildningsvirlden forbéttras och bli mera meningsfull {for alla aktérer genom ett distribuerat
ledarskap. Inom smabarnspedagogiken skulle detta kunna ske genom att ledarna sétter storre
fokus p& hur man prioriterar olika forbattringsinsatser. Enligt Supovitz blir hela tiden att
ledarnas arbete mer utmanande och darfor krivs kloka ledarskapsval vilket samtidigt leder till
verksamhetens framgang. Med hjidlp av ett distribuerat ledarskap kan ledaren forbéttra
verksamheten avsevért med hjilp av de erfarenheter som dven fas fran medarbetarna. (Supovitz,

2019.)

Supovitz pastér att man genom att uppmérksamma principerna av ett distribuerat ledarskap kan
Oka chanserna att lyckas med en meningsfull och hallbar fordndring (Supovitz, 2019).
Hogstrom pastar att ledare i organisationer med ett modernare forhéllningssatt utgar fran att
medarbetarna har den bésta kunskapen inom sitt sdrskilda omréde och inser dven att denna

kunskap bor tas tillvara pd (Hogstrom, 1999, s. 49).

Smeds-Nylund (2021) beskriver att utbildningsledarskapet i kommunal kontext kan betraktas
med hjélp av teorier om distribuerat ledarskap och icke-affirmativt pedagogiskt ledarskap
eftersom ledningen av utbildningsvdsendet i en kommun kan granskas med hjdlp av en
triangelmodell. Triangeln visar att utbildningsledarskapet i en kommuns verksamhet &r delat,

utstrackt over olika slags aktorer och mojligen dven distribuerat bland de olika aktdrerna.

Bildningsvisendet med
bildningsdirekttr och personal

Figur 3: Utbildningsledarskapet i kommunal kontext (vefererad i Smeds-Nylund, 2021, s. 171)
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Smeds-Nylund (2021, s. 170-172) menar att kommunens aktiva politiker, fortroendevalda och
tjdnsteinnehavare placeras 1 centrum av modellen ovan. Bildningsvidsendet med
bildningsdirektoren leds av bildningsndmnden och verkar inom de ramar som fullméktige har
gett. Objektet for beslutsfattandet dr skolorna med sina pedagogiska verksamheter, vilket
representeras av en didaktisk triangel. Vardnadshavare och dvriga medborgare har placerats i
ett horn och aktiva politiker som deltar i samhéllsdebatten, men som inte direkt ar involverade
1 bildningsvésendet har placerats 1 ett annat horn. Mellan alla dessa aktorer gér dubbelriktade
pilar for att pavisa process, kommunikation och paverkan. Den lokala kontexten innehaller
personliga relationer av olika slag, avstdinden mellan ménniskorna & sma och
kommunikationen kan vara livlig, menar Smeds-Nylund. Eftersom smébarnspedagogiken &r en
del av utbildningsledarskapet kan det betraktas pa motsvarande vis i kommunal kontext.
Diarmed kan dven antas att den smabarnspedagogiska verksamheten dr delad, utstriackt dver

flera aktdrer och dven distribuerat bland de olika aktdrerna i styrkedjan.

Med distribuerat ledarskap (jaettu johtajuus) menas enligt Heikka (2016) fordelning av
ledningsansvar och ledningsuppgifter mellan flera olika personer. De hér personerna kan vara
bade personer i ledarpositioner och medlemmar av personalen, till exempel ldrare inom
smébarnspedagogik som inte har en utsedd chefsposition. Heikka menar att distribuerat
ledarskap &nda inte dr synonymt med arbetsdelning eller delegering, inte heller innebir det att
alla dr med och leder eller att ledarens betydelse minskar. Det centrala med distribuerat
ledarskap ar att olika aktorers ledarskap dr sammankopplade till varandra. Distribuerat
ledarskap ér dven delad kunskap, ansvar och handlande, som en person 1 ledarskapsposition
medvetet planerar, leder och koordinerar. Det hér betyder dven att det inte finns bara en mall
for distribuerat ledarskap, som genast kan tas 1 bruk som sddan inom en organisation. Det
distribuerade ledarskapet kan ses som ett arbetsredskap &t forestindaren, med vars hjilp
forestandaren kan granska sitt eget och organisationens forverkligade ledarskap samt dess
funktionalitet. Forestdndaren kan bland annat stddja personalen att delta i ledarskapet och vid

behov dven stirka personalens engagemang och ansvar om det behovs. (Heikka, 2016, s. 45.)

Utbildningsledarskapet, och ddrmed &dven ledarskapet inom smébarnspedagogiken, ar ett
mangdimensionellt fenomen dir manga aktorer pa olika nivder samverkar i dynamiska och
fordnderliga nédtverk. Elo (2021) menar att utbildningsledarskapet utdvas samtidigt i en formell
hierarki, och 1 formella och informella natverk. Utbildningsledarskapets objekt, alltsa det som

leds, omfattar ménga olika fenomen kopplade till smabarnspedagogiken och dess
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grundldggande motiv att utveckla och leda barnens tillvdxt och ldrande. Fenomenen kan
betraktas exempelvis utifrdin ekonomi och juridik till Grunderna for planen for
smabarnspedagogik, personalledarskap, verksamhetens utveckling. Manga olika funktioner
och dimensioner i utbildningssystemet behover dérfor samverka for att ett enskilt daghem, eller
dagvardssystemet som helhet skall kunna fungera och utvecklas. Enligt Elo bestar en del av
utbildningsledarskapet av ett pedagogiskt element, eftersom dess mélsittning &r att bidra till en
utveckling av andra aktorers forstaelse av sig sjdlva och vérlden. Detta menar Elo kan betraktas
som ett pedagogiskt ledarskap. (Elo, 2021, s. 121-122). P4 utbildningsledarskapets alla nivéer
finns element som efterstravar att paverka en annan aktors eller nivas forstaelse av nagot. Denna
pedagogiska paverkan tar sig olika uttryck beroende till vilken niva av utbildningsledarskapet
det betraktas utifran. Exempelvis i en barn-ldrare-interaktion ter sig det pedagogiska
ledarskapet annorlunda jimfort med hur det betraktas ndr sakkunniga utformar
smébarnspedagogikens styrdokument, Grunderna for planen for smabarnsfostran pd nationell
niva. Aven om olika aktdrer i hierarkin befinner sig pa en specifik niva, samverkar de med en
mingd andra aktorer i och utanfor denna hierarki i nitverk som sténdigt fordndras menar Elo.
Samverkan sker inte enbart med intilliggande nivder, utan r6r sig sig mellan och genom flera
nivder 1 hierarkin. (2021, s. 127). Smeds-Nylund péstar att utbildningsledarskapet i ett
demokratiskt samhille kan delas och fordelas mellan politiskt fortroendevalda,
tjdnsteinnehavare och vetenskapens foOretrddare, vilka skapar utbildnings- och
utvecklingsmojligheter for medborgarna. Arbetet fordelas och delas alltsa utifrdn olika
ansvarsomraden inom utbildningsledarskapet pa alla dess nivder. Smeds-Nylund betraktar
utbildningsledarskapet utifran teorin om distribuerat ledarskap eftersom hon menar att de
interagerande komponenterna maste forstés tillsammans eftersom systemet &r men dn summan
av komponenterna och praxis. I ett distribuerat ledarskap ligger fokus pa praxis, alltsa
interaktionen som ledaren har med medarbetarna i respektive situation. Smeds-Nylund refererar
till Spillane (2005) som menar att det dr inte ledarens kunskaper och fardigheter som ligger 1
fokus utan att forstd hur ett flertal individer delar pa ansvaret for att leda en skola eller en

organisation. (Smeds-Nylund, 2021, s. 177-183).

Aven Fonsén (2014) anser att det distribuerade ledarskapet (jaettu johtajuus) kan granskas
utifrdn olika ansvarsomréden. Var och en bér sitt ansvar 1 den utstrickning som &r lamplig for
sin position: styrelser och forvaltning bér ansvaret pd kommunal nivé, daghemsforestandare pa
enhetsniva, ldrare inom smébarnspedagogik bér ansvaret for arbetsteamet och barngruppen
(liksom for det enskilda barnet) och barnskdtarna bar ansvaret 1 gruppen och for det enskilda

barnet. De ér alla ansvariga for genomforandet av kvalitativ smibarnsfostran. Det distribuerade
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ledarskapet framtrader dock genom att vérderingar, mal och Overenskomna arbetssitt
diskuteras tillsammans. Fonsén menar att tanken med det distribuerade ledarskapet &r, att

engagemang sker genom Overvigande och inldrning av gemensamma reflekterande handlingar.

(Fonsén, 2014, s. 185.)

Beslutsfattande system
pa statlig niva

Kommunala beslutsfattare

Chef fér smabarnspedagogik

Daghemsforestandare

Larare inom smabarnspedagogik
Barnskotare

Figur 4:Det pedagogiska ledarskapet kan distribueras mellan olika nivder, men beroende pad position

dr det pedagogiska ansvaret mer eller mindre. (Fonsén, 2014, s. 183—185.)

3.3 Sammanfattning

Enligt genomgangen ovan kan konstateras att det finns en stor mingd beskrivningar av modeller
och ldror kring pedagogiskt ledarskap. Formuleringarna for det pedagogiska uppdragets mal
och innehall varierar pd de manga nivderna i samhillet. Med pedagogiskt ledarskap avses i
denna undersokning att ldraren leder eller utovar inflytande Gver andra, bade barn och
medarbetare, for att kunna underldtta deras ldrprocesser (Uljens, 2021). Med pedagogiskt
ledarskap menas alltsd ledandet av ménniskor, vilket innebér att ldraren inspirerar och skapar
insikter om behovet av ldrande, fordndring och utveckling hos medarbetarna. (Fonsén, 2010).
Det betyder att ledaren inspirerar och skapar insikter om behovet av larande, f6rindring och
utveckling hos sina medarbetare. Genom att anvéinda sig av ett pedagogiskt ledarskap, kan
ledaren fa medarbetarna att inse samt fa kéinnedom om, varfor nya kunskaper behdvs och dven

fa dem att forstd hur larandet tjdnar bade individ, organisation och samhille. (Their 1994, s.
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132.) Nér ledaren utévar ett pedagogiskt ledarskap gentemot sina medarbetare, skapas ocksa
organisatoriska forutsattningar for utveckling och arbetet styrs i riktning mot hog kvalitet och

god maluppfyllelse. (Riddersporre & Erlandsson, 2019.)

Det pedagogiska ledarskapet kan ocksé delas. Niar personalen tillsammans béar ansvar for
pedagogiska verksamhetens kvalitet och dess utveckling talar vi om det distribuerade
ledarskapet. Nér olika ledarvillkor dr uppbyggda i olika fenomennivaer och nér ledarskap ses
som konkreta handlingar, kan det anses forekomma ett omfattande pedagogiskt ledarskap inom

smabarnspedagogiken (Fonsén, 2010: Fonsén & Parrila, 2016, s. 24-25).

Utifran ovanstdende genomgéang kan det 4ven konstateras att definitionerna av det distribuerade
ledarskapet 4r ménga och breda. Det distribuerade ledarskapet dr dnda ett centralt begrepp 1
denna undersdkning eftersom den avser granska samverkan mellan ldrare inom
smébarnspedagogik och deras medarbetare. I denna undersokning kommer jag definiera
distribuerat ledarskap som ett begrepp som anvénds for att peka pa att ansvar och makt fordelas,
distribueras, till andra dn de som har chefspositioner 1 en organisation (Wilhelmson & D6s,
2019, s. 17-18). Nér pedagogiskt arbete dr distribuerat och genom att det samtidigt utovas ett
pedagogiskt ledarskap, utfor personalen i arbetsteamen liknande uppgifter som syftar till
organisationens pedagogiska utveckling. Nér personalen tillsammans bédr ansvar for
pedagogikens kvalitet och dess utveckling bendmns det enligt teorin ovan som det distribuerade
ledarskapet. (Heikka, 2016.) Inom smébarnspedagogiken innebér det distribuerade ledarskapet
att personer kan ha olika ansvars- och kunskapsomraden, men ledarskapets effektivitet bygger
pd omfattande, vilorganiserade ledarskapsstrukturer och verktyg som frimjar samarbete,
kommunikation och ldrande inom organisationen som smidigt fordndras enligt respektive
ledarroller (Heikka & Hujala, 2013). Enligt Boe och Hognestad (2017, s. 134) kan det antas
att ldrare inom smabarnspedagogik ar influerade av ett distribuerat pedagogiskt ledarskap
eftersom de av sina formédn &r bemyndigade mer ansvar dn resten av personalen i deras
arbetsteam. Dérmed har ldrarna inom smabarnspedagogik dven auktoriteten att definiera hur

arbetet skall utforas samt se till att personalen initierar till ett sddant arbete.

I denna undersokning kommer jag att granska samverkan mellan det pedagogiska ledarskapet
och det distribuerade ledarskapet, genom ett perspektiv pa distribuerat pedagogiskt ledarskap.
Med distribuerat pedagogiskt ledarskap menas, att ledningsaktiviteter som syftar till
organisationens pedagogiska utvecklingen pa mikro- och makroniva dr ndra sammankopplade

med varandra (Heikka. 2016, s. 44). Néar det talas om ett distribuerat pedagogiskt ledarskap
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fokuseras ledningsverksamheten frimst pa den pedagogiska verksamheten och dess utveckling.
Betydelsen av distribuerat pedagogiskt ledarskap i praktiskt ledarskapsarbete hinger framst
ihop med smébarnspedagogiskt planeringsarbete och pedagogisk utveckling. Det hér arbetet
utfors pd mikroniva av larare inom smabarnspedagogik och forestandare pa daghem nér de utfor
den pedagogiska planeringen och utvecklingsarbetet pa enheterna. P4 makroniva handhas
arbetet av cheferna i smabarnspedagogik och av bildningsndmnden (kommunal nivd) men &ven
av det som av Elo (2021, s. 127-128) beskriver som den statliga samt den Overstatliga nivan dér
arbetet med utformningen av t.ex. smabarnspedagogikens styrdokument forverkligas . I denna
undersokning granskas framst det arbete som utfors av ldrare inom smabarnspedagogik pa
daghemmen. Genom att integrera arbetet pa de olika nivéerna av ledarskapet frimjas utférandet
av uppgifterna och ansvar vilket samordnar deras genomférande 1 riktningen mot

organisationens gemensamma mal. (Heikka, 2016, s. 46.)
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4. METOD OCH GENOMFORANDE

I detta kapitel presenteras forskningsansats, den metod som anvinds 1 avhandlingen och
datainsamlingsmetod. Det kommer dven att redogoras for undersokningens genomforande och
avhandlingens analysmetod for data. Avhandlingens trovérdighet, tillforlitlighet samt
forskningsetiska aspekter tas dven slutligen upp for behandling. Avhandlingen undersdker det

pedagogiska ledarskapet ur lararperspektiv utifrdn en fenomenografisk ansats.

4.1 Fenomenografi som forskningsansats

Valet av metodansats paverkar hur man ser fenomenet, hur forskningsfragor formuleras, vilka
metoder som anvinds for datainsamling samt hur analysen genomfors (Fejes & Thornberg,
2020, s. 30-33). Med stdd av problemformuleringen har metodansatsen eller forskningsansatsen
fenomenografi valts. Syftet med denna avhandling ar att undersoka det pedagogiska ledarskapet
ur ett smébarnspedagogiskt lararperspektiv utifran en fenomenografisk ansats. Utgdende fran

detta syfte har en forskningsfrdga formulerats.

1. Vilka olika sétt att uppfatta sitt eget pedagogiska ledarskap har ldrare inom

smabarnspedagogik?

Fenomenografin dr en kvalitativ forskningsansats och en kvalitativ metod beskriver eller
askadliggor ndgot meningsinnehall. Enligt Dahlgren och Johansson (2012) vill fenomenografin
bidra till en fordjupad forstielse av bade det minskliga larandet och av de sitt att forsta
omvérlden som &r ett resultat av ldrandet. Utgadngspunkten &r att ménniskor uppfattar hindelser
1 den omgivande viérlden pé olika sétt samt att det finns ett begrénsat antal sitt som dessa
héndelser kan uppfattas pa. Dahlgren och Johansson menar dérfor att en uppfattning &r ett sétt

att forsta ndgot eller ett sétt att erfara ndgot (Dahlgren & Johansson, 2012, s. 122).

Eftersom jag vill beskriva den variation av uppfattningar som finns bland ldrare inom
smabarnspedagogik géllande deras eget pedagogiska ledarskap i sina arbetsteam, &r valet av
fenomenografin som ansats naturlig, med tanke pa att mélséttningen ar att identifiera olika sétt
lararna uppfattar just det fenomenet pa. Jag vill alltsé identifiera variationen 1 sitt att uppfatta
ndgot, vilket fenomenografin har som mal att gora. Enligt Dahlgren och Johansson (2012) &r

fenomenografin rétt analysmetod att anvdnda sig av ifall man vill studera ménniskors
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uppfattningar om ett fenomen. Vid anvindningen av den fenomenografiska forskningsansatsen
forutsétts det dven att forskningsfragorna har en viss karaktir. Enligt Dahlgren och Johansson
(2012) dr det avgorande for en framgéngsrik analys att forskaren efterfragar forsdkspersonernas

sétt att uppfatta ndgot fenomen, vilket jag har gjort genom valet av forskningsfréga till denna

avhandling (Dahlgren & Johansson, 2012, s. 125 & 132).

Eftersom fenomenografin uttryckligen endast uttalar sig om ménniskors uppfattningar av
varlden kan vi i slutet av undersdkningen inte uttala oss om vérlden i sig. Uljens (1989) anser
att vi med hjélp av fenomenografin, inte fir nagon kunskap om det vi inte fragat efter (Uljens,
1989, s. 85). Ansatsen dr valdigt beskrivande och dven naiv i det avseende att den inte alls tar i
beaktande vem som sdger vad i vilken kontext, vilket kan leda till att beskrivningarna av
uppfattningarna kan bli ganska tomma, okritiska samt intetsigande om de lyfts ur sitt
sammanhang. Enligt Uljens har fenomenografin kritiserats utifrdn att traditionella
objektivitetsmatt saknas samt att tolkningarna och beskrivningarna av datamaterialet inte ar
tillrackligt ingdende (Uljens, 1989, s. 59). Vi kan heller inte utgé frén att alla individer forstar
ett fenomen pa samma sitt, det vill séga att ett givet problem skulle betyda exakt samma sak
for tva enskilda individer. Man bor utgd frin att forstelsen av ett problem varierar fran individ
till individ (Uljens, 1989, s. 69). Det hir dr ndgot som &r viktigt att ta i beaktande ndr man utfor

en fenomenografisk studie.

4.2 Intervju som datainsamlingsmetod

I detta underkapitel redogors for avhandlingens datainsamlingsmetod som pa basis av den
fenomenografiska metodansatsen ér intervju. Kapitel 4.2.1 behandlar undersékningens urval
och avgrinsning. I kapitel 4.2.2 finns en noggrannare beskrivning av tillvigagangssittet vid
planeringen och genomforandet av intervjuerna. Intervjuguiden som anvénts dterfinns som

Bilaga 1.

Ett kvalitativt tillvigagangssétt innebér att karaktérisera, gestalta nagot. Med kvalitativ metod
menas systematisk kunskap om hur man ska gé tillvdga ndr man ska gestalta ndgot. Kvalitativa
metoders kdrna dr att forsoka finna de kategorier, beskrivningar eller modeller som bést
beskriver nagot fenomen eller sammanhang i omvérlden. (Larsson, 2011, s. 7-8.) En kvalitativ
studie kraver kvalitativa datainsamlingsmetoder. Intervju dr den datainsamlingsmetod som

framst anvdnds inom fenomenografin eftersom det dr okomplicerat att med hjilp av intervjuer
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uppna syftet vid fenomenografisk forskning, alltsa att undersdka informanternas uppfattningar
av ett fenomen. Andra datainsamlingsmetoder som kan anvéndas vid kvalitativ forskning &r
exempelvis observationer, fokusgrupper och enkéter. Det gar dven att kombinera olika

datainsamlingsmetoder. (Larsson 2011, s. 26-27.)

Enligt Uljens (1989) kan man urskilja tva aspekter av en uppfattning inom fenomenografin: en
vad-aspekt och en hur-aspekt. Vad-aspekten ger forutsittningar for hur-aspekten. Detta dr ndgot
som bor tas i1 beaktande vid utforming av forsknings- och intervjufrdgor. Genom att ta reda pa
informanternas uppfattningar av “vadet” ges en dvergripande mojlighet att na fragans kdrna,
medan “huret” konstaterar vad det dr informanten har uppfattnignar av. Genom att ytterligare
stilla fragan “varfor”, i relation till en vad-fraga, utvidgas informantens svar genom att ge
informanten orsak att resonera kring det givna uttrycket for en bestdmd uppfattning. I denna
undersdkning dr vad-aspekten att ta reda pa hur ldrarna inom smébarnspedagogik upplever sitt
pedagogiska ledarskap. Hur-aspekten svarar pd hur det pedagogiska ledarskapet ger sig i
uttryck. Fragan “varfor” det pedagogiska ledarskapet ger sig i uttryck pé ett visst sétt kan ge
utvidgade svar av informanterna gillande deras uppfattning om @mnet i frdga. (Uljens, 1989, s.

23-36.)

Fenomenografiska intervjuer ér enligt Dahlgren och Johansson (2012) halvstrukturerade och
tematiska. Det betyder att intervjuguiden till arbetet, endast innehaller ett mindre antal frigor
som ordnas med hédnsyn till olika teman som intervjun avser att berdra. P4 grund av detta
utvecklas dialogen mellan intervjuaren och informanten i hog grad beroende pa de svar som
ges. Fragorna arrangeras enligt de olika teman som den som intervjuar &r intresserad av.
Dahlgren och Johansson (2012) menar dven att det dr sdrskilt viktigt att den som intervjuar far
ett s4 omfattande och fullstindigt svar som mojligt. Det 16nar sig oftast, att inte fraga
informanterna “’rakt ut” vad de tinker om fenomenet som undersoks, utan i stillet genom att
beritta om olika situationer, far personerna att reflektera kring fenomenet. Dialogen 1 intervjun
styrs av svaren som ges och intervjuaren behover skickligt kunna styra informanten till att ge
sa rika och uttdmmande svar som mdojligt. For detta anvinds en teknik som kallas probing.
Probing innebér att intervjuaren kan stélla foljdfragor for att fordjupa svaren ytterligare,
exempelvis genom att be informanten utveckla sina svar &nnu mera. Icke-verbal probing
innebdr att den som intervjuar nickar eller hummar for att visa att hen lyssnar och att
informanten girna far fortsitta sitt resonemang. I det stora hela &r det viktigt att intervjuaren
visar sitt intresse for vad informanten sédger pa ett patagligt sétt och att intervjuerna spelas in.

