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1. Inledning

Pedagogiskt ledarskap har inte alltid varit lika omtalat som det ar i dagens ldge 1 Finland.
(Alava, Kovalainen & Risku, 2024.) Orsaken till att pedagogiskt ledarskap ocksa inom
smabarnspedagogiken har blivit ett aktuellt tema kan bero pa strukturella fordndringar inom
ramen for smabarnspedagogik. Ar 2013 dvergick smabarnspedagogiken frin att vara en del av
social- och hdlsovardsministeriet till att hora till undervisnings- och kulturministeriet. Fem ar
efter denna dndring, det vill séga &r 2018, inférdes dessutom en ny lag om smébarnspedagogik
(54/2018) samtidigt som grunderna for planen for smabarnspedagogik uppdaterades &r 2022.
(Fonsén & Lahtero, 2024.)

Ledarskap definieras som formagan att pdverka andra individer i syfte att vélvilligt skapa
resultat. Dessa resultat dr en direkt konsekvens av ledarskap vilket innebér att de inte uppnas
utan ledarskap. Ledarskap &r komplext och kraver stort arbete och mycket engagemang,
kompetens, reflektion och genomtinkta beslut som baseras pa etiska dverviganden. Denna
komplexitet resulterar dessutom 1 att det finns olika typer av ledarskap. (Benzel, 2021.) Denna
avhandling fokuserar pd pedagogiskt ledarskap som bestir av de aktiviteter vars syfte dr att
paverka andra for att frimja inldrningsmdjligheter. Den pedagogiska ledaren paverkar och
véigleder andra mot olika mal. Dessa mal baseras alla pa olika typer av inldrning. (Uljens,
2024.) Denna teori om pedagogiskt ledarskap utgdr grunden for hur pedagogiskt ledarskap
presenteras 1 denna avhandling. I avhandlingen presenteras dessutom en rad aspekter som
pedagogiskt ledarskap bestar av samtidigt som avhandlingen berdr komplexiteten hos

begreppet.

Det finns en nérvaro av flera dimensioner eller olika aspekter av ledarskap inom
smabarnspedagogik. Detta stodjer idén om att ledarskap ar kopplat till en specifik situation
eller kontext inom forskoleverksamheten. (Waniganayake, Nienhuys, Kapsalakis & Morda,
1998.) Inom ramen for smébarnspedagogik identifieras dirmed olika roller som ledare kan inta.
Forestandaren kan ses som den administrativa ledaren som ar ansvarig for den 6vergripande
organisatoriska och administrativa aspekten av forskolan. Samtidigt kan ldraren inom
smabarnspedagogik ses som den pedagogiska ledaren som spelar en central roll i att utveckla

och genomfora pedagogiska strategier och metoder for att frimja barnens ldrande och



utveckling. Det dr ocksa viktigt att erkdnna att andra medarbetare inom forskolan ocksa kan ta

pa sig olika typer av ledarskapsroller. (Waniganayake, Nienhuys, Kapsalakis & Morda, 1998.)

Detta innebér att ledarskap inom smébarnspedagogik dr méngfacetterat och kontextbundet. Det
kraver att individer 1 olika roller och funktioner samarbetar for att skapa en holistisk och
effektiv pedagogisk miljo for barnens utveckling och ldrande. Denna syn pa ledarskap ar i linje
med forskning och teorier som lyfter fram vikten av att anpassa ledarskapet och olika strategier
enligt situationer och behov. (Waniganayake, Nienhuys, Kapsalakis & Morda, 1998.) Enligt
Karila (1998) har empirisk forskning om ledarskap och pedagogiskt ledarskap ofta inte tagit
hénsyn till viktiga kontextuella faktorer som paverkar hur begreppen definieras. Ledarskap ska
inte betraktas som ett universellt begrepp utan snarare som ndgot som forstds i relation till
situationen, kulturen och kontexten dir det utdvas. Karila (1998) anser dirmed att empirisk
forskning méste ta hinsyn till dessa kontextuella aspekter for att f4 en mera noggrann forstaelse

av begreppet ledarskap och pedagogiskt ledarskap.

Smébarnspedagogik dr en systematisk och mélinriktad helhet som &r pedagogiskt betonad och
som bestér av fostran, undervisning och vard av barn (Lag om smabarnspedagogik 540/2018,
2§). Lérare inom smdbarnspedagogik har en del ansvarsomrdden men deras frimsta
ansvarsomrade ar pedagogiskt ledarskap. De ar pedagogiska ledare inom barngrupp och eget
arbetsteam vilket innebér att lirarens pedagogiska ledarskap ska resultera 1 god utveckling
inom barngruppen, teamet och organisationen. (Heikka & Waniganayake, 2011) Pedagogiskt
ledarskap kan hittas pd en hel del olika nivéer inom en forskoleverksamhet men denna
avhandling fokuserar pa den forskolldrarens pedagogiska ledarskap. Detta innebar ddrmed inte
att ldraren ensam bér det totala pedagogiska ansvaret 1 en fOrskola utan snarare att
avhandlingens fokus ligger pa att utforska och analysera det pedagogiska ledarskapet som

utdvas av ldrare inom smébarnspedagogik som arbetar i en forskola.

Denna studie fokuserar pa att belysa vilka uppfattningar ldrare 1 forskolan har om eget
pedagogiskt ledarskap. Denna avhandling behandlar en hel del teman som pa grund av tid och
avhandlingens ldngd endast berors ytligt. Detta gor jag for att fokusera pa de mest relevanta
och centrala aspekterna som kan relateras direkt till avhandlingens forskningsfraga.
Avhandlingen halls fokuserad och ger en bild av komplexiteten i &mnet som behandlas. Detta

innebédr ddrmed att det finns ytterligare detaljer som kan utforskas djupare men som ligger



utanfor avhandlingens mdjliga omfattning. Malet &r dirmed att presentera en 6vergripande men

sammanhingande avhandling som behandlar &mnet utan férdjupning i en del omraden.

1.1 Syfte och forskningsfragor

Syftet med denna avhandling dr att undersoka pedagogiskt ledarskap i en forskolekontext ur

ett lararperspektiv.
Undersokningen svarar pa denna forskningsfraga:
1. Vilka uppfattningar har ldrare i forskolan om eget pedagogiskt ledarskap?

Informanterna &r nio ldrare inom smédbarnspedagogik. Datainsamlingsmetoden bestir av

enkiter med Oppna fragor samt intervjuer vilket ger rum for 6ppna och ingdende svar.

1.2 Definition av centrala begrepp

I denna del definieras avhandlingens centrala begrepp. For att forstd innehéllet krdvs en
forstaelse av begreppen smabarnspedagogik, lirare inom smabarnspedagogik, pedagogiskt

ledarskap och arbetsteam.

Smdbarnspedagogik

“Med smébarnspedagogik avses en systematisk och malinriktad helhet som bestéar av fostran,
undervisning och vérd av barn och 1 vilken i synnerhet pedagogiken betonas.” (Lag om
smabarnspedagogik 540/2018, 2§) Det hor till kommunens ansvarsomride att férse barn och
deras ndrmaste anhoriga med smébarnspedagogik enligt behov medan planeringen, styrningen
och uppfoljningen av smabarnspedagogik hor till undervisnings- och kulturministeriets

ansvarsomraden. Smabarnspedagogisk verksamhet delas in 1 daghemsverksamhet,



familjedagvard och 6ppen smébarnspedagogisk verksamhet. Denna smébarnspedagogiska
verksamhet ordnas och erbjuds av kommun, samkommun eller en privat serviceproducent.

(Lag om sméabarnspedagogik 540/2018, 1-2§.)

Forskoleundervisning

Forskoleundervisning bestdr av systematisk undervisning och fostran av barn (Undervisnings-
och kulturministeriet, u.d.). Ilagen om grundldggande utbildning (1998/628) star att barn ska
delta i forskoleundervisning dret innan laroplikten inleds. Malet med forskoleundervisning ar

att, innan laroplikten inleds, forbéttra barnens forutséttningar for inlarning.

Ldrare inom smabarnspedagogik

Behorighet som ldrare inom smabarnspedagogik &r, sedan ar 2018, atminstone en pedagogie
kandidatexamen som ger behorighet till yrkesfardigheter inom smébarnspedagogik. (Lag om
smabarnspedagogik, 540/2018, §26). De som tidigare avlagt en socionom eller
pedagogieexamen och dr behoriga som barntradgardslirare dr dessutom behoriga for uppgifter
som ldrare inom smabarnspedagogik. (Undervisnings- och kulturministeriet, u.4.) Larare inom
smébarnspedagogik dr ansvariga for planeringen av verksamheten i barngruppen. Denna
planering ska basera sig pa de vérderingar och mél som sétts upp samtidigt som det ska ske
med bade det individuella barnet och arbetskollegorna i beaktande. (Grunderna for planen for

smabarnspedagogik, 2018.)

Pedagogiskt ledarskap

Inom forskning anvidnds begreppet pedagogiskt ledarskap synonymt med engelskans begrepp
educational leadership, curriculum leadership och pedagogical leadership. Detta skapar i sin
tur en del forvirring som Uljens (2024) klargor. Enligt Uljens (2024) definieras educational-,
curriculum- och pedagogical leadership pa olika sitt. Educational leadership 6versitts som
utbildningsledarskap och bestér av alla typer av aktiviteter som beror ledarskap, forvaltning,

administration och styrning av utbildningsvisendet 1 syfte att frdmja inlérning. Curriculum
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leadership Oversitts som laroplansledarskap och bestar av ledarskap vars fokus dr pa mal,
innehall och olika metoder. Denna typ av ledarskap bestér ddrmed ocksa av implementering av
utbildningsétgirder och utvirdering och utveckling av dem. Pedagogical leadership eller
pedagogiskt ledarskap bestir & andra sidan av alla aktiviteter var syfte ar att paverka andras
mojligheter att lira sig, yrkesutveckling eller att paverka utvecklingen av den operativa
kulturen 1 utbildningssammanhang. Pedagogiskt ledarskap fokuserar dirmed pa den paverkan
eller vigledning ledare utovar i syfte att forbattra larandemojligheter, att framja professionell
utveckling och att forma kulturen inom olika utbildningssituationer. (Uljens, 2024.)
Pedagogiskt ledarskap i1 forskolan handlar om att leda “arbete och ansvara for en god
maluppfyllelse i relation till de nationella malen i1 forskolan och for att forbéttra forskolan
resultat sé att varje barn nér si langt som majligt i sitt ldrande och sin utveckling” (Riddersporre

& Erlandsson, 2018, s. 17).

Arbetsteam

I denna avhandling avses med arbetsteam den grupp av ménniskor som har ett pedagogiskt
ansvar for en barngrupp (Utbildningsdepartementet, 1998). Personalen som arbetar och styr
verksamheten bestair av  ldrare inom smabarnspedagogik, socionomer inom
smébarnspedagogik, barnskotare, familjedagvérdare, specialldrare och daghemsforestdndare
(Lag om smébarnspedagogik, 540/2018).) I nuldget ska det i varje barngrupp finnas dtminstone
en larare men fran och med ar 2030 ska atminstone tva tredjedelar av personalen ha behorighet
som ldrare eller socionom. Samtidigt ska minst hélften ha behdrighet som ldrare inom
smébarnspedagogik och resten ha behdrighet som barnskotare inom smabarnspedagogik. (Lag

om smabarnspedagogik 540/2018, 25-28§, 378§.)

1.3 Tidigare forskning

Genom att studera artiklar relaterade till utgivningsar framkommer en del intressant fakta om
forskningen kring pedagogiska ledare, pedagogiskt ledarskap samt ldrare inom

smabarnspedagogik mellan aren 1900-2023.