Fenomenografiska intervjuer ska spelas in och transkriberas for att analysarbetet ska kunna
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utoras pa ett grundligt och tillforlitligt sétt. (Fejes & Thornberg, 2009, s. 126.) Inspelningarna

skrivs sedan ut i sin helhet for att analysarbetet ska kunna goras pa ett grundligt och tillforlitligt
sdtt (Dahlgren & Johansson, 2012, s. 126).

4.2.1 Urval och avgransning

I foljande underkapitel redovisas for urvalet av informanter i unders6kningen samt de

avgransningar som gjorts.

Valet av informanter kan goras strategiskt. Det innebér att exempelvis kon, alder, utbildning,
storleken pé hushéllet och antal barn beaktas i urvalsprocessen. D4 urvalet systematiseras fas
en tillracklig variation i uppséttningen av manniskor och séledes fir man tag pa det man onskar.
Denna metod for strategiska urval ska frimst ses som ett hjdlpmedel for att férhoppningsvis f
variation bland intervjupersonerna. (Trost, 2014, s. 138-139, 141.) Urvalet av informanter styrs
av forskningsfrigorna och eftersom denna avhandling undersoker smébarnspedagogikens
larares uppfattningar ar urvalsprincipen en form av strategiskt urval. Andra urvalsprinciper vid
kvalitativ forskning dr exempelvis bekvimlighetsurval, tillganglighetsurval, och slumpmaéssigt
urval (Thornberg & Fejes, 2015, s. 288: Trost, 2014, s. 140-141). I denna undersdkning gors
ett strategiskt urval for att kunna intervjua personer med sérskilda kunskaper, det vill sidga
behoriga larare inom smabarnspedagogik. Eftersom jag valt att undersoka vilka uppfattningar
larare 1 smébarnspedagogik har om sitt eget pedagogiska ledarskap i sina arbetsteam utfors
intervjuer med sddana informanter. Ingen annan urvalsprincip kan ses som aktuell for valet av
informanter 1 denna avhandling. Informanterna var 7 till antalet och verkar allihopa som lérare
inom sméabarnspedagogik pd daghem i fyra kommuner av varierande storlek runtom i
Osterbotten. Intervjuerna utférdes under hostterminen 2021 genom att jag som intervjuare
begav mig ut till enheterna var ldrarna jobbar. For att fa en sé likartad intervjusituation som
mojligt intervjuades alla pd samma sétt. Undersokningen blev avgrinsad till kommuner i
Osterbotten och l4rare inom smabarnspedagogik. I urvalet av informanter kontaktades lirare
inom smdbarnspedagogik runt om i kommunerna for att i ett sd representativt urval som
mojligt 1 frdga om alder, kon och bakgrund. P4 grund av en snév tidtabell blev intervjuerna
avgrinsat till kommuner i Osterbotten som inte kriver forskningsavtal, da detta skulle ha

medfort en ldngre véntetid innan pabodrjandet av intervjuerna kunnat starta.
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Antalet informanter i den hir unders6kningen &r fa vilket kan paverka undersékningens resultat.
Trost (2014, s. 143-144) anser dndé att intervjuerna bor begrénsas till ett litet antal, forslagsvis
fyra, fem eller atta eftersom ett stort antal intervjuer leder till att materialet blir ohanterligt och
viktiga detaljer som forenar eller skiljs at faller i skymundan. Ett fatal vél utforda intervjuer ér
mycket mera véirda dn ett flertal mindre vil utforda. Kvalitet och etik bor prioriteras. Enligt
Trost gar det oftast att utdka antalet intervjuer efter hand, ifall det skulle vara nddvindigt. Aven
Kvale & Brinkmann (2014, s. 156-157) har som &sikt att antalet intervjuer ar beroende av den
tid och de resurser som finns tillgéngliga for undersokningen. De menar att antalet intervjuer
brukar ligga runt femton plus/minus tio. Manga ganger I6nar det sig att ha ett farre antal

intervjuer och dgna dem mer tid gillande forberedning och analys.

4.2.2 Genomforande av datainsamling

I detta underkapitel redovisas undersdkningens praktiska genomforande.

Avhandlingens intervjuguide omfattar tva teman och darpa foljande huvudfragor. Temana och
intervjufragorna presenteras 1 intervjuguiden, Bilaga 1. Intervjuguiden som anvénds innehaller
ett fatal frigor som végleder den som intervjuar. Strukturen pa intervjufrdgorna i Bilaga 1 skall
dérfor inte ses som bindande, utan snarare som ett underlag for diskussion. Vid intervjuerna
anpassades fragorna till informanternas svar, darfor bor avhandlingens intervjuguide enbart ses

som riktgivande, snarare @n styrande.

Fore intervjuerna

Kontakten till informanterna inleddes med ett telefonsamtal till forestdndarna pa
daghemsenheterna var lidrarna jobbar. Under telefonsamtalen beréttade jag kort om mig sjalv
och syftet med min undersdkning samt fragade ifall forestindarna har mojlighet att ta reda pa
ifall det finns larare pd daghemsenheterna som skulle vara villiga att stilla upp pad min
undersokning. D4 forestandarna meddelat att de ska kontakta ldrare pé enheterna var de jobbar,
sdndes ett e-postmeddelande, se Bilaga 3. E-Postmeddelandet séndes inledningsvis ut at
forestandarna pa daghemsenheterna var ldrarna jobbar. Inom loppet av tva veckor efter att e-
postmeddelandet sdnts ut, hade informanterna meddelat att de var villiga att delta 1
undersokningen. Nir informanterna tackat ja till deltagandet sdndes ytterligare e-
postmeddelanden ut, for att komma Overens om ldmplig tidpunkt for intervjun. Samtidigt
bifogades en blankett for informerat samtycke (Bilaga 2) samt instruktioner om hur

informanterna skulle fylla i och returnera blanketten. Blanketten informerade om syftet med
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undersokningen, om tillvigagéngssittet vid underskningen, om informanternas eventuella
risker och fordelar med deltagande och mojligheten om att informanterna nér som helst kan avbryta

sitt deltagande i undersokningen. (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 107)

Infor den fOrsta intervjun testades inbandningen med gott resultat. Infor alla intervjuer sag
intervjuaren till att ha en papperskopia av bade intervjuguiden och samtyckesblanketten till
handa och en smarttelefon. Intervjuerna bandades in med hjilp av smarttelefonen. Ljudfilerna

sparades pé intervjuarens dators héardskiva.

Under intervjuerna

Samtliga intervjuer kunde inledas vid Overenskommen tidpunkt och utan drdjsmdl. Inga
tekniska problem uppstod under intervjusituationerna. Intervjuerna tog i medeltal en
halvtimmes tid i ansprék. Intervjuguiden styrde intervjuerna men det fanns utrymme f{or

foljdfrdgor och fordjupade resonemang frén informanterna.

Efter intervjuerna

Intervjuerna sparades till den mapp som skapats for andamélet pa datorns héardskiva. Efter
intervjuerna lyssnade intervjuaren snabbt genom dem fOr att konstatera att inbandningen
lyckats. Intervjuerna gjordes mellan 11.11.2021 och 3.12.2021 och transkriberades vartefter de

genomforts. Analysen som foljde kunde ske naturligt med innehéllet i farskt minne.

4.2.3 Analys av insamlat datamaterial

I detta underkapitel beskrivs arbetet med data som sker i tre olika steg. Har gors dven en
genomgang av regler for hur kvalitativ analys kan genomforas och en fenomenografisk

analysmodell i sju steg presenteras.

Arbetet med allt data kan sdrskiljas i tre steg; insamling av data, analys och tolkning.
Intervjuerna analyseras genom att man ldser igenom det transkriberade materialet och genom
att fundera 6ver vad man horde och sdg under intervjuns gang. Redan nér intervjuerna samlas
in sker mer eller mindre automatiskt en del analyser och tolkningar. Det samma sker vid arbetet

med utskrifter och anteckningar. (Trost, 2014, s. 147-148.)

Enligt Larsson (2011, s. 31) krdver arbetet 1dsning och reflektion och det giller att inte noja sig

med de forsta resultaten som framkommer. Det 16nar sig att kritiskt granska de kategorier man
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forst formulerat for att eventuellt upptécka nya dimensioner i svaren som kan kridva helt nya
formuleringar och nya kategorier. Det centrala i analysen dr jimforelsen mellan olika svar.
Genom att utveckla kategorier kan man fanga upp de studerade erfarenheterna och handlingarna
fullt ut (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 242). Pa det viset fangas de kategorier upp som &ir
relevanta for problemstillningen. Kategoriseringen strukturerar upp undersékningens
resultatdel och fungerar som utgangspunkter for huvudteman i analysen. Méilet med
kategoriseringen &r sdledes att komma fram till teman som svarar pa forskningsfrdgorna. (Tjora,

2012, s. 146-147.)

Att analysera data insamlat vid fenomenografisk forskning kan exemplifieras genom Dahlgren
och Fallbergs (1991) modell for dataanalys med sju steg menar Fejes och Thornberg (2009, s.
127). I denna avhandling gors analysen utifran ovan ndmnda fenomenografiska analysmodell i
sju steg. Genom hela analysproceduren sker ett samspel mellan de olika stegen och
analysmodellen &r ett av ménga tillvigagingssitt att anvidnda sig av. Forst bekantar man sig
med materialet, genom att ldsa de transkriberade intervjuerna upprepade ganger. I steg tva
inleds analysen, det kallas kondensation. Hér klipper man ut passager eller stycken i
intervjuerna som anses vara signifikanta eller betydelsefulla. Det rekommenderas att arbeta
fysiskt med intervjuerna, utskrivna pa papper for att underlitta grupperingen och fa en verblick
av de olika grupperna som framkommer ur datamaterialet. I steg tre jamfor man de olika
passagerna som man har klippt ut, man soker likheter och skillnader inom materialet.
Fenomenografins mélséttning &r att finna variation eller skillnader mellan uppfattningar, och
for att kunna gora det bor man ocksé soka likheter i datamaterialet. (Fejes & Thornberg, 2009,

5. 127-129.)

Inledningsvis ldstes de transkriberade intervjuerna genom upprepade ganger, bade via datorns
skdrm och 1 utskrivna versioner. Detta dr enligt Trost (2014) det forsta steget vid dataanalys. |
det andra skedet markerades intressanta passager och stycken i intervjuerna ut. Detta gjordes
rent fysiskt genom att passager och stycken markerades pa de papper som de fanns utskrivna
pd. Intressanta meningar och stycken stroks sedan under pd papprena med olika farger beroende
pa vilket tema resultatet sorterades till. Efter det samlades alla de funna péstdendena in i olika
kategorier beroende pa funna variationer av uppfattningar. I det tredje steget jdmfordes

péastdendena och sorterades, likheter och olikheter framtriddde i kategorierna.

Det fjarde steget kallas gruppering, man samlar de passager eller stycken man funnit i

datamaterialet 1 olika hogar och forsoker relatera dem till varandra. Steg fem innebédr att
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kategorierna, eller grupperna man skapade i1 fjarde steget, artikuleras. Man fokuserar pa
essensen, kirnan av likheter i kategorierna. Kritiskt hér &r att forskaren maste bestimma sig for
var granserna mellan olika uppfattningar ska dras, det betyder att forskaren behdver bestimma
hur stor variation det far forekomma inom en kategori utan att man behdver upprétta en ny
kategori. I steg sex namnger man kategorierna, diar det mest signifikanta i materialet ska
framkomma. Det sjunde steget, den kontrastiva fasten, innebér att granska alla passager och se
om de skulle platsar i fler &n en kategori. Genom att jimfora dem sinsemellan ser man till att
kategorierna dr exklusiva, alltsd uttommande. I det hdr skedet brukar kategorier kunna

sammanslas, sa att médngden kategorier minskar. (Fejes & Thornberg, 2009, s. 129-131.)

Informanternas uttalanden grupperades som fjarde steg och grupper av pastdenden fordes sedan
samman i olika kategorier. Detta bendmner Fejes och Thornberg (2009) som det femte steget.
Kategorierna gavs generella namn for att pd ett sd tydligt och 6verblickande sdtt som mojligt
beskriva innehéllet i dem. Den kontrastiva fasen, steg sju, genomfordes inledningsvis hdr men
en pagick dven parallellt med att resultatet skrevs fram. P4 samma vis éndrades och

fortydligades kategoriernas namn vartefter resultatet skrevs fram och senare analyserades.

I analysen av det insamlade datamaterialet efterstrdvas det med fenomenografin som
forskningsansats till att beskriva informanternas olika foOrestidllningar av néagot, alltsa
variationen 1 kvalitativt skilda uppfattningar av ett fenomen. Beskrivningskategorierna som
skapas genom analysen &r kopplade till det innehall materialet beskriver och visar skillnaderna
av uppfattningar av fenomenet. (Uljens, 1989, S. 23-36.)
Inom fenomenografin kallas resultatet for ett utfallsrum. I utfallsrummet av uppfattningar
identifieras beskrivningskategorier som bildar kvalitativt olika uppfattningar, alltsa kvalitativt
skilda sitt att uppleva en och samma foreteelse. Det kan dock inte garanteras att alla tdinkbara
sétt att uppfatta ndgot uppticks. Individens forstéelse av en foreteelse och djupet av forstaelsen
anses bestd av mingden aspekter individen beaktar samt huruvida individen ar kapabel att
relatera dessa till varandra. Det kan ibland vara mojligt att ordna uppfattningarna i en hierarki
dér den uppfattning som innehdller mest komplexitet kan anses avspegla den djupaste

forstéelsen av en foreteelse. (Fejes & Thornberg, 2009, s. 122-123,131.)

Relationen av insamlat och analyserat datamaterial och teorin bor begrundas, teorin ska fungera
1 samklang med empirin och forskaren skall ta hénsyn till sin kunskap och forforstielse nér
denne utformar intervjuguiden. Teorin bor dven ge forklaringar till det utfallsrum som

framkommer i analysen. Det gér att skriva fram utfallsrummet utan teoretisk analys och sedan
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1 resultatdiskussionen knyta ihop resultatet med teorin och ge egna analytiska tankar alternativt

gora detta i anslutning till de olika kategorierna. (Fejes & Thornberg, 2009, s. 131.)

I analysen av datamaterialet fanns inledningsvis betydligt fler kategorier d&n de som sedan
redovisas som resultat. Det beror pa att den kontrastiva fasen upplevdes pagé parallellt med
resultatredovisningen och -analysen. Det var mdjligt att ordna uppfattningarnas innehall enligt
komplexitet eftersom de fyra kategorierna som redogdrs i resultatet samtidigt kan antas utgora
fyra nivéaer av uppfattningar av det pedagogiska ledarskapet, diar den ena uppfattningen insluter
den andra. Resultatet redovisas dirfor 1 tva steg. I det forsta steget redogérs de olika
uppfattningar i respektive underkapitel. Sen granskas uppfattningarna i det sammanfattande

underkapitlet ifall det finns sérskilda relationer mellan kategorierna.

4.3. Reliabilitet, validitet och etiska overviaganden

Detta kapitel behandlar reliabilitet, validitet och etiska 6verviganden i forskningssammanhang.

Idéerna om reliabilitet och validitet har sitt ursprung 1 kvantitativ metodologi (Trost, 2010, s.
133). I kvalitativa undersokningar &r begreppen reliabilitet och wvaliditet sd néra
sammankopplade att kvalitativa forskare sidllan anvénder begreppet reliabilitet. Inom kvalitativ
forskning far begreppet validitet i stéllet en vidare innebdrd. (Patel & Davidson, 2003, s. 103.)
Avhandlingen bor dven granskas med hansyn till validitet och dess relevans for fortsatt

forskning.
4.3.1 Reliabilitet

Datats reliabilitet, eller tillforlitlighet, handlar om hur vil datat motstdr slumpmaéssiga
inflytanden av olika slag (Patel & Davidson, 2003, s. 100). Ifall en informant intervjuas flera
ginger och det stills samma frdgor men svaren blir olika varje ging betraktas detta 1 en
kvantitativ undersokning vara ett tecken pa l1ag reliabilitet. I en kvalitativ undersékning behover
det ddremot inte vara ett tecken pé lag reliabilitet eftersom informanten exempelvis kan ha
andrat uppfattning, fatt nya insikter eller lirt sig ndgot nytt eller sd kan det bero pa att
stimningsldget dr ett annat. Reliabiliteten bor istédllet ses mot bakgrund av det unika i1
situationen som rader vid undersokningstillféllet. (Patel & Davidson, 2003, s. 103.) Enligt Trost

(2014) kan orsaken till att ett svar hela tiden fordndras bero pé att individen inte dr stabil och
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statisk 1 sina forestéllningar, beteenden och asikter. Médnniskan fér hela tiden nya erfarenheter
och mdter nya situationer, forestdllningsvirlden fordndras med tiden vilket innebér att
bakgrunden till ett svar pd en frdga hela tiden lever i stindig fordndring. (Trost, 2014, s. 132—
133.)

Nar matt pa reliabiliteten saknas bor tillforlitligheten forsdkras pd andra sétt. Vid strukturerade
intervjuer dr undersokningens trovirdighet 1 hog grad relaterad till intervjuarens formaga.
Forhallandevis god reliabilitet fis ndr standardiserade intervjuer anvands. (Patel & Davidson,
2003, s. 101.) Enligt Tjora (2012) ar det viktigt for att kunna 6ka trovardigheten att forskaren
reflekterar kring om hen besitter sirskild kunskap och sdrskilt engagemang samt om hen har
nagot gemensamt med informanterna. Det dr dven viktigt att reflektera kring huruvida detta kan
paverka tillgdngen till faltet, urval, analys och resultat. Stora kunskaper om det aktuella &mnet
kan gora det léttare att stélla exakta fragor, men kan dven vara till nackdel ifall forskaren bar

med sig vissa forutfattade dsikter. (Tjora, 2012, s. 160-161.)

4.3.2 Validitet

Ett begrepp for att beskriva kvaliteten 1 forskningen ér validitet. Begreppet refererar till 1 vilken
utstrdckning den forskning som genomforts och de metoder som anvénts verkligen undersoker
det som de avsetts undersoka. (Thornberg & Fejes, 2020: Kvale & Brinkmann, 2014: Uljens,
1989.) Undersokningens validitet sékerstélls genom att forskaren tillimpar en kritsk syn pé sin
analys, presenterar sitt perspektiv pa det undersokta &mnet samt de kontroller som gjorts for att
motverka selektiv perception och snedvriden tolkning. (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 296-301.)
I kvalitativa undersokningar dr validitetens syfte att upptéicka foreteelser, att tolka och forsta
inneborden av livsvirlden och att beskriva uppfattningar eller en kultur. Har innebér begreppet
validitet inte enbart sjdlva datainsamlingen, utan strdvan efter god validitet genomsyrar hela

forskningsprocessen. (Patel & Davidson, 2003, s. 102-103.)

Nar det gors kvalitativa analyser av intervjudata dr mélet att tolka innebdrden av informanternas
uttalanden. Tolkningen kan inte ske mekaniskt utan kriver att forskaren véger uttalande mot
uttalande samt att forskaren ser till helheten for att kunna tolka inneborden. Hér bor forskaren
vara uppmidrksam pé att tolkningen &r rimlig och inte representerar forskarens privata
uppfattning. For att undvika detta kan en oberoende bedomning goras, vilket betyder att en

utomstaende person beddmer intervjumaterialet. (Larsson, 2011, s. 38.)
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4.3.3 Etik

God etik ér enligt Larsson (1994, s. 171) en viktig del av studien. Avhandlingen och dess
undersdkning baseras pa den information som pé nigot sitt tagits emot av en ménniska fran en

manniska, vilket innebar att det finns etiska aspekter att beakta.

Vid all forskning bor de etiska fridgorna std i fokus och de etiska aspekterna noga Overvégas.
Informanterna har ritt till sin integritet och sin egen viardighet. Detta géller inte bara vid den
forsta kontakten, vid sjédlva intervjun och vad géller férvaringen av materialet. Informanten bor
kunna vara sdker pé att tystnadsplikt rdder och att det dr frdgan om en intervju dér det ar givet
att man inte behover besvara alla fragor om man inte vill. (Trost, 2010, s. 123-124.) Informanten
bor informeras om att hen nir som helst kan avbryta intervjun (Kvale & Brinkmann, 2014:
Tjora, 2012; Trost, 2010). Deltagarna bor dven informeras om att de kan dra sig ur
undersdkningen, eller be om att vissa delar av den inte anvénds, efter att intervjuerna &r gjorda.
Det ar viktigt att informera deltagarna om detta, speciellt ifall vissa delar av intervjun blir
kénslomadssigt besvérliga for informanten. (Tjora, 2012, s. 124.) For att bade forskare och
informanter skall kunna kinna att god etik uppnés rekommenderas ett informerat samtycke. Det
innebdr att informanterna informeras om undersdkningens allméinna syfte, hur undersdokningen
ar upplagd 1 stort samt vilka risker och fordelar som kan vara forenade med deltagandet i

undersokningen. (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 107.)

For att minska pa risken for forskningsetiska oklarheter uppmanades informanterna ge skriftligt
samtycke for deltagande 1 undersdkningen. Informanterna fyllde fore intervjuerna i en blankett
for informerat samtycke. Informanterna ombads 1 ett e-postmeddelande att skriva ut blanketten
och underteckna den samt returnera den undertecknad till intervjutillfallet. Avhandlingens
bilaga 2 dr blanketten for informerat samtycke som anvindes. Blanketten informerar om syftet
med undersdkningen, om tillvigagangssittet vid undersdkningen samt om informanternas
mojlighet att kunna avbryta deltagande 1 undersokningen vilket enligt Kvale och Brinkmann
(2014, s. 107) bidrar till avhandlingens kvalitét. For att sdkerstdlla avhandlingens
konfidentialitet rapporteras inte informanternas personuppgifter eller privata data och
informanternas uppgifter behandlas sé att inte kan kénnas igen av utomstdende. Informanterna
kommer att bendmnas som Larare 1, Larare 2, Larare 3, Larare 4, Larare 5, Larare 6 och Léarare

7.
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Trovardigheten i1 kvalitativ metod ar valdigt viktig och ddrmed behdver man vara medveten om
att intervjuarens forkunskaper och egna uppfattningar om dmnet kan paverka resultatet . D4 jag
sjdlv i min yrkesroll verkar som ldrare inom smabarnspedagogik innebér det att jag besitter en
viss forkunskap och dr medveten om att jag har vissa egna uppfattningar om dmnet jag
undersoker. Eftersom jag d&r medveten om att detta kan leda till problem for mig med att lyckas
utfora undersdkningen utan att mina forhandsattityder och asikter genomsyrar arbetet 4r min
forhoppning att problemet skall kunna undvikas. Vid analysen av undersokningens resultat ar

det viktigt att forsoka undvika just detta (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 259-260).

I denna avhandling kan data samlas in eftersom deltagandet ar frivilligt och det darfor ar upp
till individen att besluta om hen vill delta eller inte. Total anonymitet kan inte utlovas i och med
att informanterna tillhdr en specifik grupp 1 relativt sm& och fi& kommuner. Namn pa
kommunerna avsl6jas inte i avhandlingen men i och med en del bakgrundsbeskrivningar kan
det vara mgjligt att anta vilka kommuner det adr frdga om. Att arbeta som ldrare inom
smabarnspedagogik hos kommunerna &r offentliga uppgifter och ar relativt létta att hitta.
Samtidigt som viss anonymitet bor finnas dr en tjdnst som ldrare inom smébarnspedagogik
offentlig. Déarfor bor undersokningar om hur en ldrare inom smébarnspedagogik upplever ett

visst fenomen och beslutar i fragor inte hallas undan.

Ur etisk synvinkel kan antalet informanter vara ett problem f6r avhandlingens reliabilitet. Med
begreppet reliabilitet avser Kvale och Brinkman, forskningsreslutatens konsistens och
tillforlitlighet och behandlas ofta i relation till frigan om ett resultat kan reproduceras vid andra
tidpunkter och av andra forskare. Man vill alltsd veta om informanterna kommer &ndra pa sina
svar under en intervju och om informanterna kan ge olika svar till olika intervjuare. (Kvale &

Brinkmann, 2014, s. 195.)
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5. RESULTATREDOVISNING

I detta huvudkapitel kommer jag att redovisa resultatet. Svaren fran undersékningen kommer
att presenteras och redovisas samt anknytas till syftet och forskningsfragan. Syftet med denna
undersokning dr att synliggdra ldrare inom smabarnspedagogiks uppfattningar om sitt eget
pedagogiska ledarskap i sina arbetsteam utifran en fenomenografisk ansats. For att synliggéra
detta har syftet under intervjuerna varit att lararna skall beskriva vad de uppfattar att de som
pedagogiska ledare utfor i sitt eget arbetsteam. Genom min forskningsfraga ” Vilka olika sdtt
att uppfatta det egna pedagogiska ledarskapet har ldrare inom smabarnspedagogik?” ville jag
finna svaret pa hur ldrarna inom smébarnspedagogik ser pa sin egen roll att utdva pedagogiskt
ledarskap 1 arbetsteamet. Under intervjuerna har jag i enlighet med intervjuguiden begért
lararna reflektera kring sin roll som ledare i forhallande till medarbetarna i sina arbetsteam. Jag
begirde dven ldrarna mera specifikt att reflektera 6ver huruvida de kan paverka medarbetarnas

kompetensutveckling.

Detta kapitel innehéller bland annat underkategorier som inte &r numrerade eller skrivna i
innehallsforteckningen. Rubrikerna till dessa underkategorier 4r markerade med fetstil for att

underlétta ldsningen.

Manga av lararna anvénde sig av dialektala uttryck och begrepp under intervjusituationerna.

Jag har modifierat talspraket och dialektala uttryck till mer skriftsprékliga uttryck.

5.1 Lararnas uppfattningar om sitt eget pedagogiska ledarskap

Under alla intervjuer har ldrarna inom smébarnspedagogik reflekterat kring sin subjektiva
uppfattning om fenomenet Pedagogiskt ledarskap”. Syftet har varit att ldrarna skall beskriva
vad de uppfattar att de som pedagogiska ledare utfor i sina arbetsteam, alltsd vad de uppfattar
som sitt pedagogiska ledarskap. Jag har sammanstillt ldrarnas uppfattningar om hur de upplever
det egna pedagogiska ledarskapet i fyra olika uppfattningar vilket redogdrs i1 respektive
kategorier. Pedagogiskt ledarskap redogors som Ldrarnas uppfattningar om sitt eget
pedagogiska ledarskap och de fyra kategorierna redogors 1 underkapitel 5.1.1 Uppfylla mdlen
enligt styrdokumenten, 5.1.2 Planera och leda den pedagogiska verksamheten, 5.1.3 Leda
medarbetarnas kompetensutveckling samt 5.1.4 Tillimpa varierade metoder for ledande av

medarbetarnas ldrande och verksamhetens utveckling.
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I underkapitel 5.1.1 Uppfylla mdlen enligt styrdokumenten redogors lararnas uppfattningar om
sin roll att bedriva pedagogiskt ledarskap genom att uppfylla mélen enligt styrdokumenten.
Aven i underkapitel 5.1.2 Planera och leda den pedagogiska verksamheten redogdrs lirarnas
uppfattningar om sin roll att utéva pedagogiskt ledarskap genom att planera och leda den
pedagogiska verksamheten i sina arbetsteam. I underkapitel 5./.3 Leda medarbetarnas
kompetensutveckling redogérs ldrarnas uppfattningar om sin roll att péverka
kompetensutvecklingen hos medarbetarna i arbetsteamet genom bedrivandet av pedagogiskt
ledarskap. 1 underkapitel 5.1.4 Tillimpa varierade metoder for ledande av medarbetarnas
ldrande och verksamhetens utveckling redogors lararnas uppfattningar om vilka metoder de
anvander vid utdvandet av sitt pedagogiska ledarskap for att bedriva kompetensutveckling samt
vid bedrivandet av utveckling i den egna verksamhetsmiljon. Avslutningsvis sammanfattas
resultatredovisningen med underkapitel 5.1.5 Sammanfattning. 1 underkapitlet redovisas en
sammanfattning av resultatet samtidigt som det granskas ifall det finns sérskilda relationer

mellan kategorierna.

5.1.1 Uppfylla malen enligt styrdokumenten

Den forsta kategorin uppfylla mdlen enligt styrdokumenten, uppstod eftersom jag utgaende fran
intervjuerna kunde identifiera att ldrarna inom sméabarnspedagogik uppfattar att det ar ett av de
huvudsakliga mélen vid bedrivandet av deras pedagogiska ledarskap i arbetsteamen. Lararna
upplever att de som ledare for arbetsteamet och barngruppen har det huvudsakliga ansvaret att
se till att mdlen 1 styrdokumenten tas 1 beaktande i den pedagogiska verksamheten for att kunna

uppfylla varje liromrade under verksamhetséret.

I nedanstaende stycken har jag samlat citat av ldrarna inom sméibarnspedagogik som tyder pa
att lararna uppfattar att de bédr ansvaret for uppfylla malen enligt smébarnspedagogikens

styrdokument.

Ndr det star i de dir styrdokumenten om ldromrddena, att vi hinner ta upp sa
mycket som mojligt av det. Det dr vil kanske det som jag forsoker sditta mest fokus
pd dd. Vi har ocksa annars jdtteduktiga medarbetare sa de hjdlper nog till och
vet och ser mycket, men jag kinner dnda ansvaret att da jag dr ldrare ska jag se

till att det sker. (Ldrare 1)
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I citatet ovan ndmner ldraren att alla i arbetsteamet hjélper till att forverkliga mélen som finns
skrivet i styrdokumenten inom sméabarnspedagogiken men att hen uppfattar att det dr hen som

larare som bar det huvudsakliga ansvaret for att se till att malen uppfylls.

Ett annat exempel som tyder pd att lirarna har en uppfattning om att de ansvarar for
uppfyllandet av malen enligt styrdokumenten, d4ven om alla i arbetsteamet utfor sjdlva

arbetsuppgifterna, dr foljande kommentar:

Jag forsoker att vi ska vara ett team, att vi alla ska fa horas och synnas och
fa kom med idéer men att jag kanske forsoker se till att vi ska ha det ddr och det
ddr och det ddr. Att det blir av. [...] jag forsoker se till att vi inte glomt bort nan

bit som barnen har rdttighet att fa. (Ldrare 1)

I uttalandet nedan berittar ldraren att ansvaret for uppgdrandet av barnets egen plan for larande

(i citatet "Vasu”) hor till ldrarens ansvarsomréde.

Sd dr det ldrarens uppgift att gora upp de hdr Vasu:na. (Lérare 7)

Aven nir det kommer till att ansvara for att uppfylla malen enligt styrdokumenten upplever
lirarna att ansvaret kan fordelas ifall det 1 arbetsteamet finns tvd ldrare inom

smébarnspedagogik.

Nu dr det ju jag och “den andra ldraren” som haller Vasu:na, sd pd det

viset dr det ju vi som gor upp mdlen for de hdr barnen... (Lirare 5)

I det ovanstdende citatet ndmner ldraren att uppgdrandet av barnets plan for larande kan delas
mellan hen och den andre ldraren i arbetsteamet. Hen betonar dven att det ar bada ldrarna

tillsammans som gor upp mélen for barnen.

Nog dr det ju att se vad behéver gruppen, vilka mal ska vi ha och styra

arbetet emot det. [...Jmen nog dr det ju dnda vi ldrare som pekar pa mdlen och
sdger att denna vecka vill vi att vi betonar det och det. Vi kanske har forberett
ndgot material som barnskotare far. [...Jmen nog dr det ju dnda pd vart

ansvar... (Ldrare 2)
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I citatet ovan pavisas dven att larare som jobbar i samma arbetsteam, tillsammans kan se till att
ansvara for att uppfylla och arbeta mot mélen enligt styrdokumenten. Lararen uppfattar att
barnskdtaren kan vara med 1 utférandet av arbetet gentemot mélen men att det dr lararna som

tillsammans planerar och styr arbetet mot mélen.

Sammanfattningsvis kan konstateras att lararna uppfattar att ansvaret for att uppfylla mélen
enligt smabarnspedagogikens styrdokument dr ett av de huvudsakliga malen vid bedrivandet av
deras pedagogiska ledarskap i1 arbetsteamen. Lérarna upplever att de som ledare for
arbetsteamet och den pedagogiska verksamheten har det huvudsakliga ansvaret att se till att
malen i styrdokumenten tas i beaktande for att kunna uppfylla varje lairomrade under det

smabarnspedagogiska verksamhetsaret.

5.1.2 Planera och leda den pedagogiska verksamheten

I den andra kategorin, planera och leda den pedagogiska verksamheten, redogors lararnas
uppfattningar om att de som pedagogiska ledare bér det huvudsakliga ansvaret for att planera
och leda den pedagogiska verksamheten i sina team. I nedanstadende stycken har jag samlat
citat av ldrarna inom smébarnspedagogik som tyder pd att ldrarna uppfattar att de bir ansvaret
for att handha det pedagogiska ledarskapet genom att planera och leda den pedagogiska
verksamheten. Resultatet fran intervjuerna har i denna kategori fordelats i tva
underkategorier: Ldraren planerar den pedagogiska verksamheten samt Ldraren leder den

pedagogiska verksamheten.

Léraren planerar den pedagogiska verksamheten

I nedanstdende citat berittar lararen att hen anser att det dr pd lararens ansvar att planera och
bedriva pedagogiken i barngruppen. Hen berittar att det finns flera olika faktorer ldraren bor ta

fasta pa for att kunna planera och utveckla verksamheten.

Na det dr ju ldraren som dr ledaren i arbetsteamet, teamledaren. Sd det var min
uppgift att planera verksamheten, komma fram med verksamheten dt personalen

och frdaga deras dsikter och tillsammans dd pd det viset planera. (Ldrare 7)
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Lararen i citatet nedan &r inne pa samma spar, ndr hen beréttar att det dr lararens ansvar att
planera distributionen av arbetsuppgifterna, samtidigt som ldraren planerar den pedagogiska
verksamheten. Liraren upplever dndé att alla i arbetsteamet bér ansvar for att forverkliga det

planerade, pedagogiska arbetet.

Alla har ett ansvar att forverkliga det som dr planerat. Det att man har en
utbildning som ldrare betyder inte att man dr den som alltid ska dra
sangstunder eller att man sitter och har pd det viset... Alla ska kunna gora alla
uppgifter. Det dr bara planeringen som dr ldrarens ansvar, att se till att det blir

gjort. (Larare 7)

I ett annat exempel som tyder pa att lararna har en uppfattning om att pedagogiskt ledarskap

bestar av att planera den pedagogiska verksamheten 1 barngruppen ér foljande kommentar:

Vi planerar ju nog, det skulle jag nog sdga att vi gor. Sen dr det ju da hur man
tolkar att vad dr ett pedagogiskt arbete. [...] har assistenten eller barnskotaren
en bra idé, sa tackar jag och sdger att det gor vi. Vissa saker tar jag tillvara pd,
att jag kanske inte maste spjdlka upp det i minsta detalj och vad dr malet med

det? (Ldrare 5)

I det ovanstdende citatet ndmner ldraren att hen upplever att det dr ldraren som har det
overgripande ansvaret for att planera verksamheten men att hen som lérare samtidigt tar tillvara

pa idéer som Ovriga medarbetare tillkdnnager i arbetsteamet.

I de foljande citaten berédttar ldrarna inom smébarnspedagogik att de uppfattar att planeringen
av verksamheten dr pd deras ansvar som ledare for arbetsteamet. Lararna uppfattar att de bar
det huvudsakliga ansvaret for att planerandet av den pedagogiska undervisningen i barngruppen

utfors.

[...]...det dr ju vart ansvar att planera allt det hdr pedagogiska. [...].allt som
barnskotaren ska gora ska vi ju som ldrare ha firdigt till hands sa att de bara
har att ta. [...]Det dr ldrarens ansvar och ledarskap att se till att det finns sant

som behdvs for den gruppen till exempel. (Ldrare 3)
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I citatet ovan papekar ldraren att det &r pa lararens ansvar att se till att allt som medarbetarna
behover i1 arbetsteamet ska finnas till hands vid utovandet av deras arbetsuppgifter, vilket

innebdr att hen bor ha planerat utdvandet sé att barnskdtarna kan utfora det.

Jag dr ldrare, och ldraren har ju ansvaret for den hdr pedagogiska verksamheten.
[...]Sa, det dr ju det hir administrativa har man ju forstds, att man har ansvaret

for pedagogiken och att det blir en bra klass pa det hér pedagogiska. (Lirare 4)

I ovanstaende citat beréttar ldraren att hen upplever att de administrativa uppgifterna ar
inkluderade i arbetet med att ansvara for den pedagogiska verksamheten. Léiraren upplever
darfor att ansvaret for de administrativa uppgifterna finns inkluderade i arbetet med att planera

och utdva pedagogiken.

I exemplen nedan beréttar lararna att de anser att ldrare inom smabarnspedagogik har det

overgripande ansvaret for planeringen av verksamheten i barngrupperna:

Att jobba som ldirare dr ju som att vi har det ddr overgripande ansvaret

over att planera verksamheten. (Ldrare 5)

Jag dr ldrare, och ldraren har ju ansvaret for den hdr pedagogiska
verksamheten... Na vi planerar ju, jag och *namn pa ldrarkollega™ har hand om

planeringen ganska langt. (Ldrare 4)

I de ovanstdende uttalandena anser ldrarna att det 4r deras ansvar att handha den dvergripande
pedagogiska planeringen men att ansvaret kan fordelas ifall det i arbetsteamet finns tva ldrare

som jobbar tillsammans.

I de foljande citaten beréttar ldrarna att de uppfattar de genom planerandet av verksamheten

samtidigt fordelar arbetsuppgifter &t medarbetarna:

Vi gor ett aktivitetsschema ddr det stdar vad alla har for arbetsuppgifter.
(Ldrare 2)

Vid fragan ”Anser du att det dr pa ni larare att ha ansvaret, eller dr det pa hela arbetsteamet?”

svarade en larare sa har:
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Det skulle jag nog sdga jo, att nog dr det ju vi som drar de hdr

veckovisa palavrarna. [...]Jvem som ska gora vad. (Ldrare 5)

I citatet ovan beréttar ldraren att hen upplever det som ldrarens ansvarsomrade att distribuera
arbetsuppgifter eftersom hen tillsammans med den andre ldraren planerar verksamheten och
sedan delger planeringen vid de veckovisa métena arbetsteamet har varje vecka. Vid dessa
moten berdttar ldrarna bland annat vem 1 arbetsteamet som forvintas utfora vilka

arbetsuppgifter.

Mycket handlar om kommunikation skulle jag sdga, att hela tiden delge
vidare det man tdnkt, det som jag och *namn* tdnkt, hon dr
den andra ldraren. Vad vi planerat, vad vi mdrkt, vad vi tagit fasta pd bland

barnen, vad vi ska gora, vad dr liksom ndsta grej.” (Ldrare 5)

I det ovanstdende citatet tinker informanten att ldrarna vid de veckovisa arbetsteammdtena
delger medarbetarna det som planerats; vad som ir pd géng och vilka uppgifter som behover

utforas.

Lararen leder den pedagogiska verksamheten

Utifrén informanternas svar kunde dven konstateras att lirarna inom smébarnspedagogik
upplever att det dr pd deras ansvar att leda den pedagogiska verksamheten genom att distribuera
arbetsuppgifterna. Lararna uppfattar att det pedagogiska arbetet kan delas mellan personalen i
arbetsteamen men att ldrarna ansvarar for distributionen av arbetsuppgifter. Lararna uppfattar
alltsa att alla i arbetsteamet bér ansvar for att se till att det pedagogiska arbetet forverkligas och
att all personal bor delta i de olika momenten for att det pedagogiska arbetet i barngruppen skall
fungera. I nedanstdende stycken har jag samlat citat av lararna inom smébarnspedagogik dér
det framkommer att de anser att det pedagogiska arbetet 1 arbetsteamet leds av ldraren men att

utovandet av arbetsuppgifterna kan delas.

En ldrare uttryckte sig pd foljande vis:

Det dr pa ldrarens ansvar att planera och bygga upp verksamheten. Det dr

Jju vi som sitter och funderar pd smagrupper och planerar hur vi ska dela in
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ndsta vecka. Vem tar vilken grupp, vad ska de gora. [...] man funderar
tillsammans just det hdr grova, sen dr det da pa ldrarens ansvar att géra det ddr

finslipandet och planera. (Ldrare 7)

I citatet ovan sdger lararen att hen som ledare ska ansvara for hur planeringen av verksamheten
1 barngruppen ska se ut, och dirmed leda medarbetarna sa att de vet vad som skall goras och

vem som gor vad i arbetsteamet.

Aven i exemplet nedan berittar liraren att hen upplever att det &r ldrarna inom
smabarnspedagogik som leder det pedagogiska arbetet genom att delegera arbetsuppgifter i

teamet:

Nd i sd fall dr det ju nog ldrarna som fragar att "skulle du kunna gora det

hdar?”. (Ldarare 2)

Samma ldrare anser dven att delegerandet av arbetsuppgifterna ofta hirror sig till att

medarbetarna far 1 uppdrag att utfora de mer praktiska uppgifterna:

[...] men annars kan det vara attt de mer sdnt ddr praktiskt, att de drar en
gyvmnastikgrupp, eller samling har de ocksd ganska regelbundet. Att inte har de
pappersarbete dndd som de hamnar pa, utan dnda mer det hdr praktiska i

gruppen. (Ldrare 2)

Léraren 1 citatet nedan papekar att hen ibland upplever att hen som lirare borde vara &nnu mera

tydlig 1 sitt ledarskap och vid distribuerandet av arbetsuppgifter i sitt arbetsteam.

Det kinns ibland som att jag skulle behéva vara mer diktatorisk dn vad jag vill

vara. Jag skulle vilja att de skulle se sjdlv. (Ldrare 1)

I citatet ovan berdttar ldraren att hen upplever att medarbetarna inte alltid ser vilka
arbetsuppgifter som behdver utforas och att hen pa grund av det, som ldrare, blir tvungen att
leda den pedagogiska verksamheten genom att sdga at kollegorna i arbetsteamet vad de har for

arbetsuppgifter.
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I citatet nedan anser lararen att det pedagogiska arbetet kan delas mellan alla i arbetsteamet och
hen upplever att all personal dven bér ansvar for att delta i det pedagogiska arbetet for att kunna

utveckla pedagogiken i barngruppen.

Absolut! Det dir ju just det déir att man oberoende vad du dr anstdlld som,
har allihopa lika stor andel i att se till att dagen fungerar och att man tar del i

alla moment. (Ldrare 6)

Under intervjuerna framkom det vid flera tillféllen att det i arbetsteamen numera jobbar 2 ldrare
i smabarnspedagogik. For informanterna var detta relativt nytt, och de ldrare som arbetar
tillsammans med en annan lirare i sitt arbetsteam uttryckte ofta att de ser det som négot positivt

betrdffande delandet av det pedagogiska arbetet:

Det kiinns mycket bdttre att vara pd tva som delar pa ansvaret. Istdllet for

att vara ensam och kdnner att man har allt over sig, att man ska komma ihag
allting, att skicka ut all information dt fordldrarna, vilka behov och intressen...
att man tar i beaktande allting. Att man i stdllet, man mdrker inte allt sjilv utan
en i personalen kan mdrka en sak och sa kan en annan "men har du mdrkt av

det ddr?” [...]....man far bolla idéer med varandra (Ldrare 3)

I citatet ovan beréttar lararen att sedan tva dr tillbaka arbetar tva ldrare inom smabarnspedagogik
tillsammans 1 deras arbetsteam. Lédraren upplever att ledandet av den pedagogiska
verksamheten har underlattats eftersom ansvaret for planeringen och distributionen numera
kan delas. Léraren upplever att de pd sé vis battre forsdkrar sig om att alla omréden i deras

arbete blir tillgodosedda.

Lararen 1 exemplet nedan berittar att ansvaret for distribuerandet av arbetsuppgifterna har
kunnat delas sedan det anstillts tvd ldrare inom smabarnspedagogik till deras arbetsteam. Hen
berittar att de utfor samma arbete och didrmed delar pa ansvaret och distributionen av

arbetsuppgifterna:

Nu dr vi tvd som delar pa det egentligen, det hdr samma arbetet

som vi har hand om bdde jag och “den andra ldraren”. (Ldrare 4)

Aven ldararen i nedanstaende citat nimner nastintill samma sak:
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Ja, det dr nog vdildigt skont ndr man far dela pa det héir ansvaret. (Ldrare 5)

I citatet nedan later ldraren forsta att distribuerandet av arbetsuppgifter 4r nédvéndigt i hennes
arbete som ledare for den pedagogiska verksamheten, annars skulle hen inte hinna med allt som

behover ske:

[...]det dr bra ndr man inser sjdlv sina brister och att man inte hinner med allting,

att man kan delegera. (Ldrare 5)

I citatet ovan beréttar ldraren att hen som ledare tar tillvara pd medarbetarnas idéer och asikter
géllande utovandet av arbetsuppgifter och att hen upplever att hen dven &r tvungen att
distribuera utovandet av arbetet. Lararen anser att allt praktiskt arbete maste delas for att de

som pedagoger ska hinna utfora alla arbetsuppgifter i verksamhetsgruppen.