Figur 1 (s. 8) visar att méngden publicerade artiklar kring pedagogiska ledare, pedagogiskt
ledarskap samt ldrare inom smabarnspedagogik, mellan aren 2011-2023, skiljer sig markant

fran méngden publicerade artiklar mellan ar 1900-2010.
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Figur 1. Publicerade artiklar mellan ar 1900-2010 och 2011-2023.

Statistiken visar att det publicerades ungefar lika manga artiklar mellan ar 2011-2023 som
mellan r 1900-2010. Detta innebér att forskningen kring pedagogiska ledare, pedagogiskt
ledarskap samt ldrare inom smébarnspedagogik under de senaste sju &ren har dkat nirmare

100% i jamforelse med tidigare ar. (egenproducerat, killa alma aa)

1.3.1 Uppfattningar om pedagogiskt ledarskap

I denna del presenteras tre studier vars resultat baseras pa larare inom smabarnspedagogik och
deras uppfattningar om eget pedagogiskt ledarskap. Studierna pavisar att ldrare inom
smabarnspedagogik ir pedagogiska ledare, att de bér ett ansvar for barn och arbetsteam och att
deras pedagogiska ledarskap dr ett resultat av distribuerat ledarskap eller att de fordelar

arbetsuppgifter och en del av ansvaret med de andra medlemmarna i arbetsteamet.



Smabarnspedagogiken inom Finland har genomgatt betydande strukturella fordndringar under
de senaste tio &ren. Ar 2013 flyttades smabarnspedagogiken frdn social- och
hélsovirdsministeriet till undervisnings- och kulturministeriet samtidigt som det &r 2018
infordes en ny lag om smabarnspedagogik (540/2018) och grunderna for planen for
smabarnspedagogik uppdaterades. Smébarnspedagogiken betonas som en malinriktad
verksamhet som har ett starkt fokus pa barn och deras tillvixt och ldrande vilket ddrmed sker
inom ramen for uppfostran, utbildning och omsorg. (Fonsén, Szecsi, Kupila, Liinamaa, Halpern

& Repo, 2023.)

Fonsén, Szecsi, Kupila, Liinamaa, Halpern och Repo (2023) har gjort en studie i vilken de har
undersokt de uppfattningar forestdndare och ldrare inom smébarnspedagogik har om
pedagogiskt ledarskap bland ldrare inom smdbarnspedagogik. Studien identifierade; att
lararnas pedagogiska ledarskap erkédnns, att deras pedagogiska kompetens grundas pa
pedagogisk expertis, att deras pedagogiska ledarskap bestar av att dela arbetsuppgifter och att
deras pedagogiska ledarskap implementeras inom forskolan. Fonsén, Szecsi, Kupila, Liinamaa,
Halpern och Repo (2023) belyser dessutom vikten av pedagogiskt ledarskap som verktyg for
att frimja barnens sociala, fysiska och emotionella vdlmdende och inldrning. Samtidigt
framkommer att pedagogiskt ledarskap pdverkas av kontext, verksamhetsstrukturen, policy,

laroplanen och kulturella sammanhang.

I Fonsén, Szecsi, Kupila, Liinamaa, Halpern och Repo (2023) studie framkommer begreppet
lararledarskap som huvudsakligen beskrivs som pedagogiskt ledarskap som bestar av att leda i
klassrummet, beslutstagande och expertis. Inom grunderna for planen for smabarnspedagogik
framkommer dessutom att ldrare inom sméabarnspedagogik maste utdva pedagogiskt ledarskap
vilket innebidr att de tilldelas rollen som teamledare. I intervjuerna framkommer &ven att
lararens pedagogiska ledarskap i en del fall dr 1 behov av klarare och utforligt strukturerade
maktforhillanden och ansvarsomraden. Studiens deltagare betonar &ven att ldrarens
pedagogiska ledarskap bygger pa pedagogisk expertis som ocksa bor utvecklas genom aktuell
forskning. Studiens daghemsforestdndare och ldrare inom smdbarnspedagogik anser att
lararens pedagogiska ledarskap ocksa maste erkdnnas inom lérarutbildning vilket kan resultera
1 att larare kan ndrma sig alla situationer, inom klassrummet eller verksamheten, med ett
vilutvecklat pedagogiskt perspektiv. Deltagarna beskriver lararens pedagogiska ledarskap pa
olika sdtt men ldrarna i smabarnspedagogik anser att deras ledarskap kraver stor balans pa

grund av ett ndra kollegialt arbetssétt. Lararna anser att deras pedagogiska ledarskap ocksa
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bestar av att kdnna igen situationer i vilka pedagogiska beslut ska fattas samtidigt som de maste
kdnna igen ndr ansvar kan delas med andra i teamet. Slutligen talar de om pedagogiskt
ledarskap och att det implementeras inom fOrskoleverksamheten. Lérarnas pedagogiska
ledarskap ér viktigt inom klassrummet, teamet och organisationen. Lérarna har ddrmed ansvar
for att planera, genomfora och utvirdera ett flertal verksamhetsdelar vars fokus é&r
huvudsakligen pad barnen och deras vidlmaende och utveckling. (Fonsén, Szecsi, Kupila,

Liinamaa, Halpern & Repo, 2023.)

Heikka, Pitkdniemi, Kettukangas och Hyttinen (2021) fokuserar i sin studie pa distribuerat
ledarskap inom smabarnspedagogik med fokus pé ldrarens delaktighet i pedagogiskt ledarskap.
Studien betonar en Omsesidig relation mellan distribuerat ledarskap och engagemang for
pedagogisk utveckling. Studien betonar dessutom ldrarnas fardigheter, positioner och deras
formaga att leda arbetsteamet. Slutligen betonas dven vikten av tydligt strukturerade och
definierade ansvarsomraden for pedagogiskt ledarskap och ett behov av inkludering av

pedagogiskt ledarskap inom den smébarnspedagogiska lararutbildningen.

Heikka, Pitkdniemi, Kettukangas och Hyttinen (2021) beskriver distribuerat pedagogiskt
ledarskap som delat ledaransvar mellan frimst formédn och lidrare men &ven andra
organisationsmedlemmar inom den sméabarnspedagogiska verksamheten. Samtidigt talar de om
ett Omsesidigt beroende, gemensamma mal och en gemensam fOrstaelse for visioner och
strategier som viktiga faktorer for inom distribuerat pedagogiskt ledarskap. Pedagogiskt
ledarskap forknippas ofta med daghemsforestindare men denna studie betonar att ldrare inom
smabarnspedagogik ocksd dr pedagogiska ledare och att de har ett ansvar for planering,
utvirdering och teamarbete. Studien betonar samarbete mellan daghemsforestandare och larare
och att bdda parterna besitter ett gemensamt ansvar for pedagogiskt ledarskap, utveckling och

beslutsfattande.

Heikka, Pitkdniemi, Kettukangas och Hyttinens (2021) studie fokuserar pa distribuerat
pedagogiskt ledarskap inom smébarnspedagogik och ldrarnas engagemang for pedagogiskt
ledarskap. Studiens resultat tyder pa att lararnas engagemang for pedagogiskt ledarskap okar 1
samband med distribuerat ledarskap. Studien visar dven att effektivt distribuerat ledarskap ar
ett direkt resultat av langsiktig och malinriktad utveckling, delaktighet, diskussion och
reflektion. Samtidigt betonas vikten av ldrarnas fardigheter, attityder och intresse for utveckling

som viktiga faktorer for pedagogiskt ledarskap. Studien lyfter dessutom fram vikten av att
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infora pedagogiskt ledarskap som ett viktigt omrdde inom ldrarutbildningen i syfte att
fortydliga ldrares ansvarsomraden som pedagogisk ledare inom organisationen och
arbetsteamet. Heikka, Pitkdniemi, Kettukangas och Hyttinen (2021) betonar att detta ar viktigt
och avgorande under en tid som préglas av fordndring och utveckling eftersom det framjar
gemensamma strukturer och pedagogiska visioner samtidigt som en konsekvent kvalitet

bibehills inom smébarnspedagogiken.

Smabarnspedagogiken bygger pa undervisning, utbildning och vard och préglas av pedagogiskt
betonat arbete. Inom barngruppen utfors detta arbete av ldrare, barnskotare, specialldrare och
assistenter. Denna studie tyder pd att larare inom sméabarnspedagogik dr pedagogiska experter
och att larare dr de som utfor pedagogiskt ledarskap och ar ansvariga for inte enbart barnen och
deras utveckling utan dven arbetsteamet och deras insatser. Ranta, Heiskanen och Kabhila
(2023) anser ddrmed att lirare inom smdbarnspedagogik dr teamledare och att de som
pedagogiska experter dr ansvariga for diskussioner, gemensamma mal och arbetsteamets
formégor. Larare inom smabarnspedagogik styr dirmed det pedagogiska arbetet inom arbetet

med barn och bland arbetsteamet. (Ranta, Heiskanen & Kabhila, 2023.)

Sammanfattningsvis framkommer en del uppfattningar om ldrarnas pedagogiska ledarskap
inom smabarnspedagogiken. Fonsén, Szecsi, Kupila, Liinamaa, Halpern och Repo (2023)
studie pévisar att ldrare inom smabarnspedagogik erkédnns som pedagogiska ledare och att de
ar ansvariga for att leda barnen och arbetsteamet. Ranta, Heiskanen och Kahila (2023) studie
fokuserar dessutom pa lararnas uppfattningar om att leda arbetsteamet. Dar framkommer att
larare anses vara pedagogiska experter och att de dr ansvariga for inte enbart barnets utveckling
utan dven arbetsgruppens insatser. Heikka, Pitkdniemi, Kettukangas och Hyttinen (2021)
behandlar uppfattningar om distribuerat ledarskap. I studien framkommer att distribuerat
ledarskap ér ett effektivt verktyg som hojer verksamhetens kvalitet. Studien belyser dessutom
vikten av att inkludera pedagogiskt ledarskap inom utbildning for ldrare inom
smébarnspedagogik i syfte att tydliggora ldrares ansvarsomradden som pedagogiska ledare.
Dessa studier visar ddrmed att larare inom smébarnspedagogik ér viktigare aktorer och att de
besitter en central roll som pedagogiska ledare och att deras expertis och fardigheter dr

avgorande for barnens utveckling och for arbetsteamets formagor.
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2. Det pedagogiska ledarskapets kontext

Smdbarnspedagogik i Finland

Smébarnspedagogik 4r en del av Finlands utbildningssystem och dr en metodisk och
malinriktad helhet som delas in 1 fostran, undervisning och véard av barn. Den
smabarnspedagogiska verksamheten arbetar med det individuella barnets uppvaxt, utveckling
och ldrande, att stirka barnens kunskaper och fardigheter, motverkar att specifika
samhallsgrupper utestings fran verksamheten och frimjar ddrmed likabehandling av alla barn
och att stodja vdrdnadshavarna 1 fostran av barnet samt deras samhilleliga deltagande. I Finland
finns grundldggande planer pa alla utbildningsnivéer. Malet med grundldggande planer pd
nationell niva ar att verksamheten genomfors likadant genom landet. Sé ldnge den nationella
grundldggande planen foljs har de enskilda kommunerna ocksa ritt till lokala och individuella

planer. (Utbildningsstyrelsen, 2022; Utbildningsstyrelsen, u.4.)

Syftet med smébarnspedagogisk verksamhet i Finland ar enligt lagen om smabarnspedagogik
(540/2018, 39), att framja barnets uppvéxt, utveckling och vilbefinnande, att frimja ldrande,
respekt och jimlikhet, att erbjuda méngsidig verksamhet som dr pedagogiskt betonad, att skapa
en trygg och utvecklande miljo, att erbjuda stdd i enlighet med barnets individuella behov, att
uppmuntra samverkan och deltagande och slutligen att stddja véardnadshavare i

fostringsprocessen.