I citatet nedan berittar ldraren att hen som ledare inte hinner med allt pedagogiskt arbete som

behover utforas i gruppen och da dr det nddvéndigt att medarbetarna kan arbeta sjélvstindigt.

Inte hinner jag ldgga mig i allt eftersom jag inte dr hela tiden i gruppen. Sd det
skoter de vildigt mycket om. [...]Det dr rutinerad personal som jag har med mig,

sd pa det viset fungerar det bra. (Ldrare 6)

Lararen i citatet ovan menar att det pedagogiska arbetet maste kunna delas mellan teamets alla
medlemmar for att verksamheten skall fungera. Annars skulle hen som ledare for den
pedagogiska verksamheten inte hinna med allt som skall gdras i barngruppen, bade gillande

praktiska och administrativa uppgifter.

Sammanfattningsvis kan konstateras att ldrarna uppfattar att de som pedagogiska ledare bér det
huvudsakliga ansvaret for att planera och leda den pedagogiska verksamheten i sina arbetsteam.
Detta kommer till uttryck genom att ldrarna planerar den pedagogiska verksamheten och leder
sina medarbetare genom att delge och distribuera arbetsuppgifter i sina team. Vidare upplever
lararna att ansvaret for planerandet och ledandet av den pedagogiska verksamheten kan delas

ifall det i ett arbetsteam jobbar tvé larare inom smabarnspedagogik.
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5.1.3 Leda medarbetarnas kompetensutveckling

Den hir kategorin av ldrarnas uppfattningar om sitt pedagogiska ledarskap som att leda
medarbetarnas kompetensutveckling uppstod eftersom det i intervjuerna kunde identifieras att
lararna uppfattar att de bér ett visst ansvar for att leda sina medarbetare i sina arbetsteam. Detta
kommer till uttryck genom att lararna upplever att de behdver se till att resten av kollegorna i
arbetsteamet far tillgang till ny kunskap och information for att kunna arbeta med att utveckla
den pedagogiska verksamheten. Lirarna ndmner att de upplever att de behdver delge resten av
medarbetarna den kunskap de som ldrare besitter, eftersom de har en pedagogisk utbildning
vilket inte alltid 4r fallet hos medarbetarna. Aven denna kategori har delats in i tva
underkategorier: Ldrares uppfattningar om att leda medarbetarnas samt Ldrarnas
uppfattningar om ansvarsfordelningen vid ledandet av medarbetarnas kompetensutveckling —

ett delat fenomen.

Lérarnas uppfattningar om att leda medarbetarnas kompetensutveckling

I nedanstdende stycken har jag samlat citat av ldrarna inom smabarnspedagogik som tyder pa
att de uppfattar att de bar ansvaret for att bedriva kompetensutveckling i arbetsteamet. Lararna
uppfattar att det till deras pedagogiska ledarskap hor att leda sina medarbetare och detta
kommer till uttryck genom att ldrarna upplever sig behdva se vilken kunskap som behovs i
gruppen, vilka malen dr och styra arbetet mot dessa. I nedanstdende citat ges exempel pa

lararnas uppfattning om detta:

For att vi har ldst oss till det hdr, har mera blivit utbildade till det och ddrfor
tycker jag det dr mera pad vart att pd nd sdtt leda och vara mera, hur ska man

sdga? Kanske vigleda de hdr barnskotarna, hur de kan gora. (Ldrare 3)

I citatet ovan berdttar lararen att hen anser att det dr pd ldrarens ansvar att se till att medarbetarna
far den information och den kunskap som behovs for att bedriva arbetet i barngruppen. Hen
berittar att kunskapsdelningen kan ske genom att hen som ldrare handleder kollegorna och visar

pa praktiska exempel hur arbetet kan utforas.

Ett annat exempel som tyder pa att ldrarna har en uppfattning om att de bedriver

kunskapsdelning i arbetsteamet &r foljande kommentarer:
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Alltsda nog dr det ju viktigt just det ddr att man inspirerar och vdagar sdga vad man
tycker och motiverar... att man ger berom och uppmuntrar! [...]Jvdgleda och

o

kanske ge konstruktiv kritik, att sdddr kan du gora annorlunda hdr”. (Ldrare 4)

I det ovanstaende citatet ndmner ldraren att utgaende fran hens erfarenhet har lararen ett visst
ansvar fOr att inspirera och vigleda medarbetarna till skapandet av ny kunskap. Hen beréttar att
det kan ske genom att hen uppmuntrar kollegorna att ldra sig nya saker och ger berdm nir hen
marker att de lart sig nagot nytt. Lararen upplever ocksé att kompetensutvecklingen kan ske

genom att hen ger konstruktiv kritik och motiverar pa vilket sétt arbetet kan utféras annorlunda.

I citatet nedan beréttar informanten att hen anser att det dr ldraren som ska leda hela
arbetsteamet och att det dven innebér att hjdlpa medarbetarna skapa sig nya uppfattningar.
Liraren upplever att ansvaret for kompetensutvecklingen beror pa att hen som ldrare har en
sadan utbildning som innebér att hen besitter mera kunskap 4n de Ovriga i arbetsteamet och

dérmed dven bor delge de andra om den kunskapen:

Det dr ldraren som ska i princip leda det hdr teamet. ...Som ldrare har du kanske
en lite annan utbildning och vet mera om vissa saker. Ser du dd att det finns
brister, kan du ju forséka hjdlpa personalen och kanske tipsa pd litteratur, kurser

eller nagot. Eller sjdlv bara sdga att “sd hdr skulle du kanske kunna géra!”.

(Lirare 7)

Vid fragan om ldraren anser att hen kan gdra nagot for att forbéttra sina medarbetares

kunskaper, fardigheter och attityder svarade ena ldraren sé hir:

Sdkert har man en del i det... [...Jatt man via diskussioner och att sjdlv tinka att
man kan vara en forebild. Kurser, ldsa pd och att préva sig fram, alltsa att fa

erfarenheter. (Ldrare 2)

I citatet ovan beréttar lararen att hen uppfattar att hen som lirare paverkar sina medarbetare till
att skaffa sig nya kunskaper, fardigheter och attityder. Hen anser att det kan ske genom att hen
fungerar som god forebild, pushar medarbetarna att delta i kurser eller berdttar om litteratur
som kan vara bra att ha koll pd. Det kan &ven ske genom att hen uppmuntrar medarbetarna att

vaga prova pa nya saker och pé det viset skaffa sig mer erfarenhet.
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Det nedanstdende citatet visar att dven om det finns flera olika sétt att bedriva
kompetensutveckling i arbetsteamet kan det vara svart att identifiera exakt vad ldraren gor.
Lararna uttryckte vid flera tillféllen att kompetensutvecklingen sker i stindig vixelverkan, bade

mellan ldrare och 6vriga medarbetare:

Scikert har man nan del i det, just i att man jobbar tillsammans. Att man diskuterar
och planerar ilag och kommer fram till olika saker. Nog hjdlper man ju varandra.
Hon hjdlper ju mig ocksd, sa nog tror jag att vi hela tiden hjdlper och stoder

varandra. (Ldrare 2)

Forutom att lararen i sitt arbete upplever att de forvintas bedriva kompetensutveckling pé olika
plan anser de dven att de stindigt behover vara positivt instillda till att skapa nya insikter och

kunskaper i arbetsteamet:

Man mdste vara ganska sa ddr positivt instdlld till saker och ting, om man vill

ldra ndagon och engagera sig verkligen och trivas sjdlv i arbetet. (Ldirare 3)

I ovanstdende citat berdttar ldraren att hen upplever att en positiv instéllning till arbetet ar
nodvéndig for att kunna utfora ett arbete som uppmuntrar till nytt larande och trivsel pa

arbetsplatsen.

Som ldrare sa dr det ju jag sjdlv som dr positiv i gruppen, att jag inte gndller pa
allt och drar ner... [...]Kanske att man peppar varandra lite sa ddr, att det hdr

klarar vi... (Ldrare 6)

I citatet ovan anser ldraren att hen behOver ha en positiv instdllning 1 utdvandet av sitt

pedagogiska ledarskap for att skapa mgjligheterna for ldrande hos medarbetarna.

Lirarnas uppfattningar om ansvarsfordelningen vid ledandet av medarbetarnas

kompetensutveckling — ett delat fenomen

Som tidigare ndmnt uppfattar ldrarna att de har ett visst ansvar for att resten av medarbetarna i
arbetsteamet far tillgang till ny kunskap och information. Lérarna har berittat att de upplever
att de behdver delge medarbetarna den kunskap de som ldrare besitter eftersom de har en

pedagogisk utbildning, vilket inte alltid ar fallet hos medarbetarna.
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Under intervjuerna har det dven framkommit att ldrarna upplever att ansvaret for
kompetensutvecklingen till viss del kan antas finnas hos 6vrig personal. Lararnas uppfattningar
om ansvarsfordelningen vid bedrivandet av medarbetarnas kompetensutveckling faller bortom
den fenomenografiska undersdkningens priméra syfte, men rapporteras likvil eftersom
informationen kan anses ha ett tilliggsviarde for denna undersokning. Resultatet géllande
ansvarsfordelningen bidrar till en béttre forstielse for ldrarnas uppfattningar om sitt
pedagogiska ledarskap i1 arbetsteamet eftersom vi far en storre forstaelse for vem lararna anser

ansvarar for kompetensutvecklingen i arbetsteamen inom sméabarnspedagogiken.

I de foljande citaten berittar lararna att de uppfattar att ansvaret for kompetensutvecklingen hos

medarbetarna i vissa fall 4ven kan anses hora till andra &n dem sjilva:

Forstas dr det ju pa forestandarens ansvar som ju har det hdr pedagogiska
ansvaret for hela huset. Men jag kan ocksd tdnka att det dr i vars och ens intresse
att man har den hdr kunskapen och det uttrycker nog ocksd personalen ofta, att

de vill ha kunskap och redskap sa att de kan gora ett bra arbete. (Ldrare 2)

I citatet ovan beréttar lararen att hen anser att forestdndaren bar det huvudsakliga ansvaret att
se till att kunskapen finns hos personalen pd enheterna men att hen samtidigt upplever att all
personal, bdde larare och 6vriga medarbetare, stindigt uttrycker ett intresse om att fé léra sig

mera.

I nedanstaende citat uttrycker ldraren att hen anser att det huvudsakliga ansvaret for att 6kandet

av kunskap hos medarbetarna sker, ligger hos forestdndaren:

Jag tanker som ldrare sd upplever man kanske inte sa mycket ansvar for det, utan

man tdnker kanske mer som forestandare att man har ett stort ansvar for det.

(Ldrare 6)

Aven nedanstiende citat tangerar att liraren upplever att ansvaret for kompetensutveckling i
arbetsteamet 1 slutindan ligger hos forestdndaren. Informanten tycker &nda att hen forsoker

uppmuntra och sporra medarbetarna att sjélva skapa ett intresse for att ta emot ny information:



65
Jag tycker nog att det kanske skulle hora till forestandaren, att ha lite koll pa vad
de kan...[...] Utan ocksd engagera sa att de kdnner viljan att forkovra sig, att
fordjupa sig och ldra sig ndagot nytt. Och sedan forstds ute pd avdelningarna dd
att, avdelningsansvariga forsoker att "har ni hort det hdr, nu ska vi ta reda pa

mera!”. (Ldrare 1)

I citatet ovan uttrycker ldraren att hen upplever att lararna (i citatet avdelningsansvariga)
uppmuntrar medarbetarna att ta reda pd mera men att det avslutningsvis ar forestdndaren som
ansvarar for att kinna till vad personalen ute pa avdelningarna besitter for kunskap, vad de kan

tdnkas behova ldra sig mera om samt engagera all personal att ldra sig nytt.

Under intervjuerna framkom dven att en annan befattning som enligt ldrarna upplevs ansvara
for bedrivandet av kompetensutveckling i arbetsteamen &r de pedagogiska ledarna. Yrkesrollen
pedagogisk ledare dr en relativt ny befattning, och den personen arbetar sida vid sida med de
administrativa forestaindarna ute pa enheterna for smabarnspedagogik. Pedagogiska ledare har

som arbetsuppgift att ge pedagogisk handledning at personalen ute pé enheterna.

Enligt nedanstdende citat menar ldraren att den pedagogiska ledaren antas fungera som stod at
bade ldrare och 6vriga medarbetare. De pedagogiska ledarna forser medarbetarna med uppgifter

vilka ska fordjupa personalens pedagogiska kunnande.

[...]-men sen ocksd att vi har de hdr pedagogiska ledarna som ger oss stod i
ryggen och som man kan bolla olika saker med.Det dr nog jdttebra! [...]
forestandaren som dr kanske mera upptagen pd kansli med administrativa
uppgifter, men att man nu har den ddir ena som man kan rycka i att ’Hej, nu har
vi sa mycket som fastnat i vdart tankesdtt, hur ska vi tinka riktigt kring det hdr?”

(Ldrare 5)

I citatet ovan uttrycker lararen att hen upplever att de pedagogiska ledarna forser ldrarna och
ovrig personal med nya kunskaper, insikter och attityder i deras arbete. Hen upplever dven att
de far mera stod och tid att fundera tillsammans med den pedagogiska ledaren jamfort med
forestdndaren som ofta har s stor arbetsborda av administrativa uppdrag att tiden inte racker

till for annat.
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Slutligen framkom wunder intervjuerna att ldrarna upplever att bedrivandet av
kompetensutveckling kan antas ligga hos arbetstagarna sjdlva, oberoende yrkesroll. I
nedanstdende citat uttrycker ldraren att hen upplever att ingen sjdlv kan antas béra ansvaret for

att bedriva kompetensutveckling i arbetsteamet:

Jag skulle nog sdga att det dr allihopa i teamet som ska ha ansvar for det

Inte kan ndgon ensam ha ansvar for det... (Lirare 6)

Aven i citatet nedan uttrycker liraren att hen upplever att ansvaret for att skapa ny kunskap pa

arbetsplatsen ligger hos arbetstagarna sjilva:

Det dir nog bdde arbetstagaren sjdlv, den ska se till att man uppdaterar sin

kunskap och dr up-to-date med allt nytt som kommer. (Ldrare 7)

I ovanstaende citat berittar lararen att hen anser att det &r i vars och ens eget intresse att se till
att man dr medveten om vad som sker inom smabarnspedagogiken, vilka nya kunskaper som

uppdagats genom forskning samt vilka nya fardigheter personalen forvintas ha ute pa félten.

Sammanfattningsvis kan konstateras att lirarna uppfattar att de bér ett visst ansvar for att leda
sina medarbetare i sina arbetsteam mot nytt ldrande. Detta kommer till uttryck genom att ldrarna
upplever att de behdver se till att resten av kollegorna 1 arbetsteamet far tillgdng till ny kunskap
och information. Utgdende fran intervjuerna framgér att lararna i arbetsteamen upplever att de
forvintas bedriva en viss kompetensutveckling gentemot sina medarbetare, eftersom de genom
sin utbildning besitter mer pedagogisk kunskap &n 6vriga medarbetare. Det framkommer dven
1 resultatet att 1drarna anser att ansvaret for pedagogiskt ledarskap som kompetensutveckling 1

arbetsteamen kan antas finnas hos flera yrkesroller &n dem sjilva.

5.1.4 Tillampa varierade metoder for ledande av medarbetarnas larande och

verksamhetens utveckling

Den fjirde och sista kategorin har fatt namnet tilldmpa varierade metoder for ledande av
medarbetarnas ldrande och verksamhetens utveckling. Efter intervjuerna framkom att ménga
av ldrarna uppfattar sitt pedagogiska ledarskap som bedrivandet av varierande ledarmetoder for
att kunna leda medarbetarnas ldrande och utveckla den pedagogiska verksamheten. Bade

ledandet av medarbetarnas ldrande och att utvecklandet av den pedagogiska verksamheten
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bottnar sig 1 tanken om att arbeta for att utveckla barnens tillvixt och larprocesser. I denna

kategori fokuseras ledarskapet pa det egna ledandet.

Lirarna uppfattar att de, beroende pé situation och sammanhang, behdver anvinda sig av
varierande metoder for att kunna bedriva medarbetarnas kompetensutveckling och pedagogisk
utveckling i sina arbetsteam. Dessa metoder for utdvande av det egna ledandet har delats in i
tre huvudkategorier med tillhérande underkategorier. Huvudkategorierna dr Handledning,
Verka som god forebild och Distribuera arbetsuppgifter. Langre ner 1 avhandlingen finns en

figur med mer information om samtliga huvudkategorier samt underkategorier.

I nedanstaende huvudkategorier har jag samlat citat av ldrarna inom smébarnspedagogik som
redogor for vilka metoder lararna uppfattar sig anvinda for att bedriva pedagogiskt ledarskap
gentemot sina medarbetare 1 sina arbetsteam. Som tidigare ndmnt har jag under intervjuerna, 1
enlighet med intervjuguiden, begirt lararna reflektera kring sin roll som ledare i forhéallande till
medarbetarna i sina arbetsteam. Jag begirde dven ldrarna dn mera specifikt att reflektera Gver
huruvida de kan paverka medarbetarnas kompetensutveckling samt vilka metoder ldrarna
uppfattar sig anvédnda sig av i sddana fall, vilket redogdrs 1 de tvéd forsta huvudkategorierna

nedan.

Tillampa varierade metoder for ledande av medarbetarnas
larande och verksamhetens utveckling

2. Verka
1. Handledning som god
forebild

3. Distribuera
arbetsuppgifter

Lararen
fokuserardet egna
ledandet utifran
verksamhetens
behov

Lararen tar tillvara

Lararen forhaller pa medarbetarnas
sig positiv styrkor och

intresseomraden

Lararen hanvisar
till litteratur och
fortbildning

Lararen stodjer
medarbetarna

Figur 5: Ldrarnas uppfattning om varierade metoder for utovandet av pedagogiskt ledarskap

(Skribentens egen figur)

Handledning
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I den forsta huvudkategorin handledning har jag samlat ithop de citat dir larare berdttar om sina
uppfattningar om metoder de anvinder sig av for att bedriva pedagogiskt ledarskap som
handledning gentemot sina medarbetare i arbetsteamet. Nedan kommer underkategorierna
Ldraren stodjer medarbetarna och ldraren hdnvisar till litteratur och fortbildning, som
sammanfattar ldrarnas uppfattningar om metoder for utovandet av pedagogiskt ledarskap som

handledning, presenteras.

Léararen stodjer medarbetarna

Den forsta underkategorin i denna huvudkategori ér ldraren stédjer medarbetarna och det
innefattar citat om ldrares uppfattningar om hur viktigt det &r att de dven fokuserar sitt eget
ledarskap mot att stddja och hjélpa sina medarbetare for att kunna bedriva ett pedagogiskt
ledarskap i sina arbetsteam. Under intervjuerna framkom det att ldrarna upplever att de bedriver
pedagogiskt ledarskap och didrmed dven kompetensutveckling gentemot sina medarbetare
genom handledning. I citaten nedan beskriver ldrarna hur de upplever att de kan hjélpa sina

medarbetare genom att anvinda sig av den kunskap de sjdlva besitter.

Man kan dela med sig av det man ldrt sig, ndr man har sana ddr stunder ndr man
sitter alla tillsammans./[...]da talar vi ju ocksa om att "nu har jag ldrt mig det
hdr, att det skulle vara jittebra om ni dr intresserade av det hdr, att det dr en kul

grej!”.(Lirare 3)

I citatet ovan beréttar liraren att hen upplever att man kan 6ka kunskapen hos sina medarbetare
genom att berétta om sddant man sjdlv lirt sig. Hen anser att det gér att utveckla medarbetarnas

kunskaper, attityder och fardigheter genom att skapa situationer for diskussion och reflektion.

Som ldrare har du kanske en lite annan utbildning och vet mera om vissa saker.
Ser du da att det finns brister, kan du ju forséka hjdilpa personalen och kanske
tipsa pd litteratur, kurser eller ndagot. Eller sjilv bara sdga att "sd hdr skulle du

kanske kunna gora”. (Ldrare 7)

I citatet ovan avser ldraren att hen genom sin utbildning besitter mer kunskap inom vissa
omriden &n sina medarbetare och att hen dirmed upplever att hon kan visa sina medarbetare

var de kan finna denna kunskap eller berdtta hur de kan utféra vissa arbetsuppgifter.
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En annan ldrare uppfattar att man kan leda medarbetarna mot kompetensutveckling genom att
f4 medarbetarna att observera och dokumentera det som sker i verksamheten samtidigt som hen
forankrar det som observeras till den egna kunskapen hen besitter. P4 sa vis upplever hen att

hen kan mgjliggora att medarbetarna kommer till nya insikter i sitt arbete.

Genom det man observerat och dokumenterat. Man kan visa upp ett foto
eller ett filmklipp eller en teckning sdddr, man kan visa pd ndagot. Att "nu dr det

sd hdr och vi skulle behova tréina pd det har”. (Ldrare 2)

Aven i citatet nedanfor framkommer det att liraren upplever att hen kan leda sina medarbetare
mot nya kunskaper genom att medarbetarna ldgger mirke till orsakerna till varfor ett arbete
skall utforas pé ett visst sitt. Detta gor hen genom att berétta sddant hen redan har kinnedom

och kunskap om.

Att gora ovriga medarbetare uppmdrksamma pd det och att vi jobbar
tillsammans, det dr nog viktigt! [...[man kan som hjdlpa till med det ocksd med

sin egen kunskap. (Ldrare 2)

Liararna 1 nedanstdende citat uppfattar att de i sitt arbete manga ganger kan behdva handleda
sina medarbetare genom att pavisa olika variationer i utforandet av arbetsuppgifter. I exemplet
nedan beréttar lararen att hen upplever att hen behdver berétta hur arbetet brukar utévas men

att det inte innebér att arbetet kan utovas pa andra vis.

Redan en san sak, att vi berdttar hur vi brukar gora hdr. Det betyder inte att vi i

all odindlighet behdver gora pd det viset, allt dndras ju lite vartefter. (Ldrare 6)

I exemplet nedan dr ldraren inne pa samma spdr, nir hen beskriver att hen ofta ger tips och rad
om hur arbetet kan utforas pa varierande vis for att hjélpa medarbetarna att komma fram till

16sningar pa sddant som inte fungerar optimalt.

Jag tycker nog att jag dndd dr ganska sd, pd ett sndllt sdtt, snabb pa att ge idéer
om jag mdrker att ndgot kanske inte fungerar, att "Har du tdinkt pd det hdr?”.
Senast igar sd pratade jag med en om just det hdr bemotandet av barnet och jag
fragade liksom om hon hort talas om det hdr med lagaffektivt bemétande och hon

svara “Nej, vad dr det? Jag ldser jdttegdrna om det.”, sd dd skrev jag upp det pd
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en lapp. Just som sana ddr enkla tips och sant. Sant hér pratar vi jdttemycket om

pd teampalavrarna ocksa. (Ldrare 5)

I resultatet framkommer dven att lirarna upplever att kompetensutveckling sker genom att
medarbetarna stidndigt deltar och observerar det som sker i verksamhetsgruppen. Genom att
medarbetarna sjilva far delta och ldra sig av sina misstag, samtidigt som de far stod och

handledning av ldrarna, kan de utvecklas i sitt ldrande:

Det dr nog att vara med i barngruppen och observera jittemycket. Det dr bara
att prova pd, man mdrker ju genom misstag sd ldr man ju sig jdttemycket. Dd
mdrker man ju att det hdr fungerar ju inte alls och da fdar man prova pd ndagot

annat. (Ldrare 3)

I citatet ovan beréttar lararen att hen upplever att medarbetarna kan utdka sin kompetens genom
att prova sig fram. Hen menar att medarbetarna lér sig genom att sjédlva fa utfora nya uppgifter
samtidigt som medarbetarna fér stod av ldraren. P4 samma vis resonerar lararen i citatet nedan
ndr hen beréttar att hen upplever att medarbetarna utvecklas genom att sjédlva fa vara delaktiga
i arbetsprocesserna tillsammans med barnen. Hen uttrycker att medarbetarna pa sé vis végar

prova pa nya arbetssétt som via erfarenheterna leder till utveckling.

Det man ser allra mest dr ju att sjilvfortroendet vixer och de bérjar tro pa att de
klarar olika saker med de hdr barnen och vdagar mer och mer fast de kan vara

Jdtteforsiktiga ndr de kommer. (Ldrare 6)

I citatet ovan uppfattar ldraren att medarbetarnas kunskaper, fardigheter och insikter 6kar nér

de inser att de klarar av nya uppgifter de blivit tilldelade av ldraren.

Liraren hinvisar till litteratur och fortbildning

I den andra underkategorin ldraren hdnvisar till litteratur och fortbildning ligger fokus pa hur
larare uppfattar att bedrivandet av det egna ledandet utdvas. Ldrarna uppfattar att en
handledningsmetod de kan anvdnda sig av fOor att bedriva kompetensutveckling hos
medarbetarna i sina arbetsteam dr, att hdnvisa till litteratur eller fortbildning. Lérarna anser att
de genom att hinvisa till bocker eller andra kunskapskéllor kan hdnvisa medarbetarna var de

kan skapa sig storre kinnedom om specifika kunskapsomréden. I resultatet fran intervjuerna
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framkommer det att ldrarna upplever att kompetensutvecklingen hos medarbetarna manga
ginger sker genom att de erbjuds fortbildning via arbetsplatsen. I nedanstdende citat ges

exempel pa de metoder som ldrarna anser sig anvénda:

Ldrarna dr med ddr och sdger och pushar pd lite... [...] ge en bok att ldsa,
eller ett filmklipp. Det beror sd pa vad det handlar om. [...]t.ex. ska vi ju fd in
finskan i vardagen, sd ddr har vi en jdttebra bok som vi alla ldst. I det fallet kan
jag ge boken och berdtta lite om hur vi tinker kring finskan och énska att de

ldser boken. (Lérare 2)

I citatet ovan berittar ldraren att hen, beroende pé situation, kan hénvisa till bra litteratur som
kan o6ka kunskaperna hos medarbetarna om ett aktuellt &mne i friga. Aven ldraren i det
nedanstdende citatet upplever att hen kan bedriva kompetensutveckling genom att be

medarbetarna lésa sig till ny information:

1 och med att jag bett dem att ldsa bockerna t.ex. sd dr det ju ett ganska

konkret exempel... (Lirare 1)

I exemplet nedan berittar ldraren att hen ibland delger medarbetarna information genom att
hénvisa till litteratur som hen sjdlv 14st under sin utbildning, for att 6ka kunskaperna hos sina

kollegor.

Forstas kan man ju visa bocker, vad man sjdlv ldst och visa att det hdr har

Jjag ldrt mig under min utbildning och att det hér kan kanske hjdlpa. (Ldrare 3)

Enligt citatet nedan upplever lararen att hen kan hjélpa sina medarbetare att 14ra sig mera om
specifika amnesomrdden genom att hinvisa till litteratur som kan stodja personalen i deras

arbete:

Ser du dd att det finns brister, kan du ju forséka hjdlpa personalen och
kanske tipsa pa litteratur... (Ldirare 7)

I citaten nedan berittar ldrarna att de kan gora medarbetarna medvetna om

fortbildningsmojligheter, eftersom de anser att medarbetarna kan 6ka sina kompetenser genom
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att delta i fortbildningarna. Léararna upplever dnda att det huvudsakliga ansvaret for att sinda

ivig medarbetarna pé fortbildning inte ligger hos dem som lérare.

Det har inte kommit sa mycket fortbildningsmdéjligheter men jag skulle vilja
skicka gruppassistenten pd nd “’Se barnet” som sku ha att géra med pedagogik.

(Léirare 1)

I citatet ovan sédger ldraren att hen berédttar om kurser hen tyckt om samt uppmuntrar sina
medarbetare att delta i kurser, men i citatet nedan konstaterar samma ldrare att hen inte har

befogenhet som ldrare att se till att medarbetarna faktiskt far delta i kurserna.

Nej det dr inte jag. Klart att har man varit pd en kurs kan man sdga att det hdir
ska du ga pa, att den dr jdttebra. [...] Nej, det dr forestandaren som, ndr
kurserna kommer fdr det inte vara for mdnga frdan dagis som far. S om ndgon

annan redan uttryckt intresse sa har mojligheten gatt forbi dd...(Ldrare 1)

I ovanstdende citat konstaterar ldraren att det inte d4r hen som har makten att slutligen sdnda
ivig medarbetarna pa kurs, utan att ansvaret for det ligger hos forestandaren och medarbetarnas
egen vilja. Lararen upplever dven att det ar forestindaren som beslutar om vem som far delta i
kurserna, samtidigt som personalen behdver vara snabba 1 att uttrycka sitt eget intresse at

forestdndaren for att ha mdjlighet att rymmas med.

[...] Den kommer via mailen av forestandaren, skulle jag sdga. Av henne far vi

mail om olika fortbildningar. (Lirare 4)

I citatet ovan framkommer dven att denna ldrare upplever att det dr forestdndaren som hianvisar
personalen att delta 1 fortbildningar eftersom all personal via mailen fir information om utbudet

av kurser och fortbildningsmgjligheter.

Lararen i1 exemplet nedan berittar att hen upplever att ldrarna far vara med och péverka samt
onska kursinnehall infor fortbildningar 1 kommunen, och pé sé vis kan hen se till att mojligheter
for kompetensutvecklings skapas at medarbetarna. Men ldraren konstaterar ocksd att det ar

forestdndaren sedan som uppmanar personalen att ga pa dessa kurser.

Vi har ju jdttebra tycker jag, med de hdr Se barnet-kurserna hér da vi ocksd kan
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onska vad det ska vara for kursinnehall. Kommer det ndn diskussion ddr vi
tycker att ndgot dr jdttesvdrt, dr vi ganska flitiga hdrifran att kontakta *namn?*,
att "Nu skulle vi vilja ha en kurs om det hér!” [...] som forestindare uppmanar

jag ju dem att fara, att se att den hdr kursen har kommit som vi talat om. (Ldrare

2)

Verka som god forebild

Den andra huvudkategorin doptes till verka som god forebild i och med att 14rarna uppfattar att
vid utdvandet av deras pedagogiska ledarskap fokuseras deras eget ledande &ven pd att
uppmuntra och stddja till ett gott arbetsklimat och goda relationer pa arbetsplatsen. Lararna
upplever att en metod de anvinder sig av for att utova pedagogiskt ledarskap ar att verka som
goda forebilder. Enligt informanterna uppfattas deras eget agerande fungera som metod for att

bedriva kompetensutveckling i arbetsteamen.

Ibland brukar jag tinka att jag kan vara en forebild och jobba pd ett visst

sdtt och visa i vardagen, att de fdr se det ocksa och hirma. (Léirare 2)

Léraren i citatet ovan har som asikt att hen pa sd vis kan utveckla kunskaperna hos sina

medarbetare och fa dem att utfora vissa moment i arbetet pa ett mer &ndamalsenligt sétt.

Léraren forhaller sig positiv

I citaten nedan berittar ldrarna att de upplever ett ansvarar for att fungera som forebilder i sina
arbetsteam och att de genom detta forfarande kan bidra till att medarbetarna Okar sina

kompetenser pa arbetsplatsen.

Jag tror nog att det smittar. Om man sjdlv dr positiv och vill lira sig mer
och dr intresserad sd. Och kanske ndr de ser nagon annan gora ndgot, att de

“ndmen det ddr var ju inte sd dumt!”. Att man dr det ddir goda exemlpet. (Lérare

1)

Enligt lararen 1 citatet kan att hen kan utdka sina medarbetares kunskaper och intresseomraden

genom att figurera som positiv forebild pa arbetsplatsen. Hen upplever att medarbetarna pa sa
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vis kan komma till insikt om varfor ett visst agerande ar till fordel bade for barngruppen och

arbetsteamet.

Léraren i citatet nedan namner nastintill samma sak:

Om man brinner for ndgot omrdde sd tror jag, jag brinner ju t.ex. for
gyvmnastik sa nog har de andra ju blivit mer sd ddr att de vill plocka in det i
verksamheten mer ndr de ser hur mycket det ger dt barnen, sa pd det sdttet.

(Ldrare 4)

Lararen 1 citatet ovan berdttar om sina upplevelser av att fungera som forebild gentemot sina

medarbetare fOr att pa sa vis paverka dem att utova arbetsuppgifter pé liknande sétt.

Lararen i exemplet nedan beréttar att hen upplever att man som larare behdver ha en positiv syn

pa sitt arbete samt trivas sjilv for att kunna leda sina medarbetare mot kompetensutveckling:

Man mdste vara ganska sd positiv om man vill ldra ndn ny person nagot.
[...]Man maste vara ganska sa ddr positivt instdlld till saker och ting, om man

vill ldra ndagon, och engagera sig verkligen och trivas sjdlv i arbetet. (Ldrare 3)

Léraren i citatet nedan upplever att hen som ldrare bor fungera som positiv forebild for att kunna

underlétta kompetensutveckling 1 arbetsteamet:

Som ldrare sd dr det ju att jag sjdlv dr positiv i gruppen, att jag inte gndller

pd allt och drar ner... (ldrare 6)

I citatet ovan uttrycker ldraren att hen har som uppgift att uppritthalla god stimning i1
arbetsteamet for att kunna forbéttra sina medarbetares kunskaper, fardigheter och attityder.
Léraren menar att eftersom arbetet i barngruppen sténdigt varierar, behdver ldraren uppmuntra

alla 1 arbetsteamet att kdnna av att de klarar sina arbetsuppgifter.

Som pa det viset att jag visar vad jag kan och vad jag vill gora. (Lirare 3)
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I ovanstdende citat beskriver lararen att hen utdvar sitt positiva arbetssitt for att kunna
uppritthélla god arbetsgemenskap samt visa sina medarbetare vad hen kan och vill gora i

arbetsteamet.

Distribuera arbetsuppgifter

Den tredje och sista huvudkategorin namngavs distribuera arbetsuppgifter eftersom ldrare
uppfattar att de vid utdvandet av sitt pedagogiska ledarskap bor kunna distribuera
arbetsuppgifter i sina team for att 16sgora tid at att utveckla den pedagogiska verksamheten.
Liararna upplever ddrmed att en metod for utdvandet av deras pedagogiska ledarskap ar att
distribuera arbetsuppgifter i sina arbetsteam. Nedan kommer underkategorierna ldraren tar
tillvara pa medarbetarnas styrkor och intresseomrdden och ldiraren fokuserar det egna
ledandet utifran verksamhetsgruppens behov, som sammanfattar ldrarnas arbete med

distribuerandet av arbetsuppgifter, presenteras.

Liraren tar tillvara pa medarbetarnas styrkor och intresseomriden

I resultatet fran intervjuerna framkom det att alla ldrare upplever att de tar tillvara pa

medarbetarnas styrkor nér de distribuerar arbetsuppgifterna:

Jag ser pd vilka styrkor de har. Kanske vissa barnskotare, eller fast assistenten,
dr valdigt bra pd att sjunga eller spela instrument. Da skulle jag kanske ge henne
uppgiften att "skulle du kunna dra en sdangstund/skulle du kunna spela pad det ddr
instrumentet da vi har sangstund? . Att man ser pd styrkorna, men ocksd forstds
att man delar jamt och sa ddr. [...]det dr vil att man ser till att alla har en uppgift.

(Ldrare 7)
I citatet ovan anser ldraren att hen tar tillvara pd medarbetarnas kunskaper och intresseomraden
nér hen distribuerar arbetsuppgifter i arbetsteamet. Hen beréttar att hen behdver se dver vilka
styrkor de har 1 arbetsteamet men samtidigt dven se till att arbetsfordelningen blir rittvis.

Lérarna i de tva citaten nedan upplever distribuerandet likadant:

Man forsoker ta tillvara pa allas styrkor ocksa i arbetsteamet. (Lérare 3)
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[...]Jman delegerar lite uppgifter. Hdr har vi ganska mycket att vi tar tillvara pa

varandras styrkor, just att vad vi brinner for. (Ldrare 4)

Liararna i exemplen ovan berittar att de tar tillvara pa medarbetarnas styrkor och intressen vid
distributionen av uppgifter i arbetsteamen. Pa sa vis effektiviseras och utvecklas utovandet av
den pedagogiska verksamheten nir personalen i arbetsteamen utfor arbetsuppgifter behérskar

bra.

Som tidigare ndmnt upplever informanterna att distributionen av arbetsuppgifter i arbetsteamen
varierar beroende pa vem man jobbar med. I citatet nedan berittar ldraren att hen upplever att
arbetssitten och dirmed dven delegerandet av arbetsuppgifterna varierar beroende pa vem man
jobbar med, eftersom de tillsammans i arbetsteamen behdver komma Overens om hur

forverkligandet av det pedagogiska arbetet skall g till fran ar till &r ifall kollegorna dr nya:

[...]Jfor det dr nog annorlunda beroende pa vem man jobbar med. (Ldrare 3)

I exemplet nedan menar léraren att hen behdver ta 1 beaktande vem som arbetar i1 arbetsteamet
men dven fundera pd hur barngruppen ser ut innan hen bestimmer hur distributionen av

arbetsuppgifterna ska forverkligas:

Det dr forstas olika, vem man jobbar med och vad man har for team runt

om sig. (Ldrare 5)

I exemplet nedan beréttar liraren att alla i arbetsteamet har olika kunskapsomraden och att hen
upplever att hen tar fasta pd det nér hen distribuerar uppgifter i arbetsteamet for att kunna

utveckla den pedagogiska verksamheten:

Sen tycker jag ocksd att man som teamledare mdste se till alla olika styrkor, att

man har olika kunskapsomrdden. (Ldrare 5)

Samma ldrare upplever att personalen 1 arbetsteamet d4r medvetna om att distributionen av

arbetsuppgifterna verkstills enligt deras styrkor och intressen:

Alla dr ju bra pd olika saker och tycker om olika saker och dr intresserade av

olika saker. Sd det dr vi nog renn lite underforstadda med att vi som “du tycker
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ju jdttemycket om att planera musikstunder och jag kanske hellre far i

Jjumppasalen!”, att man tar tillvara pd det da. (Ldrare 5)

Lararen berittar vidare att hen upplever att allt pedagogiskt arbete inte kan distribueras &t 6vriga
medarbetare men att hen som ldrare bor ta fasta pa det som gar att delegera for att den

pedagogiska verksamheten skall kunna utvecklas s mycket som mojligt:

Sen lite fundera ocksd pd, det finns som sa mycket som man kanske inte kan
delegera ut at barnskotarna och assistenterna, men vad kan vi delegera? Vi

sitter ju pd jdttemycket kunskap, varfor ska vi inte utnyttia den? (Ldrare 5)

I nedanstdende citat anser ldraren att hen distribuerar det pedagogiska arbetet utifran

medarbetarnas varierande styrkor géllande olika kunskapsomréden:

Min kollega, ena barnskétaren, dr jdtteduktig pa det sa da dr det hennes

ansvarsomrdde. (Ldrare 1)

Aven ldraren i exemplet nedan upplever att distributionen sker utifrén medarbetarnas styrkor.
Lararen beréttar ocksa att de avsitter tid sa att alla i arbetsteamet skall kunna planera det egna

ansvarsomradet sjélva:

[...] Vi har som en barnskétare som dr jdtte musikalisk och hon far da ha
sdangstunder. Sa da far hon dd lite tid pa sig att planera det och sd, det dr da
hennes bidrag. [...]det dr for att hon sjdlv vill. (Ldrare 2).

Liraren fokuserar det egna ledandet utifrin verksamhetsgruppens behov

Utifran resultatet fran intervjuerna kan antas att ldrarna fokuserar sitt pedagogiska ledande

utifran verksamhetens behov:

Mycket av det vi planerar dr ju utifrdn barnen, utifran deras intressen och
omrdden vad de dr intresserade av. [...Jmycket tid gar dt att prata om barnet, ga
igenom vad man hittat. Alla behéver ju inte jobba med samma tema. Vem som

ska gora vad. (Ldrare 5)
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I ovanstdende citat anser ldraren att hen distribuerar arbetsuppgifterna mellan medarbetarna
utifran den verksamhet som planerats i barngruppen. Distribuerandet sker via diskussioner med
medarbetarna och ldraren upplever att hen distribuerar det pedagogiska arbetet utgdende fran

den planerade verksamheten for att kunna leda utvecklingen framat.

Under intervjuerna berdttade ldrarna dven att de tar tillvara pa barnens behov av pedagogisk

utveckling nér de distribuerar det pedagogiska arbetet i sina team:

Na man ser ju lite vem som klarar av att ta hand om vem, sa sdger man att de ska

ta just det. [...].man ser lite vem som passar bdst. (Ldrare 6)

I citatet ovan tycker ldraren att hen behdver distribuera arbetsuppgifterna bland medarbetarna
sd, att det dven lampar sig for barngruppen. Hen upplever att det pedagogiska arbetet behdver
vara planerat utifrdn barnens behov och att lararen ddrmed bor se till att medarbetarna utfor

arbetet utgaende frén det.

Samma ldrare upplever att distributionen av det pedagogiska arbetet ofta delegeras utifran

barngruppen och det enskilda barnets behov:

[...]eller sa ser man att “nu har ju du den hdr, den krdver ganska mycket, kanske
ni behover ha ett barn som extra stéd i den hdr gruppen sa att det inte bara blir

barnet som behover mycket hjdilp.”, sa da kan man ju ldgga in sd. (Ldrare 6)

I foljande citat beskriver ldraren att hen upplever att det pedagogiska arbetet som planerats inte
alltid kan forverkligas men hen ser det d& som ndgot positivt att distributionen av uppgifterna
at medarbetarna sker i stunden, eftersom de da kan utga frdn barngruppens behov vid just det

tillfallet.

Det mer sker i stunden sen, om vi delar i en grupp. "Namen du tar de hdir
och de hdr och de hdr, och sa tar vi bara pa plats”. [...]ibland hinner vi planera
vid planeringsstunden vem som ska ta vad i den hdr gruppen, och dd dr det ju

klart. Oftast dr det néstan bdttre att gora det i stunden... (Ldrare 6)

I nedanstaende citat beréttar lararen att hen upplever att distributionen av det pedagogiska

arbetet varierar fran dag till dag:
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Jag upplever inte att vi har fasta uppgifter heller, det dr mera hur dagen dr.
(Ldrare 3)

Léararen 1 citatet ovan menar att verksamheten i barngruppen lever i en stindig vixelverkan
mellan det som planerats och hur forverkligandet faktiskt kan utévas. Hen upplever att det egna
ledandet behdver anpassas till det dagliga behovet 1 barngruppen dven om den pedagogiska

planeringen kan ha sett annorlunda ut.

En annan ldraren beréttar att delegerandet av arbetsuppgifter kan ske slumpmaissigt, beroende

pa hur situationen i verksamheten ser ut den stunden:

Har man ingen skillnad dr det kanske bara den som rdakar vara ndrmast, man sdg

att den var minst upptagen. Det beror lite pa. (Ldirare 6)

Samma ldrare anser dven i exemplet nedan att distributionen av medarbetarnas uppgifter kan

delas utifrdn verksamhetens behov av utveckling:

Ibland behéver det vara homogena grupper, ibland heterogena grupper. Sd lite

beroende pa vad man ska gora. (Ldrare 6)

I citatet ovan anser ldraren att hen distribuerar arbetet mellan medarbetarna sé att medarbetarna
har hand om olika barngrupper beroende pa vad som behover utvecklas eller forverkligas i

verksamheten vid det tillfallet.

Jag skulle sdiga att jag planerar ju nog men jag forséker som delegera ocksd.
Jag vill heller inte vara sa ddr att jag sdger att exakt det hér och det hér och det
hdr... for det kdnns inte bekvimt for mig, utan jag vill vara mer att ”Du far det
ddr som ditt ansvarsomrdde nu, att tink ut ndgot och sa far du det hdr”. Jag vill

se till att alla delar finns. (Ldrare 1)

Léraren i ovanstdende citat upplever att hen 1 stéllet for att distribuera enskilda, specifika
arbetsuppgifter forsoker dela upp det pedagogiska arbetet i olika ansvarsomraden &t
medarbetarna. Pa sa vis distribueras arbetet samtidigt som ldraren upplever att medarbetarna

far utrymme for att handha ansvarsomradet pa sitt eget sitt.
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For att sammanfatta underkapitlet ovan har jag presenterat de olika faktorer som jag ansett att
larare uppfattar att de tar fasta ndr de forverkligar det egna pedagogiska ledarskapet. Detta sker
genom bedrivandet av varierande ledarmetoder for att leda medarbetarnas ldrande och den
pedagogiska verksamhetens utveckling framat. [ ovanstiende huvudkategorier och
underkategorier har jag sammanfattat de metoder som ldrarna uppfattar sig utdva vid
bedrivandet av pedagogiskt ledarskap gentemot sina medarbetare. Beroende pé situation och
sammanhang uppfattar ldrarna att de bér anvinda sig av varierande metoder for att kunna

bedriva larande och utveckling i sina team.