Forskola

I Finland ar forskoleundervisning obligatorisk aret innan ldroplikten inleds. Barn som under
forskolearet uppvisar forsvarad mognad och utveckling samt stora stddbehov kan beviljas
forlingd ldroplikt. (Lag om grundlidggande utbildning, 1998/680, 9§.) Maélet med
forskoleundervisning dr att frimja forutséttningar for utveckling, larande, sociala fardigheter
och en god sjdlvkinsla. Forskoleverksamheten lagger stor vikt vid att i ett tidigt skede upptédcka
behov av stdd i1 syfte att underlitta deltagande 1 forskoleverksamhet och skolgéngen.
(Undervisningssektorns Fackorganisation OAJ, u.d.) Kommuner som ar finsk- och
svensksprikiga dr skyldiga att ordna forskoleundervisning pa vardera spraket (Lag om

grundlidggande utbildning, 1998/680, 4§). Barn som deltar i forskoleverksamhet har ocksa

12



enligt lagen om grundldggande utbildning (1998/680, 6§) ritt till smabarnspedagogisk service.
Forskolan ska ta 1 beaktande barnens sdkerhet och trygghetskinsla i de olika larmiljoerna
samtidigt som forskoleverksamheten struktureras enligt barnens individuella behov och i
samarbete med védrdnadshavarna. Mélet &r att barnens inldrning och utveckling fortloper
smidigt i och fran smabarnspedagogik till forskoleundervisning och vidare till grundldggande
utbildning. Detta sker endast da personalen har ett aktivt och systematiskt samarbete som
baserar sig pd uppfoljning och frimjande av barnets fysiska, psykiska, sociala,
kunskapsmadssiga och fardighetsbaserade utveckling. Forskoleundervisningen anvander sig av
mangsidiga arbetssétt som fokuserar pa; musik, bildkonst, sl6jd, sprakliga fardigheter, historia,
samhéllsfragor, etik, matematik, teknologi, miljon, hélsa, trygghet och réttigheter. (Grunderna

for forskoleundervisningens liaroplan, 2014.)

Béde forskola och skola fokuserar pd undervisning, inldrning och utveckling av barn men
skiljer sig 1 hur den pedagogiska dagen ér strukturerad. Inom smébarnspedagogik och forskola,
till skillnad fran skola, ar verksamhet bade inomhus och utomhus av lika stort pedagogiskt
vérde. Utbildning och larande forekommer 1 alla dagliga situationer 1 forskolan. (Boe, Heikka,

Kettukangas & Hognestad, 2022.)

2.1 Ledarskap pa olika nivaer

Ledarskap inom smébarnspedagogik framkommer pa en global nivd, en statlig nivd, en
kommunal nivd samt en organisatorisk nivd (Uljens, 2021). For avhandlingens syfte ska vi
fokusera pa ledarskapet pd den organisatoriska nivdn. Personalen som arbetar och styr den
smébarnspedagogiska verksamheten bestar av ldrare inom smabarnspedagogik, socionomer
inom smabarnspedagogik, barnskotare, specialldrare och daghemsforestaindare (Lag om

smabarnspedagogik, 540/2018).

Inom forskoleverksamheten finns en stor ansvarsfordelning mellan, formén, forskolldrare och
resterande personal. Formédn ansvarar for allt pa en verksamhetsovergripande niva,
forskolldrare ansvarar for allt pd en verksamhetsndra niva som framst bestar av ansvar for den

pedagogiska verksamheten, barnskotare ansvarar for det praktiska genomférandet och

13



specialldrare ansvarar for den specialpedagogiska verksamheten. Aven om alla har ett eget

ansvarsomrade utfors arbetet genom samarbete. (Eriksson, 2015.)

Daghemsforestdndaren ansvarar for daghemmets verksamhet, kvalitét och resultat
(Utbildningsstyrelsen, u.d.). Inom Vasa stads fOrvaltningsstadga (2017) beskrivs
forestindarens fyra Overgripande ansvarsomraden som utveckling av serviceenhetens
verksamhet, anstdllning av personal, beslut om personaladministrativa drenden och dvriga

forordnade uppgifter som hor till positionen.

Forskolldrare bestdr av ldrare inom smébarnspedagogik samt socionomer inom
smabarnspedagogik (Lag om smébarnspedagogik, 540/2018). Enligt Eriksson (2015) ansvarar
en forskolldrare for att bdde leda och utforma forskolans pedagogiska verksamhet, fortbildning,
ansvarsfordelning, personalens kunskapsbas och kompetensutveckling. En forskolldrare har
ansvar for verksamheten i syfte att 6ka kvalitet, ansvar dver att fordela arbetsuppgifter pa ett
lika och demokratiskt sitt inom arbetsteamet, ansvar for den pedagogiska verksamheten i
relation till yrkesgruppers professionsbaserade kunskap, ansvar for undervisning och
utveckling av yrkeskompetens, ansvar for uppfoljning, utvdrdering, utveckling, normer,
virden, samarbete med hem samt barnens utveckling, lirande, delaktighet och inflytande.

(Eriksson, 2015.)

Heikka och Waniganayake (2011) talar om att ansvarsomradet fOr ldrare inom
smabarnspedagogik kan delas in i fem omrdden som édr att att leda omsorg, fostran och
undervisning, att leda organisationen baserat pa service och arbete, att leda organisationen
baserat pé arbete, att leda expertis och att vara sakkunnig inom smébarnsfostran. Heikka och
Waniganayake (2011) anser att nationella och lokala planer, undervisningspraxis och
laroplanen formar tre stdllningstaganden inom smébarnspedagogik samt att pedagogik &r
relaterat till moral och vérderingar. Léraren ska anpassa vardagen enligt barnens individuella
behov vilket kan vara svart med tanke pé att de samtidigt ska begrénsa sig till organisationens
faststillda mal. Undersokta ldrare inom sméabarnspedagogik anser trots allt att det hor till deras
ansvarsomrade att hitta en balans mellan organisationens mal samt individuella mal. (Heikka

& Waniganayake, 2011.)

Forméan anser att lararens allménna ledarskap ska bestd av teoretisk kompetens, allmén

kunskap, sensitivitet och lyhdrdhet samt ett intresse for bade barn och kollegor. De anser att

14



larare inom smabarnspedagogik dr mycket viktiga eftersom de agerar som en ldnk mellan
formén, barn och kollegor. Detta innebér att forméan kan leda team genom lararen vilket i sin
tur innebdr att det dr ldrarens uppgift att sdkerstalla att olika kriterier och méal uppnas, att lararen
hanterar eventuella riktlinjer faststéllda av lagreformer och foljer den nationella ldroplanen for
smabarnspedagogik. Formén anser dessutom att ldrare inom smabarnspedagogik méste besitta
bade professionell och personlig styrka samt formédga att kunna arbeta med och leda alla i
teamet oberoende av deras bakgrund. De anser att det dr ldrarens uppgift att tinka kritiskt och
alltid fokusera pa teamstrukturen samt utveckling av bade teamets fardigheter, pedagogiken
och verksamheten. Barnskotare hade precis som formén samma asikt om att ldraren ar den
frimsta pedagogiska ledaren. De anser dven att ldraren ska ge stod samt végledning 1 deras
pedagogiska praktiker och att lararen framjar utveckling av teamets kunskaper, fardigheter och

formagor. (Heikka, Halttunen & Waniganayake, 2018.)

De ldrare som deltog i studien anser att deras ansvarsomraden bestar av att skdta teamets
uppfattning av sin roll, sitt ansvar samt sina uppgifter relaterat till den vardagliga
verksamheten, att till teamet formedla organisationens varderingar och principer, att ta ansvar
for beslutsfattande relaterat till bade lang- och kortsiktiga mal samt att stddja och végleda
teamet pa ett sitt som garanterar pedagogisk kvalitét. I studien framkommer ocksd att de som
pedagogiska ledare anser att deras viktigaste uppgift och ansvarsomride &r att ta hdnsyn till det
enskilda barnets behov samt att framstdlla individuella planer och mal och arbeta for att

forverkliga dem. (Heikka, Halttunen & Waniganayake, 2018.)

Till barnskotarens ansvarsomraden hor vard, fostran och undervisning av barn utgéende frén
deras behov och niva. Detta innebér att arbetet bestdr av “grundléggande vird och omsorg av
barnet, handledning av pyssel- och lekverksamhet, 6vervakning av utomhusaktiviteter, att bistd
barnet vid pé- och avkladning och méltider samt att ha en dialog med férdldrarna”.

(Seure, u.d)

Daghemmets specialldrare ansvarar framst for utvecklingen av den specialpedagogiska
verksamheten. Specialldrarens ledarskap bestar dirmed av konsultation och vigledning av
personalen inom en barngrupp. Specialldraren planerar och utvérderar barnets stodbehov
tillsammans med ldrare, barnskotare, annan vésentlig personal och barnets fordldrar.

(Smabarnspedagogikens lararforbund SLF, 2022.)
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Aven om alla yrkesgrupper anser att det ir liraren som 4r den pedagogiska ledaren och att
lararen ska vara medveten om den arliga pedagogiken for hela gruppen, enas de ocksé att
samarbete inom teamet dr av mycket stor betydelse. Heikka, Halttunen och Waniganayake
(2018) forknippar detta teamsamarbete med distribuerat ledarskap som bygger pa att ledarskap
ar socialt konstruerat. Heikka, Halttunen och Waniganayake (2018) anser att ledarskap &r en
kontinuerlig process bland organisationens medlemmar och att denna process bestir av
kontinuerligt meningsskapande gillande organisationens mal, virderingar, information samt

inldrningsaktiviteter. (Heikka, Halttunen & Waniganayake, 2018.)

Sammanfattningsvis finns ett fordelat ansvar mellan olika yrkesgrupper inom en
forskoleverksamhet. Dessa olika yrkesgrupper ar forestandare, forskolldrare, barnskotare och
specialldrare. Forestandare har ett 6vergripande ansvar for verksamheten, dess utveckling och
personalfrdgor. Forskolldrare som bestdr av ldrare inom smabarnspedagogik eller socionomer
inom sméabarnspedagogik ansvarar for den pedagogiska verksamheten i samband med den
nationella laroplanen for smébarnspedagogik. (Eriksson, 2015.) Samarbete inom arbetsteamet
ar dessutom viktigt och distribuerat ledarskap framkommer som en betydande del av samarbete
inom en forskola. Det bygger pd att ledarskap &r socialt konstruerat och att det krdver
kontinuerliga diskussioner om mal och vérderingar. (Heikka, Halttunen & Waniganayake,

2018.)
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3. Pedagogiskt ledarskap

Alava, Kovalainen och Risku (2024) anser att educational leadership beskriver all typ av
ledarskap som forekommer inom olika typer av utbildning. Darmed anser de att pedagogiskt
ledarskap dr en typ av ledarskap som dr en del av educational leadership. Pedagogiskt
ledarskap ar det omradet av educational leadership som fokuserar pa att leda vilbefinnande,
lairande och utveckling av diverse utbildningsorganisationer och deras medlemmar.
Pedagogiskt ledarskap handlar ddrmed om att leda individer i fordndring eller utveckling. Detta
krdver noggrann planering, ytterst tydliga mal och stort engagemang som grundas pé
vérderingar och etiska dverviganden. Alava, Kovalainen och Risku (2024) skriver dessutom
“there can hardly be any uniform precise definition of pedagogical leadership, even if several
writers have tried to do that. On the contrary, pedagogical leadership appears highly contextual,
even situational.” (Alava, Kovalainen & Risku, 2024, s.139.) (Eriksson, 2015.) Det hir innebér
att pedagogiskt ledarskap ser ut och artar sig annorlunda i olika situationer och olika kontext.
Ledarskap formas i interaktionen med andra individer. Pedagogiskt ledarskap kan darmed vara

mycket olika konstruerat under olika kulturellt bundna omsténdigheter.