5.1.5 Sammanfattning

For att sammanfatta detta kapitel uppfattar ldrare inom smabarnspedagogik sin roll som
pedagogisk ledare vildigt komplext. Det pedagogiska ledarskapet bestar inte enbart av en
dimension eller ett storts agerande i1 arbetsteamet, utan av en kombination av flera olika
dimensioner som ldrarna utdvar genom sitt pedagogiska ledarskap. I resultatredovisningen ovan
beskrivs dimensionerna med hjilp av respektive kategori och jag har dven presenterat de olika
delomradena som jag ansett sammanfatta de enskilda faktorer som lidrare uppfattar som sitt eget

pedagogiska ledarskap.

I Figur 6 nedan kan man 6verblicka de dimensioner som enligt ldrarna uppfattas ingd i deras
pedagogiska ledarskap, dimensionerna beskrivs med hjdlp av respektive kategori. De fyra
kategorierna av lararnas uppfattningar om sitt pedagogiska ledarskap ar alla relaterade till
varandra, eftersom det i varje dimension kan uppfattas en fordjupad nivad av ldrarnas

pedagogiska ledarskap.
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1. Uppfylla mélen

enligt
styrdokumenten

2. Planera och
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pedagogiska
verksamheten

3. Leda
medarbetarnas
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utveckling
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ledande av
medarbetarnas

larande och
verksamhetens
utveckling

Figur 6: Lararnas uppfattningar om sitt eget pedagogiska ledarskap (Skribentens egen figur)

Samtliga ldrare uppfattar att de 1 sin roll att bedriva pedagogiskt ledarskap bar det huvudsakliga
ansvaret for att uppfylla malen enligt smabarnspedagogikens styrdokument i sina team. Lirarna
upplever att de som ledare for arbetsteamet och den pedagogiska verksamheten har det
huvudsakliga ansvaret att se till att malen i styrdokumenten tas i beaktande for att kunna
uppfylla varje liromrade under det smibarnspedagogiska verksamhetsdret. Vidare upplever
lararna att de som pedagogiska ledare bér det huvudsakliga ansvaret for att planera och leda
den pedagogiska verksamheten i sina arbetsteam, vilket gors utifrdn malen enligt
styrdokumenten. Detta kommer till uttryck genom att ldrarna planerar den pedagogiska
verksamheten och leder sina medarbetare genom att delge och distribuera arbetsuppgifter i sina
team. Vidare upplever ldrarna att ansvaret for planerandet och ledandet av den pedagogiska

verksamheten kan delas ifall det i ett arbetsteam jobbar tvé ldrare inom smabarnspedagogik.

I resultatet framkommer att ldrarna uppfattar att de genom utdvandet av sitt pedagogiska
ledarskap bir ett visst ansvar for att leda sina medarbetare mot kompetensutveckling. Daremot
uppfattar de att ansvaret for pedagogiskt ledarskap som kompetensutveckling i1 arbetsteamen
kan antas finnas hos flera yrkesroller &n dem sjdlva. Vidare uppfattar lararna att de vid
forverkligandet av sitt pedagogiska ledarskap pa de olika nivaerna tillimpar varierade
ledarmetoder for att leda medarbetarnas ldrande och den pedagogiska verksamhetens

utveckling framét. Detta kan ske genom att l4rarna handleder och pa sa vis t.ex. hinvisar till
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litteratur eller fortbildningar. Det kan d@ven ske genom att lararna skapar god arbetsgemenskap
och positiv stimning, alltsd att de fungerar som goda forebilder gentemot sina medarbetare.
Lararna uppfattar dven forverkligandet av sitt pedagogiska ledarskap som att distribuera

arbetsuppgifter i arbetsteamet for att kunna utveckla den pedagogiska verksamheten.

I kapitlet ovan har jag presenterat de olika kategorier och dimensioner som jag ansett ldrarna
inom smabarnspedagogik uppfattar att deras pedagogiska ledarskap kan bestd av. I foljande

kapitel diskuteras undersokningens resultat i anknytning till avhandlingens teori.
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6. RESULTATDISKUSSION

I detta kapitel diskuteras det resultat som framgér 1 kapitel 5 Resultatredovisning, i forhallande
till syftet med den hér undersdkningen: att undersoka det pedagogiska ledarskapet ur ett
smdbarnspedagogiskt ldrarperspektiv, tillsammans med forskningsfragan: Vilka olika sdtt att
uppfatta det egna pedagogiska ledarskapet har ldrare inom smabarnspedagogik? Resultatet
diskuteras 1 forhéllande till tidigare forskning samt teorin som framgar i avhandlingen, huruvida

resultaten korrelerar med den existerande teorin.

6.1 Lararnas uppfattningar om sitt eget pedagogiska ledarskap

Inledningsvis kan konstateras utifrin denna undersdknings resultat att lidrare inom
smabarnspedagogik uppfattar sin egen roll som pedagogisk ledare som ett komplext fenomen.
Det vill siga att ldrare uppfattar pedagogiskt ledarskap som manga olika dimensioner. Detta
beror pa att utdvandet av deras pedagogiska ledarskap tar sig olika uttryck beroende pa vilken
dimension det betraktas utifrdn. [ kapitlet 3.1.1 Definitioner pd pedagogiskt ledarskap
diskuterar Fonsén (2010) och Uljens (2021) detta. Enligt Fonsén kan det pedagogiska
ledarskapet definieras olika beroende pa till vilket sammanhang det sammankopplas. Uljens
betraktar det pedagogiska ledarskapet inom utbildningsledarskapet som ett flernivafenomen for
att kunna bredda forstaelsen for det pedagogiska ledarskapet. Aven Heikka & Waniganayake
(2010) understoder detta resultat nir de menar att uppfattningarna om pedagogiskt ledarskap
kan variera inom enheter eller olika aktorer emellan. Till exempel beskrivs pedagogiskt
ledarskap som ett brett begrepp som kan forstds som ledarskap som inkluderar pedagogiska
drag eller en pedagogisk grund for utbildning. Det kan dven ses som ett §vergripande begrepp

for all innehéllsutveckling.

Denna undersokning har utgatt fran att betrakta pedagogiskt ledarskap enligt Uljens (2021)
beskrivning, att ldraren leder eller utdvar inflytande 6ver ndgon annan for att kunna underlatta
den andres ldrprocess vid utdvandet av sitt pedagogiska ledarskap. De dimensioner av
uppfattningar som ldrarna i denna undersokning har géllande sitt pedagogiska ledarskap
grundar sig pa en tanke om att arbeta och utveckla den pedagogiska verksamheten. Denna tanke
utgar fran styrdokumentet Grunderna for planen for smibarnsfostran, det bindande dokumentet

som verkar som ramen i arbetet (Grunderna for planen for smébarnspedagogik, 2018). Genom
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att utova ett pedagogiskt ledarskap arbetar ldrarna inom smébarnspedagogik for att utveckla
barnens tillvixt och ldrprocesser. Som tidigare ndmnt uppfattas utdvandet av ldrarnas
pedagogiska ledarskap variera beroende pa till vilken niva eller dimension det betraktas fran.
Enligt Elo bestar en del av utbildningsledarskapet av ett pedagogiskt element, eftersom dess
malséttning dr att bidra till en utveckling av andra aktorers forstaelse av sig sjdlva och varlden.
Pé utbildningsledarskapets alla nivéer finns element som efterstriavar att paverka en annan
aktors eller nivds forstdelse av nagot. Enligt Elo tar sig denna pedagogiska péverkan olika
uttryck beroende till vilken niva av utbildningsledarskapet det betraktas utifran, ddrmed kan
man dven anta att det pedagogiska ledarskapet tar sig 1 olika uttryck beroende pa vilken
dimension av ldrarens pedagogiska ledarskap granskas utifran. (Elo, 2021, s. 121-122). Det gar
dven att betrakta de olika beskrivningskategorierna som fordjupade nivaer av ldrarnas
uppfattningar om sitt pedagogiska ledarskap utifrdn ett fenomenografiskt perspektiv. Enligt
Uljens (1989) kan man kategorisera de olika uppfattningsbeskrivningarna i ett hierarkiskt
system, dir vissa uppfattningar av ett fenomen ar mera utvecklade eller mera omfattande 4n
andra uppfattningar. I denna undersdkning kan de olika dimensionerna ses som olika nivaer av
lararnas forstielse av sitt pedagogiska ledarskap eftersom de relateras till varandra genom en
bakomliggande tanke om att allt pedagogiskt ledarskap utdovas for att kunna leda barnens
tillvaxt och ldrprocess. Man kan exempelvis sdga att uppfattningen av det pedagogiska
ledarskapet som att tilldmpa varierade metoder for ledande av medarbetarnas ldrande och
verksamhetens utveckling ar en mer fordjupad niva én exempelvis dimensionen att planera och
leda den pedagogiska verksamheten eftersom den fOrutsitter att delar av ledandet kan urskiljas
ur en helhet. Saledes kan vi betrakta det pedagogiska ledarskap larare bedriver i sina arbetsteam

som flera olika dimensioner bade utifran undersokningens empiriska resultat och fran teorin.

For att synliggéra de uppfattningar om det pedagogiska ledarskapet som ldrare inom
smabarnspedagogik utfor 1 sitt eget arbetsteam ombads ldrarna reflektera Gver sina
ansvarsomraden som ldrare inom smdbarnspedagogik i sina arbetsteam. Enligt ldrarnas
uppfattningar om sitt eget pedagogiska ledarskap framkom fyra kategorier: Uppfylla malen
enligt styrdokumenten, planera och leda den pedagogiska verksamheten, leda medarbetarnas
kompetensutveckling och tillimpa varierade metoder for ledande av medarbetarnas ldrande

och verksamhetens utveckling.

Dessa kategorier korrelerar med hur Fonsén (2008, s. 49) beskriver det pedagogiska
ledarskapets uppgifter (se Figur 2, s. 29). Enligt Fonsén beskrivs det pedagogiska ledarskapets
uppgifter som att definiera smabarnspedagogikens grundliggande uppgifter, till
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smabarnspedagogiskt planeringsarbete, till ledandet av ménniskor och aktiviteter samt till
upprétthdllandet av pedagogiska diskussioner. Fonsén anser att grunden for hela det
pedagogiska ledarskapet dr det som definieras som smabarnspedagogikens grundldggande
uppgift, vilket &r att stodja barnets tillvdxt och ldrande. I den hir undersokningens resultat kan
det for varje kategori uppfattas en fordjupad niva av lararnas pedagogiska ledarskap, vilket kan
jamforas med Fonséns beskrivning av det pedagogiska ledarskapets uppgifter till olika nivéer
av det smabarnspedagogiska arbetet (Fonsén, 2008). Aven Uljens menar att man kan identifiera
olika nivaer och former av pedagogiskt ledarskap (Uljens, 2015). En ndrmare beskrivning av
varje dimension av ldrarnas uppfattningar om deras pedagogiska ledarskap presenteras i

diskussionen av kategorierna nedan.

6.1.1 Uppfylla mélen enligt styrdokumenten

Enligt resultaten frdn denna undersokning uppfattar ldrarna ansvaret for att uppfylla malen
enligt styrdokumenten som den forsta, och didrmed grundlidggande kategorin, for deras
pedagogiska ledarskap. Lérarna upplever att de som ledare for arbetsteamet och barngruppen
har det huvudsakliga ansvaret att se till att mélen i styrdokumenten tas i beaktande och
implementeras i den pedagogiska verksamheten for att de skall kunna uppfylla varje laromrade
under verksamhetsaret. Lararna ansag att alla i arbetsteamet bor arbeta for att uppfylla malen
som finns angivna i styrdokumenten men att de som lédrare bér ansvaret for att se till att mélen
forverkligas. Ocksd enligt Arér och Sollerman (2018) kan det antas att ldrarna inom
smabarnspedagogik har det yttersta ansvaret for att personalen pa respektive avdelning arbetar
enligt grunderna for planen for smabarnspedagogik. De anser att det kravs att alla arbetar med
samma mal 1 sikte for att smébarnspedagogiken ska kunna leva upp till styrdokumentens mal
och riktlinjer. Det leder till att ldrarnas pedagogiska ledarskap bland annat medfor att ansvara

for implementeringen av de nationella malen i verksamheten.

Lérarna uppfattar ocksa att ansvaret for att uppfylla malen enligt styrdokumenten kan delas
mellan ldrare 1 samma arbetsteam och att 6vrig personal deltar i utférandet av arbetet med att
uppna malen genom att de blir distribuerade sddana arbetsuppgifter i teamet. De anser dnd4 att
det &r ldrarna som genom sin planering styr arbetet mot malen och dér ingér dven att distribuera
lampliga arbetsuppgifter at medarbetarna. Enligt Fonsén (2014) bér var och en ansvar i den
utstrickning som dr limplig for sin position nir ett distribuerat ledarskap tillimpas. Aven

Smeds-Nylund (2021) utgar frén att arbetet inom utbildningsledarskapet fordelas och delas pa
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alla dess nivaer utifran olika ansvarsomraden. Vidare framgar det i resultatet att 1irarna ansvarar
for uppgorandet av barnets egen plan for ldrande i barngrupperna, vilket dr en del av den lokala
nivdn i det nationella styrdokumentet Grunderna for planen for smabarnspedagogik som
fungerar som underlag for att se till att malen for laromrddena uppnas. Detta dverensstammer
med det resultat som framkommer i Nationella centret for utvarderings rapport, som later forsta
att det 1 ldrarnas pedagogiska ledarskap inom smabarnspedagogiken bland annat ingér att

ansvara for att malen for verksamheten uppnas (NCU, 2019).

6.1.2 Planera och leda den pedagogiska verksamheten

I resultatet framkommer att lararna uppfattar att deras pedagogiska ledarskap bestar av att de
har det 6vergripande ansvaret for att planera den pedagogiska verksamheten. Lérarnas arbete
utgér fran Grunderna for planen for smébarnspedagogik, styrdokumentet som fungerar som en
bindande ram for deras arbete. Enligt Lagen om smédbarnspedagogik (540/2018) och
Utbildningsstyrelsen (2018) har ldrarna ansvaret for bade den kortsiktiga och langsiktiga
planeringen av barnens inlarning och undervisning. Enligt resultatet uppfattar informanterna att
de vid utdvandet av sitt pedagogiska ledarskap i arbetsteamet ansvarar for detta. Aven Jirvinen
och Mikkola (2015) anser att ldraren har som uppgift att ansvara for planerandet av

pedagogiken i barngruppen, vilket stimmer dverens med resultatet frdn denna undersdkning.

Fonsén (2008) anser att den andra nivan, det smabarnspedagogiska planeringsarbetet, grundar
sig pd sméibarnspedagogikens grundliggande uppgifter. Detta korrelerar med ldrarnas
uppfattningar om att den andra kategorin av deras pedagogiska ledarskap, dr att planera och
leda den pedagogiska verksamheten. Enligt Fonsén (2008) styrs visionen och strategin av dess
grundlaggande koncept, vilket skapar en riktning och metoder for att nd de uppsatta mélen.
Detta kan utifran resultatet i denna undersdkning tolkas som att ldrarna utifrdn styrdokumentens
mal, planerar och leder den pedagogiska verksamheten for att uppfylla de maélstyrda

processerna.

Den hir undersokningens resultat 6verensstimmer ocksd med Sheridans m.fl. (2011) resultat.
De visar att pedagogiskt ledarskap inom smabarnspedagogiken innebér att ldrarna har en god
kommunikation och ett gott samarbete med dvriga medarbetare. Detta leder 1 sin tur till ett
Omsesidigt mélinriktat arbete. Manga ldrare nimnde att planeringen och fordelningen av
arbetsuppgifter delges vid veckovisa moten for personalen 1 arbetsteamen nar de har tid att sitta

ner och diskutera verksamhetens mél och processer tillsammans. Bland annat ndimnde ldrare 5
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att lararna vid de veckovisa palavrarna delger varandra vad de planerat, vad som behdver goras
och vem i arbetsteamet som ska utfora vilka uppgifter. Samma ldrare uppfattade dven att mycket
av distributionen av arbetet handlar om kommunikation. Larare 7 anser att planeringen av den
pedagogiska verksamheten hor till lararens ansvarsomrade och da bor ldraren dven ansvara for
att planera distributionen av arbetsuppgifterna. I kapitel 3.2.3 anser Heikka (2016) att
ledningsverksamheten vid ett distribuerat pedagogiskt ledarskap frimst fokuserar pa
pedagogiken och dess utveckling. Heikka menar att det distribuerade pedagogiska arbetet utfors
av ldrare inom smdbarnspedagogik nir de utféor den pedagogiska planeringen och
utvecklingsarbetet pd enheterna. Flera av lararna uttryckte under intervjuerna att de upplever
det som sin roll i arbetsteamet att ansvara for planeringen och ddrmed dven delegerandet av
arbetsuppgifter for att kunna utveckla den pedagogiska verksamheten, vilket korrelerar med

Heikkas teori.

Ldraren leder den pedagogiska verksamheten

Fyra larare konstaterar att de bir ansvaret for att handha och bedriva den pedagogiska
verksamheten 1 barngruppen. En av lirarna anser dessutom att lararna inom sméabarnspedagogik
fungerar som ledare i arbetsteamet. Detta resultat stimmer 6verens med resultaten frain NCU
(2019), Jarvinen & Mikkola (2015) och Ukkonen-Mikkola & Fonsén (2018) som tar fasta pa

att lararna inom sméabarnspedagogik fungerar som bdde teamledare och pedagogiskt ansvariga

1 gruppen.

Léararna 1 denna undersokning uppfattar att alla 1 arbetsteamet bér ansvar for att se till att det
pedagogiska arbetet forverkligas men att de som ldrare har ansvaret for att planera och
distribuera arbetsuppgifterna. Detta kan tolkas som att ldraren leder den pedagogiska
verksamheten eftersom ldraren ansvarar for storre delar av den pedagogiska verksamheten dn
ovrig personal i sitt team. Aven Bee och Hognestad (2017) stérker detta pastdende nir de antar
att lirare inom smébarnspedagogik &r influerade av ett distribuerat pedagogiskt ledarskap
eftersom de av sina formédn dr bemyndigade mer ansvar dn resten av personalen i sina
arbetsteam. De menar att det innebér att 1drarna har auktoriteten att definiera hur arbetet skall
utforas och pa sa vis ser till att den Gvriga personalen initierar till ett sddant arbete. Att det
pedagogiska arbetet skulle vara distribuerat stimmer dven 6verens med Smeds-Nylunds teori
om att utbildningsledarskapet i en kommuns verksamhet skulle vara delat och utstrackt samt
distribuerat mellan olika slags aktorer inom deras verksamheter (Smeds-Nylund, 2021, s. 170-

172). Eftersom smabarnspedagogiken dr en del av utbildningsledarskapet kan man betrakta
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aktorernas arbete inom smabarnspedagogiken utifrdn motsvarande kontext. Pa sd vis kan antas
att det pedagogiska ledarskapet dr delat och distribuerat mellan olika aktorer inom

smébarnspedagogiken, pa flera nivaer av dess styrkedja.

Samtliga ldrare var eniga om att det pedagogiska arbetet kan delas 1 arbetsteamet, och att
fordelningen bl.a. sker genom att man tar tillvara varandras kunskaper, styrkor och
intresseomraden. P4 motsvarande vis menar Smeds-Nylund (2021) att arbetet kan fordelas och
delas utifran olika ansvarsomraden inom utbildningsledarskapet pa alla dess nivaer. Smeds-
Nylund menar att interaktionen som ledaren har med medarbetarna i respektive situation ar det
som ligger i fokus vid utdvandet av ett distribuerat ledarskap. Enligt Spillane (2005), refererad
av Smeds-Nylund, &r det inte ledarens kunskaper och fardigheter som ligger i fokus vid
utovandet av ett distribuerat ledarskap. Istillet dr det att forsta hur ett flertal individer delar pa
ansvaret fOr att leda en skola eller en organisation som ligger i1 fokus. (Smeds-Nylund, 2021, s.
177-183). Detta stimmer 6verens med de uppfattningar ldrarna i denna undersdkning har
géllande ledandet av den pedagogiska verksamheten genom att utéva distribuering av
arbetsuppgifter 1 teamet. Lédrarna upplever att de genom distributionen tar tillvara pa
medarbetarnas kompetenser och intresseomraden for att kunna utveckla den pedagogiska
verksamheten och ddrmed utveckla barnens ldrande. Pa sa vi kan en medarbetare distribueras
ett ansvarsomrdde som hen besitter storre kunskap om &n resten av medlemmarna i
arbetsteamet, vilket betyder att hen utvecklar det omrade av den pedagogiska verksamheten
mer komplext dn 6vriga medlemmar skulle ha klarat av att géra. Enligt Riddersporre och Stier
(2021) behover personalen besitta en bred kunskap for att forverkligandet av
smabarnspedagogiken pa respektive avdelning skall kunna uppnés. Denna kunskap behdver
med tiden utdkas eller modifieras, delas kollegialt samt anvéndas pa dndamaélsenliga sitt 1
arbetet med barnen. Aven detta dverensstimmer med lirarnas uppfattningar om fordelningen
av det pedagogiska arbetet 1 arbetsteamet, eftersom de fordelar arbetsuppgifterna sa

andamalsenligt som mojligt for att kunna utveckla den pedagogiska verksamheten.

6.1.3 Leda medarbetarnas kompetensutveckling

I den hér kategorin av ldrarnas pedagogiska ledarskap diskuteras lararnas uppfattningar om att
de bér ett delat ansvar for att leda kompetensutvecklingen hos sina medarbetare. Detta kommer
till uttryck genom att ldrarna uppfattar att de behover se till att resten av kollegorna i
arbetsteamet far tillgang till ny kunskap och information for att kunna uppfylla de mél som

finns uppsatta i smédbarnspedagogikens styrdokument. Lérarna uppfattar att ledandet av
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medarbetarnas kompetensutveckling kan ses som ett delat fenomen eftersom ansvaret for att
leda medarbetarnas lirande dven kan finnas hos andra yrkesroller &n dem sjdlva. I detta
underkapitel diskuteras ldrarnas uppfattning om deras pedagogiska ledarskap som att leda

medarbetarnas kompetensutveckling.

Ldrares uppfattningar om att leda medarbetarnas kompetensutveckling

Alla ldrare var eniga om att de anser sig bdra ett visst ansvar for att resten av kollegorna 1
arbetsteamet far tillgdng till ny kunskap och information. Lédrarna ansag att de upplever sig
behova delge medarbetarna den kunskap de som ldrare besitter, eftersom de har en pedagogisk
utbildning vilket inte alltid ar fallet bland medarbetarna. Pa sa vis kan de leda sina medarbetare
mot kompetensutveckling, vilket dven leder till utvecklingen av den pedagogiska
verksamheten. Detta stimmer Gverens med resultatet frén studien utférd av Sheridan m.fl.
(2011) dér det framkommer att lirarna inom smabarnspedagogik besitter kompetenser som
innefattar bade teoretiskt och pedagogisk utbildning vilket ger lararna forutsattningar att utfora

ett pedagogiskt ledarskap.