Pedagogiskt ledarskap kan delas in 1 indirekt pedagogiskt ledarskap och direkt pedagogiskt
ledarskap. Indirekt pedagogiskt ledarskap handlar om att erbjuda resurser vars syfte ir att stodja
implementeringen av olika strategier, fOrvaltning av kompetenser och distribuering av
larmiljéer som har en stddjande effekt pd lirande och undervisning. Direkt pedagogiskt
ledarskap handlar om och fokuserar pa processen for larande och undervisning. Detta bestar i
sin tur av att utveckla ldroplanen, att sédtta upp mal och att sédkerstdlla god kvalitet 1

undervisningen. (Fonsén & Lahtero, 2024.)

Pedagogiskt ledarskap kan dven forklaras ur ett icke-affirmativt synsitt. Icke-affirmativt
pedagogiskt ledarskap utmanar traditionella och instrumentellt synsétt pd undervisning och
inldrning. Denna teori fokuserar pa att erkdnna alla som individer med egna kompetenser,
kunskaper, fardigheter och formagor. Denna teori handlar samtidigt om att tanka kritiskt och
att utmana i stéllet for att bekrifta. Det dr viktigt att skapa utrymme for méten eller samtal som
ar reflekterande och dér olika perspektiv vilkomnas. Pedagogens roll blir ddrmed att skapa

utrymme for lirande genom att utmana 1 ldmpliga doser. Den icke-affirmativa teorin ser inte
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utbildning som enbart ett instrument utan snarare som en samhillspraktik vars syfte dr att
engagera individer till att bidra med idéer och att bidra till ett demokratiskt samhélle. Den icke-
affirmativa pedagogikens fokus riktas mot processer snarare @n resultat, mot fragestéllning
snarare dn svar och slutligen pé forhéllandet mellan olika former av samhillspraktiker.
Sammanfattningsvis innebédr detta att icke-affirmativt pedagogiskt ledarskap erbjuder
perspektiv som framjar kritiskt tdnkande, etisk utveckling, genomtédnkta tankesétt och metoder

som baserar pé sig sjdlv i relation till omvérlden. (Uljens, 2024; Uljens 2015; Wang, 2023.)

Den internationella forskningslitteraturen erkidnner en spretighet i definitionen av pedagogiskt
ledarskap eftersom det &r svart att skapa en tydlig uppfattning om alla riktlinjer, modeller och
koncept forknippade med pedagogiskt ledarskap. Samtidigt har det papekats att begreppet ar
underutvecklat vilket kan bero pa en komplexitet som #r svar att definiera. Aven om begreppet
ar svart att definiera haller en stor del av forskningen med om att pedagogiskt ledarskap handlar
om paverkan med syfte att fordndra genom ldrande. (Uljens, 2021.) Nedan presenteras en del

teorier om pedagogiskt ledarskap, som har liknande mal men olika uppfattningar.

Pedagogiskt ledarskap dr att leda barns utveckling

Under de senaste aren finns ett tydligt intresse for pedagogiskt ledarskap och forbéttring av den
smabarnspedagogiska kvaliteten. Boe, Heikka, Kettukangas och Hognestad (2022) siger att
pedagogiskt ledarskap dr ett begrepp som bestar av organisationens delade pedagogiska
verksamhet. Boe, Heikka, Kettukangas och Hognestad (2022) séger dessutom att pedagogiskt
ledarskap inte enbart dr kopplat till undervisning och barnens ldrande utan dessutom
personalens kompetens och samhiéllets virderingar och uppfattningar om utbildning.
Pedagogiskt ledarskap har ddarmed ett holistiskt synsétt pa pedagogik och uppmérksammar
lararens forméga att skapa inlédrningsmdjligheter och gemenskaper utifrén sitt ledarskap snarare
an foreskrivna inldrningsresultat. Ett holistiskt synsitt i detta fall beskrivs som en 6vergripande
vision och integrerad pedagogik som kombinerar omsorg, lek, larande och delaktighet i syfte
att stodja utveckling och vélbefinnande. Detta innebdr att det uppkommer ett skifte fran fokus
pd administrativt arbete till uppmirksamhet pd undervisning och ldrande. (Boe, Heikka,
Kettukangas & Hognestad, 2022.) For att ordna och erbjuda hogkvalitativ forskoleverksamhet
behovs alltsa pedagogiskt ledarskap (Fonsén, 2013).
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Pedagogiskt ledarskap bestir enligt Boe, Heikka, Kettukangas och Hognestad (2022) av
organisering och ett frimjande, motiverande och stodjande arbete och &r bade strategiskt och
situationsanpassat. Arbetet bestar dérfor av kombinationer av planerade metoder men ocksé av
att agera i stunden beroende pd barnets behov och situation. (Bee, Heikka, Kettukangas &
Hognestad, 2022.) Stédjande relationer som baserar sig pd omsorg, barn och miljoer som
frimjar kognitiv, social och emotionell utveckling &r nyckeln till pedagogiskt ledarskap.
Pedagogiskt ledarskap innebér dirmed att forskolldrare kombinerar olika strategier och lyssnar
pa barn och uppmuntrar deltagande i beslutsprocesser och aktiviteter. Dérav ses pedagogiskt
ledarskap som ett effektivt verktyg i barnets utvecklingsprocess och for barnens vilbefinnande.

(Boe, Heikka, Kettukangas & Hognestad, 2022.)

Pedagogiskt ledarskap dr kollektivt

Fonsén och Lahtero (2024) talar om pedagogiskt ledarskap ur ett distribuerat perspektiv och
anser att pedagogiskt ledarskap inte utdvas enbart av forestdndaren utan ocksa av ldrare.
Forestdndaren dr framst ansvarig for verksamheten och organisationen pa en hogre nivd medan
lararen har ett mera relationsnira ansvar dver verksamheten, barnen och arbetsteamet. I och
med att belastningen for forestindare har okat under de senaste aren har modellen for
distribuerat pedagogiskt ledarskap tagit fart och blivit aktuell. En sddan modell innebér fordelat
ansvar, vilket ddrmed innebdr att ldrare anfortros med en del av ansvaret som pedagogisk
ledare. Detta tyder ddrmed pd ett samarbetsinriktat ledarskap och samarbetsinriktade
tillvigagangssitt. (Fonsén & Lahtero, 2024.) Effektivt pedagogiskt ledarskap bestar av
kollektivt arbete. (Fonsén & Soukainen, 2020.) Nir pedagogiskt ansvar och vardagliga
uppgifter fordelas mellan organisationens medlemmar talar man om distribuerat ledarskap
(Heikkinen, Ahtiainen och Fonsén, 2022;Spillane, 2004). Spillane (2004) sdger att pedagogiskt
ledarskap &r ett socialt konstruerat fenomen och Fonsén och Soukainen (2020) Spillane (2004),
Hujala (2013), Heikka, Waniganayake och Hujala (2013) och Dréos (2019) belyser alla
distribuerat ledarskap som ett verktyg for gott pedagogiskt ledarskap.
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Pedagogiskt planera verksamheten enligt mdl och liroplan

Pedagogiskt ledarskap struktureras enligt organisationens mal och bestir av virderingar,
reflektion och utveckling i relation till visionen (Fonsén & Soukainen, 2020). Fonsén och
Soukainen (2020) belyser dessutom vikten av strategi, kommunikation, utveckling och
struktur. Darmed krdvs att organisationens medlemmar, som i en forskola bestir av
daghemsforestandare, ldrare inom smabarnspedagogik, barnskotare och specialldrare (Lag om
smabarnspedagogik, 540/2018), har den kunskap och kompetens som krivs for att upprétthalla
god kvalitet (Fonsén & Soukainen, 2020). Enligt Heikkinen, Ahtiainen och Fonsén (2022) ar
pedagogiskt ledarskap det som uppstar dd forestandare och larare leder enligt l1droplanen och
implementerar liroplanen i den pedagogiska organisationen. Detta innebér att den pedagogiska
ledaren aktivt leder och styr verksamheten i linje med faststillda mal och laroplanen. Darmed

ar den pedagogiska ledaren en formedlare riktlinjer som baseras pa mél och ldroplanen.

3.1 Gestaltningar av ledarskap

Maltén (2000, s. 170) presenterar pedagogiskt ledarskap som en integration av “fem

ledardimensioner” som dr inriktade pd mél, relationer, férnyelse, situation och etik.

Den malinriktade dimensionen fokuserar pa ett stindigt behov av diskussion om mal samtidigt
som ledaren inte kan stiga ifrdn sitt ansvar och méste forsvara, stabilisera och driva de ldrande
organisationens mal. Den relationsinriktade dimensionen fokuserar pa organisationens
deltagare och ser personalen som den frimsta resursen och personalen ska darfor utvecklas och
vara entusiastisk. Den fornyelseinriktade dimensionen fokuserar pd visioner och idéer i syfte
att omprova, utveckla och fornya organisationen. En fornyelseinriktad ledare maste vara villig
att fordndra, agera och ta risker. Den situationsinriktade dimensionen fokuserar pd typen av
uppgift och dess svarighetsgrad. Ledaren ska vara lyhord och flexibel och vid behov delegera
ansvar till personalen. Slutligen fokuserar den etikinriktade dimensionen pd god
kommunikation, medkénsla, engagemang och meningsfullhet i organisationsverksamheten.

Ledaren ska ha en bra livskvalitet och kunna kombinera makt med visdom i arbetet med andra.
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Utifran dessa dimensioner eller snarare sagt pa grund av dem presenteras dven en rad
gestaltningar av ledarskap 1 denna avhandling. Dessa gestaltningar har dven en direkt
korrelation med det pedagogiska ledarskapets komplexitet som leder till att olika typer av
ledarskap intas. Dimensionerna ger alltsd en fordjupad inblick i hur olika situationer kraver
olika tillvigagangssdtt och ledarskapstyper for att framgéngsrikt kunna navigera genom
komplexiteten inom arbetet som pedagogisk ledare. Utifran teorin presenteras i kommande
kapitel en del ledarskapstyper som har en samhorighet med teorin om pedagogiskt ledarskap

som har presenterats i denna avhandling.

Transformativt ledarskap

Det transformativa ledarskapets forestéllning ar att ledarskapets fokus inte ska vara endast pa
de omstidndigheterna ménniskan befinner sig i utan dessutom hur dessa omstdndigheter kan
utvecklas och fordndras (Shields, 2010). Transformativa ledare sdker nya ldsningar och detta
kréver 1 sin tur att individer 6verviager och omvirderar sina antaganden. Malet dr att utveckla
nya tillvigagangssitt och synsétt pad olika problem. (Cardwell, Dixon & Floyd, 2012.)
Transformativa ledare tinker kritiskt och fokuserar pa mdgjligheterna. Ddrmed ses
transformativt ledarskap som fordndrande och bemyndigande. (Shields, 2010.) Bennis (1986)
skriver att transformativ makt och ledarskap bestar av ledaren, &ndamalet och organisationen
och att denna typ av ledarskap bestér av ledarens formaga att nd och paverka andra pé ett sitt
som hojer medvetandet, skapar mening och inspirerar. En transformativ ledare ar dkta och har
en forméga att beréra ménniskor och inspirera dem till att visa mod och gora uppoffringar
(Cardwell, Dixon & Floyd, 2012). Shields (2010) skriver att det transformativa ledarskapets
nyckelvarderingar dr befrielse/frigorelse, demokrati och réttvisa och talar om pedagogiskt
ledarskap parallellt med sociala sammanhang. Shields (2010) anser ddrmed att transformativt
ledarskap Overensstimmer med ledarskap for inkluderande och socialt réttvisa larmiljoer.
Cardwell, Dixon och Floyd (2012, s.176) skriver “Transformative leadership is an ethnically
based leadership model that integrates a commitment to values and outcomes by optimizing
the long-term interests of stakeholders and society and honoring the moral duties owed by
organizations to their stakeholders.” Det hir innebir att ett transformativt ledarskap &r etiskt
betonat. Bennis (1986) anser att en stor del av den transformativa ledarens uppgifter bestir av
att hjilpa och végleda kollegor i olika bedomningsprocesser och val av 1dampliga handlingssitt.

Cardwell, Dixon och Floyd (2012) skriver 1 likhet med Bennis (1986) tankar att transformativa
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ledare engagerar manniskor till handling och omvandlar f6ljare till ledare eller
forandringsagenter.  Enligt Lennér-Axelsson och Thylefors (2018) &r transformativa ledare
empatiska, har ett hdlsosamt sjdlvfortroende, respekterar och bekriftar arbetskollegornas
kompetens och betonar utvecklingsmojligheter. Denna ledarskapsstil skapar moraliskt
baserade relationer och inspirerar dem pa mottagarsidan. Det transformativa ledarskapet
stravar efter att viagleda andra och hjilpa dem att analysera sina liv, forverkliga sin potential
och skapa en bra och gynnsam vérld. Den transformativa ledaren dr dérfor mycket engagerad

och héngiven till organisationen. (Cardwell, Dixon & Floyd, 2012.)

Situationsanpassat ledarskap

Olika situationer kraver olika tillvdgagingssitt och olika ledarskap. I situationsorienterade
tillvagagangssitt och ledarskap talar man om situationsanpassat ledarskap.
Situationsanpassade ledaren strukturerar och formar sitt ledarskap enligt situationen och
personalens kompetens och engagemang. Ledaren utdvar inflytande 6ver andra 1 personalen 1
syfte att uppnd olika mal eller utfora olika uppgifter. Beroende pa arbetsuppgiften och
personalens kompetens avgor ledaren i vilken utstrdckning hen behdver involveras. I en del av
arbetsuppgifter behover ledaren endast ge instruktioner medan ledaren i andra situationer

behover ha en mera nirvarande och nira roll. (Northouse, 2019.)

Medelmattigt hég kompetens | En del kompetens och lagt

och lagt engagemang

(Hogt stédjande och ldagt
direktiv-beteende)

2

engagemang

(Hogt direktiv. och  hogt
stéddjande-beteende)

3

Hog kompetens och hégt
engagemang

(Lagt stédiande och ldgt
direktiv-beteende)

Lag kompetens och hogt
engagemang

(Hégt  direktiv.  och  lagt
stéddjande-beteende)

4

Figur 2. Situationsanpassat ledarskap. (Northouse, 2019.)
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Det situationsanpassade ledarskapet och dess tillvigagangssitt gestaltas mest overskadligt
utifrdn ett diagram med ledarens delegerande beteende pa x-axeln och ledarens stodjande
beteende pd y-axeln. (Northouse, 2019.) Ruta ett i diagrammet bestir av delegering och
personal som dr kompetent samtidigt som de visar intresse och engagemang for olika
arbetsuppgifter. Darmed innebér detta att ledaren inte behover 6vervaka arbetsprocesser eller
styra personalen. Ruta tva bestér av stodjande och deltagande och personal som dr kompetent
men vars intresse och engagemang inte ér fullstédndigt. Detta innebér att ledaren maste motivera
personalen och f dem att lita pd sin kompetens. Ruta tre bestdr av coaching och personal som
besitter en del av den kompetens som krdvs och som saknar intresse och engagemang for
utforande av arbetsuppgifter. Darmed behdver ledaren ge tydliga instruktioner, motivera och
stodja personalen, hjidlpa personalen att utféra arbetsuppgifter och se till att personalen
utvecklar sin kompetens. Slutligen bestar ruta fyra av anvisning och anstidllda som saknar den
kompetens som krdvs men som har ett hdgt intresse och engagemang. I ett sddant fall behdver
ledaren anta en auktoritér stil, vara en del av hela arbetsuppgiften genom att 6vervaka och ge
tydliga instruktioner. (Northouse, 2019.) Enligt Meltén (2000) dr ledaren, personalen och
uppgiften tre faktorer som avgor hur ledarskapet ska struktureras. En situationsanpassad ledare
méiste gora en dvergripande situationsanalys for att forma den ledarskapsstil som ldmpas och
mdjliggdér optimalt utnyttjande av resurserna. Dérmed krdver ett sddant ledarskap stor
flexibilitet och balansering, en naturlig stilanpassning och ett stort beteenderegister. (Maltén,

2000.)

Uppgifts- och relationsorienteringen &r ocksd en del av situationsorienteringen.
Relationsorienteringen sédger att det dr relationen mellan ledaren och den underordnade som
avgor vilken ledarskapsstil som ska utdvas medan uppgiftsorienteringen séger att det dr
uppgiften som avgor hur man ska gi till viga. Sveningsson och Alvesson (2010, s. 27-28)
skriver att ’Effektivt ledarskap beror pa i1 vilken utstrdckning situationen mojliggor for ledaren
att utova inflytande och styra sina medarbetare; man talar hir om “situationskontroll’’.
Situationer kan vara betydligt komplexa vilket leder till att det for ledaren kan vara svért att
urskilja och begrdnsa. Det som krévs ér att ledaren har en aningen klar bild av situationen for

att avgora involvering samt det ledarskap som ldmpar sig. (Sveningsson & Alvesson, 2010.)

Aven lagorienterat ledarskap ir en del av situationsorienteringen. Ett sidant ledarskap innebir

att ledaren motiverar och engagerar personal och far dem att agera sjdlvstindigt. I en
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organisation dér lagorienterat ledarskap utdvas baserar sig verksamheten pa respekt,
gemenskap och arbetsglddje. Med andra ord baserar sig verksamheten pa personalen och

personalens forméga att arbeta tillsammans. (Sveningsson & Alvesson, 2010.)

Ett situationsanpassat- och lagorienterat ledarskap ar en form av overlevnadsstrategier da en
ledare upplever viaxande krav och forviantningar som paverkar effektiviteten. Med hjélp av ett
fordelat ansvar baserat pd respekt, tillit, kompetens, intresse och engagemang skapas en

vélfungerande organisation. (Northouse, 2019; Sveningsson & Alvesson, 2010.)

Karismatiskt ledarskap

Ledarskap kan i manga fall beskrivas utgdende frdn fo6ljarskapet. Karismatiskt ledarskap
baserar sig pa ledaren och relationen till medarbetarna. Denna typ av ledarskap frimjar det
kollektiva fortroendet for fornyade och forbéttrade tillvigagangssétt och formagor vilket
skapar hogre innovativt beteende. En karismatisk ledare kan paverka medarbetarnas beteende
pa ett sitt som gynnar och effektiviserar arbetet. En sddan typ av pdverkan sker genom en
signaleringsprocess. Detta innebér att den karismatiska ledaren genom olika verbala eller non-
verbala signaler har formdagan att dra till sig medarbetarnas uppmérksambhet, att engagera och
synkronisera medarbetarnas kénslor, att skapa och erbjuda en vision, att forstirka kulturella
virderingar och normer och slutligen att skapa en trygg gemenskapskénsla. (Grabo, Spisak &
Vugt, 2017.) Yukl (2010) beskriver karisma som foljarnas uppfattning om att ledaren har
enastdende egenskaper. Karismatiska ledare har en rad naturligt férekommande eller medfodda
fysiska eller sociala signaler som antyder ledarskapspotential. Grabo, Spisak och Vugt (2017)
talar om tre signaler som anvénds for att utdva inflytande éver andra. Den forsta signalen ar att
attrahera uppmérksamhet som kan ske pa otaligt méinga sdtt. Ledare kan attrahera
uppmérksamhet genom till exempel sitt utseende, sitt sprak och tonen eller takten hen talar 1,
genom kroppssprak och sina ansiktsuttryck. Den andra signalen dr att vicka kédnslor genom till
exempel inspirerande tal eller kreativa metaforer. Den sista signalen dr en tydlig vision som
uppmanar delade normer och vérderingar och en gemenskapskénsla. Yukl (2010) sdger att
foljare ser den karismatiska ledaren som nadgon som har rétt instéllning och att de ar villiga att
folja ledarens instruktioner och visioner. Samtidigt dras foljarna till ledaren och dr emotionellt
involverade 1 organisationens verksamhet och upplever att de kan bidra till verksamhetens

framgang och mal genom hog prestation.
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Distribuerat ledarskap

Heikka och Waniganayake (2011) talar om fordelade ledarskapsroller inom teamet som bade
underlittar och frimjar ldrarens pedagogiska ledarskap. Ett ledarskap baserat pd fordelade
ledarskapsroller kallas for distribuerat ledarskap. (Heikka & Waniganayake, 2011.) Ahtiainen,
Fonsén och Kiuru (2021) talar ocksa 1 sin studie om behovet av distribuerat ledarskap som
fordelas mellan organisationens formén och ldrare. Léraren tillignas rollen som pedagogisk
ledare inom teamet och ansvarar for den pedagogiska verksamheten pa sin avdelning medan

forménnen ansvarar for organisationens verksamhet. (Ahtiainen, Fonsén & Kiuru, 2021.)

Ett distribuerat ledarskap leder till béttre resultat eftersom det skapar en kénsla av kollektivitet
samt frimjar engagemang. Ahtiainen, Fonsén och Kiuru (2021) anser att formin é&r
huvudpersoner inom en organisatorisk verksamhet men att deras framgéng i stor del faststélls
av kapaciteten att fordela ansvaret. Léraren dr dérfor en mycket viktig person inom en
smabarnspedagogisk organisation eftersom dess framging hénger pa liararens forméga att
implementera pedagogiskt ledarskap i barngruppen samt det egna teamet. (Ahtiainen, Fonsén

& Kiuru, 2021.)

Begreppet distribuerat ledarskap gar ofornekligen emot det historiskt betingade antagandet att
en manniska bér allt ansvar for en verksamhet och ifragasétter ledaren som nadgon som ensam
astadkommer storddd (Uljens, 2021;Wilhelmson & D066s, 2019). En ledare har tydligt
definierade uppdrag som inte alltid behdver skotas personligen (Uljens, 2021). Distribuerat
ledarskap gar inte emot tanken att det finns en ledare utan belyser ledarskap som ett fenomen
som kan fordelas mellan olika verksamhetskollegor. (Wilhelmson & Dr6os, 2019). Distribuerat
ledarskap innebér att ledaren formedlar, underléttar och stddjer andras ledarskap (Harris,
2013). En sddan typ av ledarskap har uppvisat gynnsamma f6ljder. Daghemsforestdndare kan
fordela ledarskapet och skapa avlastning for sig sjdlva. Detta innebidr att de kan sétta ner
betydelsefull tid pd andra essentiella och vigande uppgifter. (Wilhelmson & Do6s, 2019.)
Eckman och Kelber (2009) skriver ocksa att arbetstillfredsstéllelsen 6kar samtidigt som ledaren
upplever minskad rollkonflikt. Férdelning av arbetsuppgifter och allmént beslutsfattande leder
till allmidn framgéng, stabil utveckling och pedagogisk kvalitet (Eckman & Kelber, 2009).
Kollegorna som 1 detta fall bestir av forskolldrare, barnskotare och specialldrare (Eriksson,

2015) kan ta pa sig en del av ansvaret och far dirmed mojligheten att personligen paverka
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verksamheten. Delat ledarskap skapar en bild av 6msesidig respekt inom verksamheten, vilket

samtidigt okar motivationen. (Wilhelmson & D&6s, 2019.)