Enligt Jarvinen och Mikkola (2015) har larare inom sméabarnspedagogik som uppgift att dela
med sig av sina kunskaper och handleda teamets 6vriga personal att anvédnda sig av pedagogiska
metoder. De anser ocksé att ldrare ska se till att man tar lirdom av varandras kunskaper. Har
gér resultatet 1 denna undersokning till viss del ifran Jarvinen och Mikkolas teori. Lararna i den
héir undersokningen uppfattade att de till viss del bar ansvaret for att medarbetarna far den
information och den kunskap som behovs for att bedriva arbetet 1 barngruppen men dven att
ansvaret for medarbetarnas kompetensutveckling kan antas ligga hos andra yrkesroller 4n dem
sjdlva. Larare 4 upplevde att ldrare inom smabarnspedagogik har ett visst ansvar for att inspirera
och végleda medarbetarna till skapandet av ny kunskap. Fonsén (2010) menar att ldrare inom
smabarnspedagogik kan utveckla medarbetarnas kompetens genom att utdva ett pedagogiskt
ledarskap. Ldrarna i denna undersokning ansdg att de ska leda hela arbetsteamet och att det
dven innebdr att hjdlpa medarbetarna skapa sig nya uppfattningar for att pd sa vis kunna
utveckla verksamheten. Detta korrelerar med teorin diar Fonsén bland annat anser att lararen,
genom utovandet av det pedagogiska ledarskapet, leder ménniskor och dirmed inspirerar och
skapar insikter om behovet av ldrande, fordndring och utveckling hos medarbetarna (Fonsén,

2010).
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Resultatet fran denna undersdkning, att ldrarna uppfattar den tredje kategorin av sitt
pedagogiska ledarskap som att ansvara for medarbetarnas kompetensutveckling, skulle dven
stimma 6verens med Fonséns (2008) teori om det pedagogiska ledarskapets uppgifter. Enligt
Fonsén styrs den tredje nivan av det pedagogiska ledarskapets uppgifter, ledandet av manniskor
och aktiviteter, av de Ovriga nivderna for pedagogiskt ledarskap: att uppfylla
smabarnspedagogikens  grundldggande uppgifter samt det smabarnspedagogiska
planeringsarbetet. Aven i den hiir undersdkningens resultat styrs lirarnas uppfattningar om att
ansvara for medarbetarnas kompetensutveckling av de andra dimensionerna. Enligt ldrarnas
uppfattningar bar de ansvaret for att uppfylla mélen enligt styrdokumenten och att planera och
leda verksamheten. Darmed uppfattar ldrarna dven att de till viss del bor se till att medarbetarna
besitter sddana kompetenser sa att den pedagogiska verksamheten kan utvecklas. Om sé inte ar
fallet upplever ldrarna att de genom sina egna kompetenser och kunskaper bor delge

medarbetarna detta for att kunna leda och utveckla den pedagogiska verksamheten i gruppen.

Ldrarnas uppfattningar om  ansvarsfordelningen vid ledandet av medarbetarnas

kompetensutveckling — ett delat fenomen.

I resultatet framkommer att ldrarna upplever att ansvaret for kompetensutvecklingen delvis bor
béras av annan personal dn larare inom smébarnspedagogik. Darmed kan antas att ldrarna delvis
uppfattar denna dimension av pedagogiskt ledarskap som ett delat fenomen. Lararna uppfattar
att kompetensutveckling hos medarbetarna dven kan ske pa annat vis @n att de som lérare
initierar till nya kunskaper, fardigheter och attityder. Lérarna sdger sig ha ett visst ansvar for att
medarbetarna i arbetsteamet far tillgéng till nya information. Under intervjuerna har det 4ven
framkommit att lararna upplever att ansvaret for kompetensutvecklingen till viss del kan antas
finnas hos flera yrkesroller &n dem sjélva. Ansvarsfordelningen for det pedagogiska ledarskapet
gillande bedrivandet av kompetensutveckling hos medarbetarna har 1 kapitel 3,
Resultatredovisningen, fordelats mellan fyra yrkesroller: /. Ldrare inom smabarnspedagogik,

2. Forestandare, 3. Pedagogiska ledare och 4. Arbetstagarna sjdlva.

Som lérare 2 sdger ligger det yttersta ansvaret for verksamheten hos forestandaren, vilket dven
framgar 1 lagen om smabarnspedagogik (540/2018) och i1 Grunderna for planen for
smabarnspedagogik frdn Utbildningsstyrelsen (2018). I resultatet redogor flera ldrare for att
forestdndaren bér det huvudsakliga ansvaret for all verksamhet pa enheten var de jobbar, vilket

de anser innebdér att se till att kunskapen finns hos personalen pé enheterna. Denna uppfattning
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stimmer ocksa overens med NCUs rapport (2019) som pavisar att forestandaren ansvarar for

att personalen har majlighet att lédra sig i arbetet.

Nagra ldrare uppfattar att medarbetarnas kompetensutveckling kan ske med hjélp av de
pedagogiska ledarna som arbetar sida vid sida med forestindarna pa en del av
daghemsenheterna. Lirarna upplever att de pedagogiska ledarna bland annat fOrser
medarbetarna med uppgifter som fordjupar deras pedagogiska kunnande. Enligt Heikka (2016)
kan det finnas arbetsgrupper péa enheterna for smabarnspedagogik som har som syfte att stodja
lararna 1 sitt pedagogiska ledarskap som utfors 1 deras egna arbetsteam. Lirarna svarade under
intervjun att de upplever att de i s.k. lararméten tillsammans med de pedagogiska ledarna far
stod 1 sitt pedagogiska arbete genom att de pedagogiska ledarna forser bade larare och ovrig
personal med nya kunskaper, insikter och attityder i deras arbete. Heikka (2016) tinker att 14rare
for vidare information och diskussionsinnehall frdn moéten 1 dessa arbetsgrupper till sina egna

arbetsteam, vilket kan antas bidra till kompetensutveckling hos medarbetarna.

En del av ldrarna upplevde att arbetstagarna sjilva ansvarar for att se till att den egna kunskapen
uppdateras och utdkas med tiden. Enligt Their (2000) ar det upp till var och en i personalen att
ansvara for att kvaliteten i arbetet hélls pad hogsta mdjliga niva. Darmed behover ledaren ha

fortroende for att personalen skoter sitt arbete enligt béasta formaga (Their, 2000).

6.1.4 Tillampa varierade metoder for ledande av medarbetarnas ldrande och

verksamhetens utveckling

I resultatet fran den fjarde kategorin framkom att manga av lararna uppfattar sitt pedagogiska
ledarskap som bedrivandet av varierande ledarmetoder for att kunna leda medarbetarnas lirande
och utveckla den pedagogiska verksamheten. I denna kategori fokuseras ledarskapet pa det egna
ledandet. Detta passar thop med Fonséns (2008) teori om den fjdrde nivan av det pedagogiska
ledarskapets uppgifter, uppritthéllandet av pedagogiska diskussioner. Fonsén menar det bor ske
en kontinuerlig, reflekterande pedagogisk diskussion pé alla nivéer och mellan nivderna i
organisationen fOr att garantera verksamhetens pedagogiska kvalitet. Detta resonemang
stimmer overens med lararnas uppfattningar om att de reflekterar 6ver vilka metoder av ledande
de bor utdva i de olika kategorierna av sitt pedagogiska ledarskap for att kunna uppnéd de mal
och visioner som stélls. Genom att ldrarna stindigt reflekterar 6ver vilken typ av ledarmetod de
behdver bedriva, kan de anpassa de pedagogiska diskussionerna i sina arbetsteamet beroende

pa situation och sammanhang. Enligt Uljens handlar pedagogiskt ledarskap om att leda, eller
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utova inflytande 6ver, och framfor allt att underldtta andras lérprocesser (Uljens, 2021, s. 23—
24). Enligt resultatet uppfattar ldrarna inom smabarnspedagogik att det pedagogiska
ledarskapets utformning varierar beroende pa vilken dimension det betraktas utifrdn. P4 sa vis
kan man anta att lararna genom sitt pedagogiska ledarskap anpassar sina ledarmetoder for att
garantera ledandet och utvecklingen av verksamhetens pedagogiska kvalitet pa alla nivder och

dven mellan nivaerna.

a. Handledning

I resultatet framkommer att ldrarna upplever att de vid bedrivandet av sitt pedagogiska
ledarskap behover fokusera det egna ledandet mot att stddja och hjilpa sina medarbetare for att
kunna utveckla den pedagogiska verksamheten. Lérarna uppfattar att de kan bedriva
kompetensutveckling genom att handleda medarbetarna 1 sina arbetsteam. Beroende pa
situation och sammanhang anvidnder de sig av varierande tillvigagingssitt vid
handledningstillfdllena. Enligt Their (1994) ska en pedagogisk ledare fungera som en
pedagogisk stodperson, som inte tar besluten for ndgon annan men som hjéilper andra att fatta
sina egna beslut och ger medarbetarna mojlighet till tillvéxt och utveckling. Utifrdn intervjuerna
uppfattar ldrarna att de kan fungera som vigledare och pavisa medarbetarna var de kan skapa
sig nya kunskaper, fardigheter och insikter vilket stimmer verens med Theirs pastiende om

att lararna fungerar som stodpersoner genom utdvandet av sitt pedagogiska ledarskap.

Utifrén resultatet i undersokningen framgar att lararna genom handledning uppmuntrar och
sporrar medarbetarna att sjdlva skapa ett intresse for att ta emot ny information men att
metoderna ldrarna anvinder sig av varierar beroende pé situation och sammanhang. Enligt
Jarvinen och Mikkola (2015) har ldraren inom smébarnspedagogik som uppgift att handleda
teamets Ovriga personal att anvédnda sig av pedagogiska metoder. De anser att ldraren ska se till
att man tar lirdom av varandras kunskaper eftersom det &r ldraren som ansvarar for att god
pedagogisk verksamhet genomfors i det dagliga arbetet i den egna barngruppen. Lérare 1
berittar att hen vill engagera sina medarbetare sé att de kénner sig inspirerade att ta tillvara nya
kunskaper, fardigheter och attityder. Lédrare 3 beskriver att hen kan bedriva
kompetensutveckling genom att skapa situationer dér personalen 1 arbetsteamet tillsammans far
sitta ner och beritta om den kunskap de sjdlva besitter. Lararen uppfattar att kompetensen bland
all personal 1 arbetsteamet kan dkas genom att skapa situationer for diskussion och reflektion.
Lérare 7 menar att det hor till lararens roll att handleda sina medarbetare eftersom lérare inom

smabarnspedagogik besitter mer pedagogisk kunskap genom sin utbildning. Léraren upplever
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att hen ddrmed kan leda sina medarbetare till insikter om varfor ny kunskap behdvs samt pavisa
var de kan finna och skapa sig nya kompetenser. Lirare 5 anser att hen kan beritta hur
medarbetarna kan utfora vissa arbetsuppgifter for att utveckla den pedagogiska verksamheten i
gruppen. Detta verensstimmer med Their (1994) som anser att ledaren genom anviandandet
av ett pedagogiskt ledarskap kan fa medarbetarna att inse samt fa kinnedom om, varfor nya
kunskaper behovs och samtidigt fa medarbetarna att forstd hur lirandet tjdnar individen,

organisationen och samhaéllet.

Nagra larare uppfattar att de kan hénvisa sina medarbetare att g pa kurser och fortbildningar
for att de ska fa utveckla sina kompetenser pa arbetsplatsen. Enligt styrdokumentet Grunderna
for planen for smabarnspedagogik fran Utbildningsstyrelsen (2018) framgér det att det
pedagogiska ledarskapet omfattar alla sidana atgirder som ger personalen forutsittningar for
goda arbetsforhallanden, forutsittningar att utveckla och utnyttja sin yrkeskompetens och sin
utbildning samt att genomfora pedagogisk verksamhet. Lararna i undersdkningen uppfattar att
ansvaret for att medarbetarna ska ga pa fortbildning 4ndd hor till forestandaren samt
medarbetarna sjilva. Aven i rapporten frdn NCU (2019) star det att ansvaret for det pedagogiska
ledarskapet gentemot personalen som framgar 1 Grunderna for planen f6r smabarnspedagogik,
ar pa forestdndaren. I rapporten framgér det dven att all personalen planerar, genomfor,
utvérderar och utvecklar den pedagogiska verksamheten tillsammans. Lérarnas uppfattningar
korrelerar sdledes med Utbildningsstyrelsens styrdokument och NCUs rapport: att
forestdndaren bér ansvaret for att personalen kan utveckla sina yrkeskompetenser men att dven
personalen sjdlva bér ett ansvar for att utveckla den pedagogiska verksamheten. Detta kan ske
genom att personalen sjdlva aktivt vill lara sig mera. Enligt Fonsén (2010) ska lararen med hjalp
av ett pedagogiskt ledarskap inspirera och skapa insikter om behovet av ldrande, forédndring och
utveckling hos medarbetarna. Darfor 4r det dven en viktig del av ldrarens roll att uppmuntra
och hinvisa medarbetarna till fortbildningsmdjligheter, vilket ldrarna i denna undersékning

uppfattar att de gor.

b. Verka som god forebild

Lararna uppfattar att det till deras roll som pedagogiska ledare hor att skapa ett positivt
arbetsklimat, uppmuntra till ett gott samarbetsklimat och att stodja medarbetarna i sitt arbete
genom att verka som goda forebilder. I resultatkapitlet framkommer att ldrare uppfattar att de
bor agera som goda forebilder for att kunna bedriva kompetensutveckling bland medarbetarna

1 sina arbetsteam. Lérare 2 tror att hen kan utveckla kunskaperna hos sina medarbetere genom
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att visa praktiska exempel som medarbetarna sedan kan utfora pa samma vis. Flera av ldrarna
menar att de kan utdka sina medarbetares kunskaper och intresseomradden genom att figurera
som goda forebilder pé arbetsplatsen. De upplever att en positiv instéllning till nya kunskaper
och nytt larande bidrar till att medarbetarna dkar sina egna kompetenser pa arbetsplatsen. Enligt
Maltén (2000) &dr en central uppgift 1 samband med utvecklings- och fordndringsarbete att fa

personalen engagerad och positivt instéllda till fornyelse och fordndring.

Flera larare uppfattar att den allménna trivseln pa arbetet ar viktig. Lérare 6 sidger att man som
larare bor se till att det upprétthélls ett positivt arbetsklimat 1 teamet for att man skall kunna ta
del av nya kunskaper, fardigheter och attityder i arbetsteamet. Larare 1 sdger att man som lérare
bor ha ett positivt arbetssitt eftersom medarbetarna pa sé vis kan fa insikter om varfor ett viss
forfarande dr till fordel bdde for barngruppen och arbetsteamet. Their (1994) anser att den
pedagogiska ledaren inspirerar modet, viljan och formégan att klara av uppgifter hos sina
medarbetare. Hon later forsta att det exempelvis kan ske genom att ledaren fungerar som ett
foredome for den pedagogiska processen i arbetet. Detta overensstimmer med resultaten fran
intervjuerna, da lirarna upplever att de kan péverka sina medarbetares kompetensutveckling

genom att verka som goda forebilder.

c. Distribuera arbetsuppgifter

Lérarna anser att en annan metod for utovandet av sitt pedagogiska ledarskap 1 arbetsteamet ér
att distribuera arbetsuppgifter. Enligt undersdkningens resultat uppfattar lararna att de pé sa vis
kan utveckla den pedagogiska verksamheten. Lérarna uppfattar att de genom planerandet av
den pedagogiska verksamheten i barngruppen samtidigt fordelar arbetsuppgifter at sina
medarbetare. Enligt Fonsén (2010) innebér pedagogiskt ledarskap inom smabarnspedagogiken
att leda dess malstyrda processer. Fonsén anser ett sdtt att betrakta pedagogiskt ledarskap inom
smabarnspedagogiken dr att se det som ledandet av méanniskor, vid sidan av utvecklandet av
verksamheten. Lérare 1 ténker att hen distribuerar arbetsuppgifterna dt sina medarbetare som
olika ansvarsomrdden. Enligt Heikka & Hujala (2013) kan ett distribuerat ledarskap inom
smabarnspedagogiken utforas genom att personer tilldelas olika ansvars- och

kunskapsomréden.

En del av ldrarna uppfattar att distributionen av pedagogiska arbetsuppgifter &r en nddvéndighet
for att kunna bedriva och utveckla den pedagogiska verksamheten 1 barngrupperna. Lérare 6

beskriver att hen annars inte skulle hinna med allt pedagogiskt arbete som behover utforas i
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verksamhetsgruppen. Aven Kovalainen (2020) 1ater forsta att det distribuerade ledarskapet kan
forstas som ett arbetsredskap som ger ledaren mojlighet att dela pa arbetsbordan. Lérare 5 anser
det samma nér hen upplever att lararna i arbetsteamet inte hinner med allt utan behdver kunna
delegera arbetsuppgifter for att uppfylla alla krav som stills pa deras pedagogiska arbete. Enligt
Utbildningsstyrelsen (2018) hor utférandet av den planerade pedagogiken i barngruppen till
alla i personalens ansvarsomrade medan liraren inom smabarnspedagogik bér ansvar for
planeringen av barnens inldrning och undervisning. Supovitz (2019) pastar att man kan oka
chanserna att lyckas med en meningsfull och hallbar f6rindring 1 en verksamhet genom att
tillampa ett distribuerat ledarskap. Enligt larare 6 kan det pedagogiska arbetet inte alltid utforas
utifrdn planeringen men da bor lararen distribuera det pedagogiska ledarskapets uppgifter
utifrdn det behov barngruppen har vid just det tillfdllet. Larare 3 4r inne pa samma spér och
lyfter fram att verksamheten i barngruppen lever i1 en stindig vixelverkan mellan det som
planerats och hur den pedagogiska verksamheten faktiskt kan utvas. Déarfor bor distributionen
av de pedagogiska uppgifterna dven anpassas till behovet av utveckling som finns i barngruppen

1 stunden.

De grunder som ldrarna inom smabarnspedagogik utifrdn resultatet tar fasta pa vid
distribuerandet av de pedagogiska uppgifterna kan saledes hirledas till att 14rarna tar tillvara
medarbetarnas styrkor samt utvéirderar behovet 1 verksamhetsgruppen vid planeringen av den
pedagogiska verksamheten. Detta svarar dven emot meningen med ett distribuerat pedagogiskt
ledarskap, att fokusera ledningsverskamheten pa pedagogiken och dess utveckling genom
pedagogisk planering och utvecklingsarbete pa enheterna (Heikka, 2016). Supovitz (2019)
ndmner att ledaren kan forbattra verksamheten med hjidlp av de erfarenheter som fas fran
medarbetarna genom att anvinda sig av ett distribuerat ledarskap. Léarare 5 anser att man som
ledare méste se till alla olika styrkor i ett arbetsteam for att kunna bedriva den pedagogiska
verksamheten pé ett sa effektivt och lampligt sdtt som mojligt. Enligt Hogstrom (1999) bor
ledaren utgé frén att medarbetarna har den bista kunskapen inom sitt sérskilda omrade och inse

att denna kunskap bor tas tillvara pa.

Riddersporre och Stier (2021) menar att det 4r ldraren inom sméabarnspedagogik som leder
arbetet men hela arbetslaget ansvarar for att tillsammans genomfora det. Genom att ldraren
leder ett ldrande arbetslag tas medarbetarnas kompetenser standigt tillvara. Som redan ndmnt
uppfattar samtliga lérare 1 undersdkningen att de tar tillvara pd medarbetarnas styrkor nar de
distribuerar arbetsuppgifterna i sina arbetsteam. Lérarna ansag att medarbetarnas kompetenser

och intresseomrdden var bidragande faktorer till hur distributionen av det pedagogiska
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ledarskapet genomfordes 1 teamen, vilket fungerar som en bidragande faktor for att kunna
utveckla den pedagogiska verksamheten. Enligt Fonsén och Parrilas teori (2016) kan det anses
finnas ett distribuerat ledarskap nir personalen tillsammans bér ansvar for pedagogikens
kvalitet och dess utveckling. Northouse (2013) anser att man genom tillimpandet av ett
distribuerat ledarskap kan véxla ledarrollen mellan medlemmarna beroende pa situation och det
leder till att fordndringar och komplexa situationer kan bemotas pé ett effektivt sétt. Detta
stimmer overens med de uppfattningar ldrarna i denna undersdkning har gillande bedrivandet
av sitt pedagogiska ledarskap genom utévandet av distribuerandet av arbetsuppgifter i teamet.
Lararna upplever att de genom distributionen tar tillvara pa medarbetarnas kompetenser och
intresseomraden for att kunna utveckla den pedagogiska verksamheten. P4 sd vi kan en
medarbetare distribueras ett ansvarsomrade som hen besitter storre kunskap om &n resten av
medlemmarna i arbetsteamet, vilket betyder att hen utvecklar det omrédet av den pedagogiska

verksamheten mer komplext &n 6vriga medlemmar skulle ha klarat av.

Lararnas uppfattning om att betrakta pedagogiskt ledarskap som att distribuera arbetsuppgifter
for att pa sd vis kunna utveckla den pedagogiska verksamheten, stimmer 6verens med hur
Supovitz (2019) beskriver det distribuerade ledarskapet. Enligt Supovitz fungerar distribuerat
ledarskap som en lins for att forsta en rad olika ledarskapsaktiviteter som tillsammans bidrar
till att fullfélja organisationens uppdrag. Det distribuerade ledarskapet enligt den hir
beskrivningen inkluderar ett flertal aktdrer i en forbéttringsprocess. Darfor dr det enligt
Supovitz viktigt att komma ihdg att det inte innebér att ledaren tar alla beslut som hen sen
delegerar 4t andra att ansvara for. Hen menar att det snarare handlar om att involvera ett bredare
spektrum av perspektiv under forbéttringsprocessen for att battre forstd killorna till viktiga
utmaningar, att involvera fler ménniskor i planeringsstrategier for att Overvinna dessa
utmaningar samt att inkludera dessa deltagare 1 den efterfoljande dtgirden. (Supovitz, 2019.)
Aven Heikka och Hujala #r inne pa samma spar nir de konstaterar de att det #r viktigt att nigon
som har djupare kunskap och forstaelse for ett specifikt &mne eller omride fér storre inflytande
iden frdgan @n den som @nnu inte ar insatt (Heikka & Hujala, 2013, s. 578). Vidare menar ocksa
Ukkonen-Mikkola och Fonsén (2018) i sin studie att ldrarna inom smébarnspedagogik ar de
som leder och har ansvaret for arbetsfordelningen inom arbetslaget samt det pedagogiska

arbetets kvalitet.