Distribuerat ledarskap dr en typ av ledarskap som handlar om att veta nédr ansvar kan fordelas
och vilken typ av ansvar som kan fordelas och bygger pa den interaktion ledaren har med sina
medarbetare 1 respektive situationer (Uljens, 2021). Darmed krédver distribuerat ledarskap
flexibilitet, motstdndskraftiga och anpassade strukturer och noggranna distributionssatt
(Spillane, 2004). Med hjélp av distribuerat ledarskap kan ledaren ta hjilp av resterande
personal och deras expertis (Uljens, 2021). Heikka, Waniganayake och Hujala (2013) séger att
distribuerat ledarskap inte enbart handlar om att férdela uppgifter utan att det gér in i en djupare
interaktion mellan de medlemmar som arbetar for gemensamma mal. Fokus dr inte pa
ledarskapsroller utan snarare pa utovning av ledarskap. Det centrala i distribuerat ledarskap ar
ddrmed karaktiren av och kvaliteten pa det utdovade ledarskapet. (Heikka, Waniganayake &
Hujala, 2013.)

3.2 Faktorer som paverkar ledarskapet

Manga faktorer har en inverkan pa det pedagogiska ledarskapet. Ohlson (2001) ndmner i sin
bok tre faktorer som har en inverkan pa det pedagogiska ledarskapet. Forst talar Ohlson (2001)
om ledaren och de som ska ledas. Ledarens erfarenheter, sinnesstimning och personlig
utveckling samt gruppens alder, storlek, erfarenheter och sammansittning péverkar
ledarskapet. Vidare talar Ohlson (2001) om verksamheten som en faktor som paverkar
ledarskapet. Det pedagogiska ledarskapet struktureras enligt verksamhetens mal, resultat och
tillgéngliga resurser, tid och utrymmen, alltsa yttre och inre miljoer. Slutligen talar Ohlson
(2001) om kulturen som en av faktorerna. Olika kulturer har olika perspektiv pd pedagogiskt
ledarskap. Dessa kulturella skillnader bygger pé historiska motiv, traditionella motiv, religiosa
motiv och pé erfarenheter, tendenser och olika trender. Det pedagogiska ledarskapet formas

déarmed enligt dessa faktorer.

Nivala (1998) sédger att den smabarnspedagogiska verksamheten bestar av tva kulturella

aspekter. Den primira kulturella aspekten bestar av forestandare, personal, fordldrar och barn
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som har en direkt inverkan pd verksamheten. Den sekundér kulturella aspekten bestér av en rad
bredare interaktioner som till exempel de mellan beslutsfattare och administratérer som
paverkar verksamheten genom lagar eller forordningar. For att skapa en bra miljé som
tillgodoser barnens varierande behov dr det viktigt att ha en forstdelse for badde primira

kulturella aspekter och sekundira kulturella aspekter.

Waniganayake, Nienhuys, Kapsalakis och Morda (1998) skriver ockséd att den
smabarnspedagogiska verksamheten paverkas av olika krav fran nidrmaste miljon som bestar

av personal, barn och deras behov, fordldrar och varierande administrativa uppgifter.

Insamlade data tyder pd ndrvaron av flera ledare eller flera aspekter av ledarskap inom
smabarnspedagogik vilket ddrmed stimmer overens med idén om att ledarskap ar bundet till
situation eller kontext. En sddan bredare syn inkluderar administrativa, opinionsbundna,
samhilleliga och konceptuella aspekter av ledarskap. (Waniganayake, Nienhuys, Kapsalakis &
Morda, 1998.)

Sammanfattningsvis identifierar Ohlson (2001) ledarens egenskaper och gruppens
sammansdttning, verksamhetens mal och resurser och slutligen kulturella skillnader som tre
faktorer som paverkar eller kan paverka pedagogiskt ledarskap. Nivala (1998) betonar priméra
och sekundira faktorer som aspekter som paverkar pedagogiskt ledarskap. Faktorerna bestér
av forestdndare, personal, fordldrar, barn, beslutsfattare och administratorer. Waniganayake,
Nienhuys, Kapsalakis och Morda (1998) belyser att smébarnspedagogiken i allméinhet
paverkas av krav frdn den nidrmaste miljon som till exempel personal, barn och deras behov,

fordldrar och varierande administrativa uppgifter.

Kompetens

Kompetens édr dven en faktor som paverkar forskolldrarens pedagogiska ledarskap. Ytterst
viktigt for pedagogiskt ledarskap dr att alla organisationens medlemmar dr pedagogiskt
kompetenta (Fonsén, 2013). Fonsén (2013) anser dessutom att pedagogiskt kompetenta lérare
inom smabarnspedagogik ir en ledande resurs i ett delat pedagogiskt ledarskap. Pedagogiskt
ledarskap kraver pedagogiskt kvalificerade forestandare och ldrare som tillsammans kan arbeta

med visionen, utvecklingen och att uppratthilla hogkvalitativ pedagogik.
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For att vara ldrare 1 smabarnspedagogik krdvs en ldmplig examen pa kandidat- eller
magisternivd vid ett universitet eller en kandidatexamen vid en yrkeshdgskola. I Finland é&r
kvaliteten pa utbildningen for ldrare hog och larare tilldelas darfor en betydande sjélvstandighet
1 sitt arbete. Denna sjdlvstindighet leder déarfor till forvdntningar pa och ett behov av
pedagogiskt kompetenta ldrare och pedagogiskt ledarskap. (Fonsén & Ukkonen-Mikkola,
2019.)

Kompetens och kompetensutveckling har en betydande roll 1 forskoleverksamheten. Det krivs
kompetent personal for att forskoleverksamheten ska uppritthilla hog kvalitet (Fonsén &
Soukainen, 2020). Samtidigt krivs fortlopande kompetensutveckling i intervaller. Enligt
Maltén (2000) &r kompetens individorienterat och organisationsorienterat. Den
individorienterade kompetensen bestdr av de kunskaper och férdigheter som en individ
inforskaffar genom olika typer av utbildning eller erfarenheter. Denna typ av kompetens
baserar sig péd virderingar och attityder och har en relationell anknytning. Den
organisationsorienterade kompetensen bestar av de kunskaper och fardigheter som inforskaffas

genom organisationens krav pd utveckling och kvalitet. (Maltén, 2010)

Lillvist, Sandberg, Sheridan och Williams (2014) specificerar sig in pa ldrare inom
smabarnspedagogik och deras specifika yrkeskompetens. En ldrare inom smabarnspedagogik
behover besitta en del kompetenser som fungerar som verktyg inom arbetet samtidigt som de
kan forbéttra kvaliteten inom arbetet. Lillvist, Sandberg, Sheridan och Williams (2014)
beskriver sex kompetensomraden som dr viktiga inom arbetet som ldrare inom
smabarnspedagogik. Dessa kompetenser 4r allmdn pedagogisk kompetens, specifik
dmneskompetens, sirskild lararkompetens, lekkompetens, kompetens om barns perspektiv och
samarbets- eller social kompetens. Allmén pedagogisk kompetens bestar av kompetens som ér
kopplad till vardagliga uppgifter som organisering, planering och genomforande baserat pa
kunskaper och erfarenheter. Specifik d&mneskompetens bestir av dmnesspecifik kunskap.
Séarskild lararkompetens bestar av fardigheter och individuella egenskaper sdsom
omtinksamhet, flexibilitet och social skicklighet. Lekkompetens bestér av lararens forméga att
tyda betydelsen av en specifik lek, att implementera lek 1 inlédrning och att kunna delta 1 lek
med barn. Kompetens om barns perspektiv bestdr av forstaelse och erkdnnande av barnens
inldrning och utveckling utifrdn barnets synvinkel. Slutligen bestir samarbets- eller social

kompetens av en forméga att samarbeta med andra teammedlemmar, fordldrar, ledning och
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andra organisationsmedlemmar, samtidigt bestdr den av etiska eller demokratiska
overviaganden. Tillsammans representerar de dirmed olika aspekter av lirarkompetens inom

smabarnspedagogik. (Lillvist, Sandberg, Sheridan & Williams, 2014.)

Fortbildning

Ar 2018 publicerade Undervisnings- och kulturministeriet ett pressmeddelande om ett forslag
till ny lag om sméabarnspedagogik vars syfte dr att hdja kvaliteten genom att lyfta personalens
utbildningsnivd och fortydliga personalens uppgifter och ansvar. En hogre utbildad personal
leder till battre kvalitet pa smabarnspedagogiken. Diarmed kommer personalen i framtida
daghem 1 Finland att bestd av ldrare, socionomer och barnskotare. (Undervisnings- och
kulturministeriet, 2018.) I Finland finns ingen systematisk eller obligatorisk fortbildning hos
larare inom smabarnspedagogik men dndringar i Lagen om sméibarnspedagogik (540/2018) och
grunderna for planen for smabarnspedagogik (Utbildningsstyrelsen, 2018) leder till ett naturligt
behov av professionell utveckling. (Fonsén & Ukkonen-Mikkola, 2019.)

Fortbildning av olika slag erbjuds dven om det inte finns krav pa obligatorisk fortbildning. De
flesta véljer att delta i ndgon form av fortbildning som ett resultat av dndringar i behoven pa
bade nationell och kommunal nivd samt kraven pa lararens uppgifter och det pedagogiska
ledarskapet. Nya krav och behov leder ddrmed till ett behov av distribuerat ledarskap vilket for
tillféallet ocksé ar ett mycket aktuellt tema i1 Finland. (Fonsén & Ukkonen-Mikkola, 2019.)

Fonsén och Ukkonen-Mikkola (2019) skriver i sin studie att kvaliteten pa lararutbildningen 1
Finland dr hog och att larare som hogutbildade yrkesverksamma besitter en stor sjdlvstandighet
vilket 1 sin tur skapar stora forvintningar pd deras pedagogiska kompetens. Professionell
utveckling dr ndgonting som fortgdr genom ldrarens karridr, genom erfarenhet men ocksa
eventuell fortbildning. I Finland finns det inga specifika krav pd fortbildning men forskning
har visat att fortbildning leder till professionell utveckling hos ldrare och att denna utveckling

gynnar arbetet 1 barngruppen och med teamet. (Fonsén & Ukkonen-Mikkola, 2019.)

Fonsén och Ukkonen-Mikkolas (2019) studie baseras pd samma kompetensomréden som ocksa
ndmns i Ahtiainen, Fonsén och Kiurus (2021) studie. Fonsén och Ukkonen-Mikkola (2019)
delar in kompetensomradena 1 6kad kunskap, medvetenhet om tidigare implementerad

pedagogik och dess kvalitet, utvecklingsformdgor samt formégan att argumentera for
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smabarnspedagogik. Fonsén och Ukkonen-Mikkola (2019) identifierade darmed ett antal drag
av professionell utveckling, orsakad av fortbildning, som de grupperade under de fyra

kompetensomradena. (Fonsén & Ukkonen-Mikkola, 2019.)

Enligt Fonsén och Ukkonen-Mikkola (2019) innebér fortbildning inom smabarnspedagogik att
flera viktiga kompetensomraden utvecklas och forbattras. Inom omradet 6kad professionell
kunskap betonas nya pedagogiska perspektiv. Samtidigt betonas vikten av att inkludera barn 1
smébarnspedagogiken och en fornyad insikt om grundliggande pedagogisk vard och

laroplansarbete.