En faktor som ldrarna uppfattar bidrar till att distributionen av det pedagogiska ledarskapet sker
utifran verksamhetsgruppens behov ér att det pedagogiska arbetet enligt smabarnspedagogikens

alla styrdokument behdver vara planerat utifrdn barnens behov (Utbildningsstyrelsen, 2018).
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Dérmed bor ldraren inom smébarnspedagogik se till att medarbetarna utfér det pedagogiska
arbetet utifran dessa grunder. Detta stimmer dven Overens med Wilhelmson & Doo6s teori
(2019) géllande distribuerat ledarskap da de anser att nir pedagogiskt arbete ar distribuerat och
genom att det samtidigt utdvas ett pedagogiskt ledarskap, utfor personalen i arbetsteamen

liknande uppgifter som syftar till organisationens pedagogiska utveckling.

6.1.5 Sammanfattning

Sammanfattningsvis kan konstateras, utgdende frin teori och empiriska resultat frdn den har
undersokningen, att uppfattningen om ldrares pedagogiska ledarskap inom
smabarnspedagogiken innefattar manga dimensioner som beskrivs med hjilp av respektive
kategori. I varje dimension av ldrarnas uppfattningar av sitt pedagogiska ledarskap kan

uppfattas en fordjupad nivé av ldrarnas pedagogiska ledarskap (se Figur 6, s. 81).

Lararna 1 denna undersokning anser att de &r ansvariga for att uppfylla malen enligt
styrdokumenten, ansvariga for planeringen och ledandet av den pedagogiska verksamheten i
barngrupperna samt bér ett visst ansvar for att leda medarbetarnas kompetensutveckling.
Avslutningsvis uppfattar liararna sitt pedagogiska ledarskap som bedrivandet av varierande
ledarmetoder for att kunna leda medarbetarnas ldrande och utveckla den pedagogiska
verksamheten. Tolkningen av ldrares pedagogiska ledarskap hinfor sig ofta till ledandet av den
pedagogiska verksamheten i barngruppen for att kunna utveckla barnens tillvixt och larprocess.
Detta korrelerar med Elos (2021) och Uljens (2021) definitioner pa det pedagogiska ledarskapet
som att leda eller utdva inflytande 6ver ndgon annan for att underldtta den andres larprocess.
Detta sker genom att ldrarna inom smébarnspedagogik stindigt fokuserar pd verksamhetens
utveckling och ldrande och didrmed planerar, foljer upp och utvirderar denna utifrdn det som
stér skrivet 1 styrdokumentet Grunderna for planen for smibarnsfostran. Det innebar dven att

lararna leder sina medarbetare, vid sidan av planerandet av verksamheten i1 barngruppen.

I borjan av kapitlet ndmndes att grunden for hela det pedagogiska ledarskapet dr det som
definieras som smabarnspedagogikens grundliggande uppgift, vilket dr att stddja barnets
tillviixt och lirande (Fonsén, 2008). Aven utifrin resultatet i denna undersdkning uppfattar
lararna ansvaret for att uppfylla mélen enligt styrdokumenten som den forsta, och darmed
grundldggande dimensionen, for deras pedagogiska ledarskap. Genom att lararna uppfattar att

deras pedagogiska ledarskap wutgar frdn styrdokumentet Grunderna for planen for
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smabarnsfostran grundar sig allt utévande av det pedagogiska ledarskapet pa att stodja barnens
tillvaxt och larprocesser. Vidare tdnker Fonsén att niva tva, med det sméabarnspedagogiska
planeringsarbetet grundar sig pd smdabarnspedagogikens grundldggande uppgifter. Detta
stimmer Overens med informanternas uppfattningar om att den andra nivan av deras
pedagogiska ledarskap innebér att planera och leda den pedagogiska verksamheten, utifran
malen enligt styrdokumenten. Enligt Fonsén styrs visionen och strategin av dess grundldggande
koncept, vilket skapar en riktning och metoder for att nd de uppsatta malen. Detta kan i denna
undersokning tolkas som att ldrarna utifran styrdokumentens maél, planerar och leder den

pedagogiska verksamheten for att uppfylla de mélstyrda processerna.

I denna undersdknings resultat kan vidare konstateras att larares olika uppfattningar om sin
egen roll som pedagogiska ledare, och @n mera specifikt ldrares uppfattningar om sin egen roll
att paverka medarbetarnas kompetensutveckling bade utifrdn teori och resultat, varierar
beroende pa situation och sammanhang. Lirarna uppfattar att de dr ansvariga for att bedriva
viss kompetensutveckling gentemot medarbetarna i sina arbetsteam men dven att ansvaret for
bedrivandet av kompetensutveckling kan anses hora till andra yrkesroller 4n dem sjilva.
Diarmed kan det antas att ldrarna uppfattar denna dimension av sitt pedagogiska ledarskap som
ett delat fenomen. Lérarnas roller och metoder for att bedriva pedagogiskt ledarskap 1
arbetsteamet varierar beroende pa i vilket sammanhang medarbetarnas kompetensutveckling
eller utvecklandet av verksamheten behdver ske. Detta kan tolkas som det som Fonsén (2008)
ndmner som den tredje nivan av det pedagogiska ledarskapets uppgifter, ledandet av ménniskor
och aktiviteter. Aven denna niv4 styrs av principerna for de tidigare nimnda nivéerna. For att
garantera verksamhetens pedagogiska kvalitet bor reflekterande, pedagogiska diskussioner ske
kontinuerligt pa alla dessa nivéer och mellan nivéerna i organisationen, vilket Fonsén ndmner
som den fjarde och sista nivan av det pedagogiska ledarskapets uppgifter. Detta resonemang
korrelerar med den sista nivdn 1 denna undersokning av ldrarnas uppfattningar om sitt
pedagogiska ledarskap i1 arbetsteamet. Lérarna uppfattar att de genom utdvandet av sitt
pedagogiska ledarskap tillampar varierade metoder for ledande av medarbetarnas ldrande och
verksamhetens utveckling. Genom att ldrarna sténdigt reflekterar 6ver vilken typ av ledarmetod
de behover bedriva, anpassas de pedagogiska diskussionerna i teamet beroende pa situation och
sammanhang. Pa sd vis kan man anta att 1drarna genom sitt pedagogiska ledarskap arbetar for
att garantera ledandet och utvecklingen av verksamhetens pedagogiska kvalitet pa alla nivaer
och dven mellan nivderna. Enligt denna tolkning av lararnas varierade uppfattningar av sitt

pedagogiska ledarskap kan man anta att det for varje kategori som framkommit i resultatet kan
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se pa dimensionerna som beskrivs med hjdlp av respektive kategori, som en fordjupad niva av

det pedagogiska ledarskapets uppgifter.

I f6ljande huvudkapitel avslutas avhandlingen med en avslutande diskussion, en diskussion om

metoden som anvéants samt forslag pé fortsatt forskning.
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7. AVSLUTANDE DISKUSSION

I den sammanfattande diskussionen diskuteras avhandlingens resultat inom tvd omréden,
sammanfattande diskussion och metoddiskussion. Avslutningsvis gor jag en kort summering

om forslag for vidare forskning.

7.1 Sammanfattande diskussion

Malsittningen med undersokningen och avhandlingen var att, med stdd av den teoretiska
referensramen och forskningsfragan, synliggoéra variationen av uppfattningar ldrare inom
smébarnspedagogiken har om sitt eget pedagogiska ledarskap i sina arbetsteam. Utgéende fran
de resultat som redovisats och diskuterats i kapitel 5, resultatredovisning, och kapitel 6,
resultatdiskussion, kan vi dra slutsatsen att lirare inom smabarnspedagogik uppfattar att de 1
sitt arbete utovar ett pedagogiskt ledarskap. Dartill uppfattar lirarna att det pedagogiska
ledarskapet innefattar flera olika dimensioner, vilket leder till att utdvandet av deras
pedagogiska ledarskap ser olika ut beroende pé 1 vilken kontext det betraktas ur. Samtliga larare

var eniga om att de utdvar ett distribuerat pedagogiskt ledarskap 1 deras arbetsteam.

Det kan konstateras att avhandlingens teoretiska referensram innehdller iakttagelser som
motsvarar lararnas uppfattning om sin egen roll som pedagogisk ledare for arbetsteamet. Dértill
ar forskarna i de studier som presenteras och ldrarna inom smabarnspedagogik 6verens om
vilken roll ldrarna kan anses ha som pedagogisk ledare i forhallande till den egna
verksamhetsmiljon. S4 som tidigare noterats har det 1 tidigare studier diskuterats de olika
ansvarsomradena som bdde daghemsforestaindare och ldrarna inom smébarnspedagogikens
professioner har inom det pedagogiska ledarskapet, medan ldrarnas egna uppfattningar i denna
avhandling beror endast deras egen yrkesprofessions utovande av det pedagogiska ledarskapet

1 sina egna arbetsteam.

Utifran resultatet for denna undersdkning anser jag att ldrare inom smébarnspedagogik upplever
sig fungera som arbetsteamets pedagogiska ledare och att de bedriver varierat utdvande av det
pedagogiska ledarskapet gentemot sina medarbetare beroende pa sammanhang. Lirarna
uppfattar att deras pedagogiska ledarskap bestdr av flera dimensioner och det pedagogiska
ledarskapets uppgift i dessa dimensioner férdjupas beroende pa vilken niva av det pedagogiska

ledarskapet betraktas utifrdn. Lédraren inom smabarnspedagogik dr den individ som har
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mojlighet att hdnvisa till nya kunskaper och bedriva viss kunskapsdelning i sitt arbetsteam, och

kan péverka sina medarbetare till att ldra sig nya fardigheter i deras arbete.

Det allt storre krav som arbetet inom smabarnspedagogiken stéller pa de anstéllda inom alla
nivaer av sméabarnspedagogiskt arbete, har lett till att det pedagogiska ledarskapet behdver
distribueras 1 allt storre grad. Detta behdver ske genom alla nivéer for att barngrupperna skall
fa tillgang till all pedagogisk verksamhet de har ritt till enligt de lagstadgade bestimmelserna
som framgar 1 styrdokumenten inom smabarnspedagogiken. Det kan konstateras att var och en
av personalen inom smébarnspedagogiken har skyldighet att béra sitt ansvar 1 den utstrackning
som dr ldmplig for sin position. Beroende pa position dr det pedagogiska ansvaret mer eller
mindre. Genom att ldrarna inom smabarnspedagogik utovar ett distribuerat pedagogiskt
ledarskap, frdmjas utforandet av uppgifterna och ansvar vilket leder till att det

smabarnspedagogiska utvecklingen drivs framat.

Avslutningsvis anser jag att denna undersdkning gett insyn i hur arbetet med pedagogiskt
ledarskap som praxis inom smabarnspedagogiken fungerar bland ldrarna inom
smabarnspedagogik och synliggdr hur ldrarna arbetar for att bedriva kunskapsdelning gentemot
sina medarbetare. Dessutom har avhandlingen synliggjort 1 vilken utstrickning ldrarna
anvénder sig av ett distribuerat pedagogiskt ledarskap i arbetsteamet for att kunna driva den
pedagogiska utvecklingen framat i den egna verksamhetsgruppen. Dértill har avhandlingen
fordjupat oss 1 den smdabarnspedagogiska ldrarens roll och hur ledarskap inom
smabarnspedagogiken ser ut i Osterbotten. All denna kunskap kan tas tillvara och utnyttjas i

mina framtida yrken, oavsett vad jag borjar arbeta med.

7.2 Metoddiskussion

Avhandlingens undersdkning synade de uppfattningar lararna inom smabarnspedagogik har om
det pedagogiska ledarskap de sjélva utfor i sitt eget arbetsteam. Detta kapitel kommer innehélla
en kritisk diskussion om valet av metod och genomforande av undersékningen. Jag valde att
bygga upp undersokningen pa en fenomenografisk ansats och som datainsamlingsmetod
anvinde jag mig av halvstrukturerade intervjuer eftersom jag ville undersdka lérares

uppfattning om sin egen roll som pedagogisk ledare i det egna arbetsteamet.

Vid anvédndning av fenomenografi som forskningsansats avser man fanga variationer av

uppfattningar, vilket framkommer i resultaten. Avhandlingen lyckas i detta avseende finna
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breda utfallsrum av uppfattningar hos informanterna. Vid fenomenografisk forskningsansats ér
halvstrukturerade temaintervjuer det naturliga valet av metod for datainsamlingen.
Datainsamlingen utfordes genom individuella halvstrukturerade temaintervjuer, ute pa
enheterna var ldrarna jobbar. Intervjuguiden som anvindes som underlag vid intervjutillfillena
fungerade relativt bra. Fragorna var relativt fa i och med att jag ville skapa en 6ppen diskussion
kring dmnet, men man kan ifrdgasdtta om mera struktur och fler fragor skulle gett storre
variation och mer informativa svar. Vid intervjuerna ér det viktigt att intervjuaren finner kirnan
1 det som informanten beskriver. Med den teoretiska referensramen som bakgrund och mina
tidigare kunskaper gillande d&mnesomradet upplever jag att jag kunde hitta kidrnan i svaren
under intervjuerna och dirmed stidlla lampliga foljdfragor for att fordjupa svaren pa
forskningsfragan som jag avsett besvara. De svar som informanterna gav var inte
motsdgelsefulla och jag upplevde att en intellektuell diskussion fordes. Jag anvéinde mig dven
av tekniken ”probing” som Fejes & Thornberg (2009) foresprékar for att fa mer uttémmande
svar av informanterna. Da intervjufragorna planerades och stélldes togs det i beaktande att de
inte skulle leda informanterna. Informanternas paverkbarhet beror langt pa deras eget kunnande
om omradet och jag anser inte att ndgon eventuellt ledande frdga paverkat informanterna dé de
1 sina uttalanden visade stor kdnnedom och tydligt uttalade sina egna &sikter. Jag intervjuade
sju larare inom smabarnspedagogik och anser att det var ett ldmpligt antal informanter. Jag
upplever att informanterna svarade Oppet och érligt pa intervjufragorna samt att ett storre antal
informanter inte hade gett storre vidd av olika uppfattningar i och med att de uppfattningar

informanterna hade var relativt lika.

Transkriberingen av intervjuerna gjordes enligt Abo Akademis transkriberingsregler, ordagrant
pd Office Word. Genom att jag lyssnat pd intervjuerna flera ganger, vilket gjorde att jag
upprepade ganger fick ta del av allt material som spelats in under intervjuerna anser jag att det
underléttade tolkningen av materialet. Datamaterialet har samlats in och behandlats enligt de
riktlinjer som 6verenskommits med informanterna. D& konfidentialitetsaspekten genomgéende
beaktats i arbetet med avhandlingen torde informanternas anonymitet vara garanterad. For att
analysera materialet valde jag att anvinda mig av en sjustegs analysmodell. Modellen utfordes,
som modellens namn sdger, genom att jag gick igenom sju olika steg nér jag analyserade och
sammanstidllde materialet. Tillvigagangssittet gav mig mojlighet att djupt bekanta mig med
materialet, alltsd anser jag att jag grundligt analyserat svaren 1 intervjuerna i flera omgéingar
och bedomer det slutliga resultatet som trovérdigt. I och med att materialet har analyserats 1
flertal timmar anser jag att resultatet 1 avhandlingen speglar verkligheten. Det finns dnda en

forstdelse om ndgon stiller sig kritiskt till resultatet eftersom andra ménniskor kan uppfatta
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variationer 1 det analyserade materialet som dr relevanta. Sammanfattningsvis anser jag att

analysmodellen i sju steg gav ett bra stod under analysprocessen.

Avslutningsvis dr jag ndjd med valet av metod och glad at att jag lyckats slutfora avhandlingen

inom en rimlig tidsram.

7.3 Forslag pa fortsatt forskning

Ur undersokningen framgér indikationer pd smabarnspedagogikens lérares uppfattningar om
det egna pedagogiska ledarskapet i den egna verksamhetsmiljon. Svaren &r dock inte
generaliserbara pa nationell niva da omfattningen av informanter &r for liten. En undersdkning
med liknande forskningsansats och -metod som skulle omfatta ett storre urval informanter
kunde vara intressant och ge upphov till mer vetenskapligt hdllbara resultat. En sadan
undersdkning skulle kunna skapa en mer dvergripande bild av de uppfattningar larare inom
smébarnspedagogiken i Finland har om sin egen roll som pedagogiska ledare i den egna
verksamhetsmiljon. Att bredda undersokningen skulle alltsé vara ett mdjligt forfaringssatt vid

fortsatt forskning pa omradet.

En annan 1d¢ till fortsatt forskning vore att géra en unders6kning om uppfattningarna om
pedagogiskt ledarskap hos resten av arbetsteamets medlemmar i en barngrupp. Bland annat
kunde undersokas ifall det finns skillnader mellan uppfattningar om vem som ansvarar for det
pedagogiska ledarskapet i ett arbetsteam hos ldrare inom smébarnspedagogik respektive
socionomer inom smabarnspedagogik. Kan utbildningsbakgrunden ha inverkan pa hur de olika

yrkesprofessionerna ser pa ansvarsfordelningen i arbetsteamet?

Vidare vore det relevant att ndrmare undersoka den syn péd pedagogiskt ledarskap som
forandringen géllande sméabarnspedagogikens personal och behdrighetsvillkor f6r med sig frén
och med 2030. Man kunde ur olika perspektiv studera hur synen pa pedagogiskt ledarskap idag
uppfattas se ut bland personalen inom sméabarnspedagogik och hur uppfattningarna sen
utvecklas ndr personalsammansittningen forindras. Kommer uppfattningarna om
ansvarsomradet for det pedagogiska ledarskapet paverkas vartefter behorighetsvillkoren och

personaldimensioneringen fordndras?
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Bilaga 1 Intervjuguide Léarare inom smabarnspedagogik

Inledning
1. Vem ér du och hur linge har du jobbat har?
2. Hur skulle du beskriva ditt arbete? (Inledande fraga)

Tema 1:
Pedagogiskt ledarskap
3. Hur {orstar du ledarskapet, vad ér det for dig?
Foljdfragor: Hur skulle du beskriva att det pedagogiska arbetet leds i

arbetsteamet? Anser du att du leder och planerar det pedagogiska arbetet?

4. Vad behdver ni alla som personal 1 arbetsteamet ha for kunskaper om det arbete ni utfor i
barngruppen?
Foljdfragor: Vems ansvarar for att denna kunskap finns hos er alla? Kan du

hjélpa till, i sa fall hur?

5. Pa vilket sdtt har du under drens lopp sett en kollega forbéttra sina kunskaper géillande det
pedagogiska uppdraget ni bedriver i barngrupperna?

Foljdfragor: Vad beror det pa? Deltog du pa négot vis, i sa fall hur?

6. Kan du gora nagot, som ledare for arbetsteamet, for att forbéttra dina medarbetares
kunskaper fardigheter och attityder?
Foljdfraga: Vad gor du i sé fall?

Tema 2:

Distribuerat pedagogiskt ledarskap

7. Upplever du att det pedagogiska arbetet kan delas mellan er i teamet?
Foljdfrdgor: Hur gors det 1 sa fall? Fungerar det hér séttet/uppfattar du att det

fungerar. Om det inte fungerar, vad skulle ni kunna goéra annorlunda?
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Bilaga 2 Blankett for informerat samtycke

Samtycke att delta i studien

Vinligen bekanta dig med foljande text fore intervjutillfillet och hamta med den undertecknad
till intervjutillfallet den

Alternativt kan du skriva ut blanketten, underteckna den, skanna in den undertecknade

blanketten och sdnd den tillbaka till mig som bifogad fil per e-post fore intervjutillfallet.

Jag ger mitt samtycke till att delta 1 intervjun som har som syfte att synliggora det pedagogiska
ledarskapet som ldrare inom smabarnspedagogik utfor i sitt eget arbetsteam. Den centrala
frigan som undersokningen vill ge svar pa ar: Vilka kvalitativt olika sdtt att uppfatta

pedagogiskt ledarskap har lirare inom smabarnspedagogik?

Undersokningens innehall har klargjorts for mig och jag ger mitt samtycke till att hela intervjun
spelas in och sedan skrivs ner. Jag har blivit forsdkrad om att allt material forstors efter att
studien ar klar. Jag har blivit informerad om att allt som sdgs under intervjun inte delges med

nagon utomstdende och min identitet kommer inte att synas i arbetet.
Jag dr medveten om att mitt deltagande &r helt frivilligt och att jag kan avbryta ndr som helst

utan orsak. Ifall frdgor och tankar uppstar efter intervjutillfallet dr jag omedelbart i kontakt med

forskaren.

Namn

Datum

Underskrift
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Bilaga 3 E-postmeddelande till informanter

Bista deltagare i forskningsintervju,

Tack for att du deltar i min undersdkning! Mitt namn &r Nadja Finnholm och jag studerar vid
Abo Akademi i Vasa for att avligga en hogre hdgskoleexamen inom omradet for pedagogiskt

ledarskap och utveckling. Min handledare ar professor Michael Uljens.

Studien som utfors dr en pro gradu-avhandling med syfte att undersoka vilka uppfattningar
larare inom sméibarnspedagogik har om sitt pedagogiska ledarskap i det egna arbetsteamet. Den
centrala fraga som undersokningen vill ge svar pé ar: Vilka kvalitativt olika sdtt att uppfatta

pedagogiskt ledarskap har ldrare inom smabarnspedagogik?

Intervjun kommer att ske pd en pa forhand 6verenskommen plats och den riacker ca. 30 minuter.
Intervjun bandas in och skrivs ner efterdt. Diskussionen som forts under tillfdllet behandlas
konfidentiellt och materialet ar tillgéngligt endast for mig och handledaren. Materialet anvénds
endast till denna unders6kning och kommer att forvaras pé ett sékert stille utom réckhall for
obehoriga. Deltagarnas identitet kommer inte att synas i det slutliga arbetet och efter att studien

ar klar under varen 2022, kommer allt material att forstoras.

Jag vill papeka att deltagandet ar frivilligt och kan ndr som helst avbrytas, samt att det som
diskuteras under tillfallet inte fors vidare till utomstaende. Ifall fragor eller funderingar uppstér

efter intervjutillfillet, ber jag er kontakta mig omedelbart.

Ifall du vill ha mera information om undersdkningen, vanligen kontakta mig pd e-post

nadja.finnholm@gmail.com .

Med vinlig hélsning,

Nadja Finnholm
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