Nér det géller medvetenhet om tidigare implementerad pedagogik och dess kvalitet talar
Fonsén och Ukkonen-Mikkola (2019) om vikten av reflektion kring pedagogiska frdgor och
metoder. Detta leder till en béttre forstdelse for kvaliteten pa den tillimpade pedagogiken och
kan skapa en Okad variation i kvaliteten. Fortbildning nimns ocksa som ett verktyg som okar
engagemang for reflektion, frdmjar en positiv attityd gentemot utvirdering och uppmuntrar
ansvarstagande for den tidigare implementerade pedagogiken. Inom utvecklingsférmagor
markerar Fonsén och Ukkonen-Mikkola (2019) en 6kad motivation att lira sig att utvecklas
och att erbjuda verktyg och mod for att aktivt bidra till pedagogisk utveckling. Nar det kommer
till formédgan att fora argument och argumentera for smabarnspedagogik, anser Fonsén och
Ukkonen-Mikkola (2019) att fortbildning kan leda till forbattrad formédga att fora fram
overtygande argument. Detta kan ses som ett resultat av 6kad professionalism och en djupare

och tydligare personlig pedagogisk vision.

Slutligen visar dessa studier komplexiteten och kontextberoende hos forskolldrarnas
pedagogiska ledarskap. I vardagliga situationer och 1 arbetet kommer de 1 kontakt med en stor
variation faktorer som paverkar eller avgor hur det pedagogiska ledarskapet ser ut och artar sig

inom forskolan.
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4. Metod och genomforande

I denna del presenteras forskningsansatsen, metoden som anvdnds i avhandlingen och
datainsamlingsmetoden. [ denna del framkommer &ven avhandlingens trovérdighet,

tillforlitlighet och forskningsetiska aspekter.

4.1 Fenomenografi som forskningsansats

Utgdende fran problemformuleringen for denna studie, som vill ta reda pa vilka uppfattningar
larare inom smabarnspedagogik har om pedagogiskt ledarskap i forskolan, wvaldes
fenomenografi som forskningsansats. Valet av metod och forskningsansats beror helt pa hur
den som undersoker ser pd fenomenet som undersoks, datainsamlingsmetoden som ar mest
dndamalsenlig och hur all data analyseras (Uljens, 1987). Genom valet av fenomenografi som

forskningsansats formades forskningsfragorna:

1. Vilka uppfattningar har larare inom smabarnspedagogik om pedagogiskt ledarskap i

forskolan?

Uljens (1987) skriver att fenomenografi dr en empirisk forskningsansats som ar kvalitativt
inriktad vilket innebdr att den vill gestalta eller beskriva ett meningsinnehall. Inom
fenomenografi bestar detta meningsinnehdll av ett intresse for hur ménniskor uppfattar olika
foreteelser 1 sin omvérld. Déarmed dr ocksd denna avhandling en kvalitativ studie. Larsson
(1986) skriver att mélet med kvalitativa forskningsmetoder ar systematiserad kunskap om hur
ndgonting karaktériseras eller gestaltas. Kvalitativa forskningsmetod handlar ddrmed om att
beskriva egenskaperna eller konstruktionen av ett fenomen/ndgonting. Kvalitativa studier
kraver darfor kvalitativa forskningsmetoder som till exempel intervjuer, observation och
skriftligt material som uppsatser eller enkédter. Mgjligheten for kombination av
datainsamlingsmetoder finns ocksa. (Larsson, 1986.) Uljens (1987) skriver att det finns tre

inriktningar inom fenomenografisk forskning varav den;
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“[...] forsta inriktningen koncentreras kring samband mellan ménniskors uppfattningar
av inldrning och deras sitt att studera [...] och hur man minns det ldsta. [...] Den andra
inriktningen ror fragor kring uppfattningar av centrala begrepp inom dmnesomraden
som ekonomi [...], matematik [...] och fysik. [...] Inom det tredje problemfiltet
intresserar man sig for hur manniskor uppfattar foreteelser av allmént eller mer specifikt

slag”. (Uljens, 1987, s. 9).

Uljens (1987) skriver att uppfattning eller att uppfatta &r samma som att skapa mening vilket i
sin tur innebdr att uppfattning ar en grundldggande visualisering av foreteelser eller objekt 1
omvérlden. Ménniskors uppfattningar kan delas in i ett forsta och andra ordningens perspektiv;
dér forsta ordningens perspektiv innebar att forskaren beskriver de verklighetsaspekter som ar
av intresse och andra ordningens perspektiv innebér att det finns ett intresse for att beskriva
hur ndgon annan uppfattar olika verklighetsaspekter. Fenomenografin baserar sig fullkomligt
pa ett andra ordningens perspektiv. Att forstd och ha en uppfattning av omvérlden &r ett resultat
av standigt/fortgdende ldrande som leder till att objekt och foreteelser vartefter tilldelas en
annan innebord. (Fejes & Thornberg, 2019.) Fejes och Thornberg (2019) séger att ménniskor
uppfattar objekt och foreteelser i sin omvirld pa olika sétt men att det samtidigt finns ett

begrinsat antal sétt att uppfatta och forsta dessa objekt och foreteelser. (Uljens, 1987.)

Syftet med min magisteravhandling &r att 1 en forskolekontext och ur ett lararperspektiv
undersoka pedagogiskt ledarskap. Eftersom fenomenografi ar forskning om ménniskors
uppfattningar lampar sig fenomenografi som forskningsansats for denna avhandling (Uljens,
1987.) Fejes och Thornberg (2019) och Uljens (1987) menar att fenomenografi studerar pa
vilka sétt ménniskor uppfattar olika fenomen, alltsa olika objekt och foreteelser, vilket leder
till slutsatsen att fenomenografi som forskningsansats kan ge tillfredsstéllande svar pa det jag
vill ta reda pad. En annan faktor som ar avgorande for fenomenografiska studier dr att
forskningsfragorna efterfragar uppfattningen av ett fenomen i en kontext vilket jag gér genom

att efterfriga uppfattningar av pedagogiskt ledarskap 1 forskolan. (Uljens, 1987.)

Viktigt att tinka pa vid anvdndning av fenomenografi som forskningsansats r att ansatsen inte
beskriver hur varlden &dr utan vilken uppfattning nagon har om omvirlden. Detta innebir att
man med fenomenografi som forskningsansats inte kan ge konkreta svar pa hur ndgonting &r i

verkligheten eftersom ménniskor forstir och uppfattar saker pé olika sitt. Ddrmed ar det viktigt
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att den som undersoker hur andra manniskor uppfattar ett fenomen tar i beaktande att individer

har olika forstielse och uppfattning. (Uljens, 1987.)

Fenomenografi som forskningsansats har enligt Uljens (1987) fétt en del kritik som anser att
den fenomenografiska forskningsprocessen dr oklar samtidigt som en normativ stegvis metodik
saknas och att beskrivningen av fenomenet och kontexten inte ar tillrickligt genomgripande.
Denna typ av analysmetod saknar en i forvig véldefinierad teori pd det efterfrigade omradet
vilket leder till att den &r mycket utforskande. Uljens (1987. s. 85) menar att det inte &r mojligt

att inforskaffa kunskap om sédan man inte fragar efter.

4.2 Enkat och intervju som datainsamlingsmetod

I denna del presenteras avhandlingens datainsamlingsmetod. P4 basen av den
fenomenografiska ansatsen har intervjuer och enkit anvidnts som datainsamlingsmetoder.
Anledningen till att datainsamlingsmetoden bestér av bade intervjuer och enkiter ar ett resultat
av att endast fem individer, av ndrmare 30 nuvarande forskolldrare i Vasa med omnejd, valde
att delta i studien. Studien skulle gynnas av flera deltagare och for att 6ka antalet deltagare och
ddrmed ocksd trovdrdigheten valde jag att komplettera studien med enkiter. En del
forskolldrare valde att delta i studien men pa grund av tidsbrist hade de svart att delta pa
intervju. Darmed valdes enkdt som en alternativ mojlighet. Vidare presenteras urval,

genomforande och tidsram for genomforande av intervjuerna och enkétundersdkningen.

Intervju

Eftersom denna avhandling dr en kvalitativt inriktad studie krdver den ockséd kvalitativt
inriktade datainsamlingsmetoder. (Larsson, 2011.) Den mest forekommande fenomenografiska
datainsamlingen dr halvstrukturerade och tematiska intervjuer. Fejes och Thornberg (2019)
skriver att en fenomenografisk intervjuguide bestr av ett fatal frigor som ordnas med hénsyn
till temat och att intervjun utvecklas pd basen av de svar som ges. Att intervjun utvecklas med
hjélp av foljdfrdgor dr en stor fordel med intervjuer som datainsamlingsmetod (Fejes &
Thornberg, 2019). Det &r viktigt for den som intervjuar att fa ett omfattande och fullstandigt
svar och detta sker med hjélp av ndgot som enligt Fejes och Thornberg (2009, s. 126) kallas
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for “probing”. Probing innebér att den som intervjuar ska stélla foljdfragor for att utveckla
intervjun och forsdkra ingdende svar. Fejes och Thornberg (2009, s. 126) talar dessutom om
“icke-verbal probing” som innebér att den som intervjuar nickar eller pa andra sétt med
kroppsspraket visar intresse for det informanten talar om. For att intervjuerna ska vara forlitliga
ar det viktigt att den som intervjuar bandar in dem for att senare transkribera materialet (Fejes

& Thornberg, 2019.)

Enkdt

Trost och Hultdker (2016) sdger att det finns en stor likhet mellan intervjuer och enkéter och
att skillnaden é&r i att intervjuerna dokumenteras av den som stéller fragan medan enkétsvaren
dokumenteras av deltagarna. Med ett tillrickligt antal vdlutvecklade och vélformulerade
enkitfrdgor kan man som forskare fa en del tillfredsstéllande svar pd forskningsfrdgorna.
Enkéter dr enligt Trost och Hultdker (2016) fragor som besvaras med den svarandes hand.
Enkidtundersokningar dr billigare och littare att administrera, vilket inte innebér att datan ar
mindre vérd dn den insamlad vid intervjuer. En fordel med enkdter ar att de kan anpassas enligt
deltagarnas behov vad giller tidpunkt och ifyllande. En annan fordel med enkiter ar att de
garanterar en hogre oberoende stillning hos forskaren eftersom det inte finns en interaktion
mellan forskaren och deltagaren som eventuellt skulle kunna péverka svaren. Ett antal
nackdelar med enkéter ar att deltagarna kan se hela enkéten och anpassa sina svar pa ett sétt
som gor att de olika variablerna inte studeras oberoende av varandra, att deltagarna girna
uttrycker sig verbalt, att hjilp med forstaelse av fragan dr svarare att fa samt att det inte finns

mdjlighet for uppfoljningsfragor. (Patel & Davidson, 2019.)

4.2.1 Urval och avgransning
I denna del beskrivs urval av deltagare och avgrinsningar som gjorts i denna avhandling.

Till denna avhandling anvédnds intervjuer och en enkdt med Oppna fragor som
datainsamlingsmetod, vilket 1 detta fall resulterade 1 mycket langa och utforliga svar.
Information om denna studie skickades ut till 14 svensksprékiga forskolor varav endast 3

forskoleavdelningar (alltsé sex nuvarande forskolldrare) och 3 tidigare forskollarare valde att
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delta i1 studien. Denna studie skulle gynnas av flera deltagare men Trost och Hultaker (2016)
menar att det ocksa ar viktigt att kunna gora ett bra urval och avgrinsa sig for att inte fa in stora

méngder av data som man inte har tid att analysera och arbeta med.

De som utfor en studie &r ofta ivriga 1 viljan att ha med sa manga deltagare som mojligt vilket
1 sjdlva verket inte ar realistiskt med tanke pa att det skulle bli alltfor dyrt och invecklat. Darfor
ar det viktigt att gora ett urval av den population som ska undersokas. I enkdtundersokningar
ar det mycket vanligt att en varierande del av befolkningen véljs for att fa resultat som
representerar hela befolkningen pé ett réttvist sitt. (Trost & Hultdker, 2016.) Denna studie
skulle gynnas av ytterligare deltagare men det finns en variation 1 deltagargruppen och deras
bakgrund bestér av olika alder, utbildning, antal &r som ldrare och arbetsplatser déribland en
ockséd har arbetat utomlands. De nio ldrare inom smabarnspedagogik som valde att delta i
studien representerar alla skilda delar av befolkningen vilket resulterar i ett nigorlunda
representativt urval (Trost & Hultéker, 2016). Deltagarnas alder &r uppdelat fran 27-60 ar,
deltagarna ar frimst kvinnor men mén har dven deltagit, erfarenheten varierar frdn nagot
enstaka ar som forskolldrare till ndrmare 20 rs erfarenhet, utbildning varierar och slutligen
finns stora variationer i arbetsplatserna dir en har arbetat utomlands och de andra har antingen

varit pd samma arbetsplats i flera ar eller arbetat 1 olika stdder 1 Finland.

4.2.2 Genomforande av datainsamling

I denna del presenteras genomforandet av  datainsamlingen. Avhandlingens

datainsamlingsmetod bestar av intervjuer och en enkét med 6ppna fragor.

Fore datainsamlingen borjade jag med att tala med forestidndare for att sékerstélla att jag far
gora en undersokning i forskolorna. For mig var det viktigt att fran borjan skapa en 6ppen och
tillitsfull kommunikation med alla involverade parter. Sedan talade jag med alla eventuella
deltagare och forklarade syftet med denna magisteravhandling. Vidare forklarade jag att
avhandlingen handlar om vilka uppfattningar ldrare inom smabarnspedagogik har om
pedagogiskt ledarskap i forskolan. Jag bad potentiella deltagare att fundera pa ifall de ar
intresserade av att delta i min studie, de flesta svarade genast att de dr eller inte ar intresserade

av att delta medan andra valde att fundera. Slutligen blev antalet deltagare totalt nio ldrare inom
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smabarnspedagogik. Denna studie skulle gynnas av ytterligare deltagare men av 14
svensksprakiga forskolor varav endast 3 fOrskoleavdelningar (alltsda sex nuvarande
forskollirare) och 3 tidigare forskollirare att delta i denna studie. Aven om jag hade hoppats
pa ett storre antal deltagare var jag tacksam for de nio deltagare och det engagemang de visade

for denna studie.

For att sdkerstdlla etisk och professionell hantering av data fick alla deltagare
samtyckesblanketter som informerade om studiens syfte, anonymitet samt mdjlighet att avbryta
sitt deltagande nér som helst. For mig var det viktigt att skapa en kénsla av trygghet och respekt
1 anknytning till deras deltagande.

Intervjuprocessen genomfordes under en vecka och anpassades helt enligt deltagarnas
onskemdl. Detta resulterade i att intervjuerna utférdes via videosamtal och via olika digitala
medier. Det inspelade materialet har transkriberats och forvaras i en for andra oatkomlig mapp.
Nar enkéterna hade delats ut fick deltagarna en hel del tid pé sig att reflektera 6ver och svara
pa fragorna. De limnade sedan turvis in enkitsvaren i de kuvert som de hade fétt. Aven

enkéterna har transkriberats och forvaras ocksd i1 en for andra oatkomlig mapp.

Alla steg 1 denna process har préaglats av 0ppenhet, stor respekt for deltagarnas integritet, en

trygg miljo och ett deltagarcentrerat tillvigagéngssitt.

4.2.3 Analys av data

Syftet med en fenomenografisk kvalitativ analys &r att beskriva variationen 1 uppfattning hos
olika ménniskor. En sddan typ av arbete och analys kréver en hel del 14sning och reflektion.
Forskaren ska inte ndja sig med sédana resultat som inte har kritiskt granskats. Detta beror pé
att forskaren genom kritiskt tdnkande och kritisk granskning kan komma fram till nya eller
mera ingdende resultat. Nyckeln i en analys som denna &r att soka efter likheter och skillnader.

Uppfattningar skapas genom en jamforelse av skillnader. (Larsson, 1986.)

Fejes och Thornberg (2019) presenterar en sjustegs-analysmodell som belyser hela

analysprocessen. Denna analysmodell bestar av; 1. At bekanta sig med materialet, 2.
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Kondensation, 3. Jdamforelse, 4. Gruppering, 5. Artikulera kategorierna, 6. Namnge
kategorierna och 7. Kontrastiv fas. Analysprocessen paborjas med att bekanta sig med
materialet. I steg tva av analysen ska det mest centrala och betydelsefulla urskiljas, vilket sker
genom gruppering. Detta innebér att data analyseras och att endast det mest centrala som
verkligen svarar pa forskningsfragorna lyfts fram och grupperas. Steg tre bestar av jamforelse
och forskaren ska hitta likheter och skillnader i insamlade data. 1 steg fyra grupperas de
upptickta skillnaderna och likheterna vilket sker genom att de tidigare funna centrala svaren
relateras till varandra. I steg fem och sex artikuleras och namnges kategorierna och detta sker
genom fokus pa likheterna. Forskaren ska fokusera pa likheter i uppfattningar {for att kunna
skapa ramar for kategorier. Det dr dessutom bra att upprepa denna process ett antal ganger for
att se till att kategorierna har “satt sig” (Fejes & Thornberg, 2019, s. 187). I det sjunde och sista
steget ska forskaren granska alla centrala fynd och se ifall det &r mojligt att placera dem i mera

an en av de funna kategorierna vilket ofta resulterar till att kategorier fors samman. (Fejes &

Thornberg, 2019.)

Jag inledde min analysprocess genom att bekanta mig med allt material och all insamlade data.
Detta gjorde jag genom att transkribera intervjuerna och att ldsa enkitsvaren. Genom att gora
detta skapade jag en Overblick dver insamlade data. Efter en dverblick 6ver datan fokuserade
jag pa att identifiera det mest centrala i materialet. Jag fokuserade pé det som verkligen svarar
pa min forskningsfriga. Vidare fokuserade jag pa svar som hade liknande teman eller som
liknande varandra for att borja skapa en 6verblick 6ver mest framtrddande teman eller monster.
Jag fordjupade mig vidare in i teman eller monster som framkom och fokuserade pé likheter
och skillnader i syfte att fordjupa min forstaelse och att forsoka greppa olika perspektiv. Detta
steg resulterade 1 att jag kunde borja fundera pa och namnge kategorier och gruppera svaren
for att skapa en definierad helhet. Denna process var ldng och krivde flera omgéangar av analys
av de olika svaren. En del av kategorierna foll bort, en del nya framkom och andra kunde slés
thop. Med hjdlp av Fejes och Thornbergs (2019) analysmodell lyckades jag metodiskt och

strukturerat analysera insamlade data och dra slutsatser som svarar pa studiens forskningsfraga.
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4.3 Reliabilitet, validitet och etiska overviaganden

Malet med kvalitativa analyser &r att tolka innebdrden av deltagarnas uttalanden. Foljaktligen
ar det viktigt att tolkningen av inneborden av deltagarnas uttalande inte paverkas av forskarens
privata uppfattning. (Larsson, 1986.) Fejes och Thornberg (2019) anser att det inom kvalitativa

studier inte ar lampligt att anvénda sig av reliabilitet och validitet utan i stillet trovardighet.

Inom en fenomenografisk studie kategoriseras den data som samlats in, alltsd de olika
uppfattningar som registreras. Vil strukturerade kategorier som alla berdér samma fenomen
utgér den fenomenografiska studiens trovirdighet. (Larsson, 2005.) Utgangspunkten i
analysens trovirdighet ar ddrmed att kategorisera svaren, alltsd att skapa och gestalta ett
kategorisystem. Larsson (1986, s.39) skriver att “I fenomenografiska studier brukar alltid
beskrivningen av uppfattningen - kategorin illustreras av citat. Dessa har syftet att hjilpa
ldsaren att finga inneborden i den gestaltning som gjort av en uppfattning.” Citaten agerar inte
som bevis utan snarare som stdd for bade forskarens kategori och lisarens forstaelse av den

lasta texten. (Larsson,2005.)

Enligt Uljens (1989) ér validitetfrdgan om hur grundligt och noga kategorierna representerar
de uppfattningar som kommit till uttryck medan reliabilitet 4r frdgan om hur grundligt och noga

kategorierna lyckas med att kommunicera meningsinnehéllet.

Validitet

Med validitet avses giltighet. Validitet innebdr att métningen miter det som ska matas.
Fragorna som anvénds ska berora det som méts utan att ga pa sidospar. Uljens (1989) séger att
nér en forskare har lyckats med att méta eller observera det forskaren hade for avsikt att méta
eller observera skapas validitet i undersokningen. (Uljens, 1989.) For att ett fenomen ska kunna
undersdkas och métas méste man forst ha en uppfattning om detta fenomen, en definition. Nér
en definition skapas kan forskaren skapa ett instrument som mater just det forskaren har for
avsikt att mata. Ett sddant instrument resulterar i god validitet. (Patel & Davidson, 2019.) En
kvalitativ forskningsansats vill faststélla validitet i det material som representerar verkligheten.

Forskarens fokus ar pé relationen mellan datamaterialet och tolkningen, dels som process, dels
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som resultat. Malet dr att funna resultat kan grundas i materialet. Kommande steg kan dé vara
att undersoka hur bra de funna resultaten reflekterar materialet. En sddan process kallas for

reliabilitet. (Uljens, 1989.)

Reliabilitet

Med reliabilitet avses tillforlitlighet och att en métning dr stabil. Denna stabilitet innebér att en
mitning vid olika tillfillen ska uppvisa likadana resultat. Reliabilitet bestidr av kongruens,
precision, objektivitet och konstans. Kongruens &r relevant i enkdtundersokningar eftersom
dess syfte ar att forskaren stiller ett antal frdgor som alla lyfter fram nyanser av en och samma
foreteelse. Precision handlar om registrering av svar av bade intervjuare och deltagare.
Objektivitet 4 andra sidan handlar om olika sitt att registrera. Ifall deltagarna registrerar
ndgonting pd samma eller liknande sétt ar objektiviteten hog. Slutligen handlar konstans om att
svaret ska vara likadant oberoende av nér deltagaren svarar. (Fejes & Thornberg, 2019.) Nir
en forskare dr noggrann vid mitningen och kommer fram till ett “sant” vérde (Patel &
Davidson, 2019, s. 132) anses reliabiliteten vara hog (Patel & Davidson, 2019). Reliabilitet ar
framst en del av kvantitativa studier som méter. Detta skiljer sig en hel del frin att strdva efter

att forsta hur en deltagare, tinker, kénner eller beter sig. (Fejes & Thornberg, 2019.)

Forskningsetiska aspekter

Utover planeringen av en studie ska forskaren dessutom ta hédnsyn till forskningsetiska
aspekter. Forskningsarbetets mal &r att lyfta fram séddan kunskap som éar trovirdig och viktig
for bade individens och samhillets utveckling. Forskningen ska grundas péd visentliga fragor
och hélla hog kvalitet. Forskaren méste ddrmed finna en balans mellan den allmédnna nyttan

samt skydd av individens integritet och anonymitet. (Patel & Davidson, 2019.)

Vetenskapliga studier ska uppvisa god etik. God etik innebér att individer som deltar i en studie
skyddas. Intresset for ny kunskap far inte bryta mot etiska principer. Detta kan ibland resultera
1 att det skapas en konflikt mellan validitet och etik eftersom en del information utelimnas for

att skydda den som deltar. I de fall dar mycket viktig information, som paverkar resultaten,
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maste uteldmnas ska forskaren avstd fran studien eftersom den skapar osanning. (Larsson,

2005.)

Enligt den Forskningsetiska delegationen (3/2019) publikationer styrs all forskning i Finland
av foljande allménna etiska principer. Forskaren ska respektera individens ménniskovirde,
bestimmanderétt samt deras réttigheter enligt den finska grundlagen (1999/731), respektera det
materiella och immateriella kulturarvet och naturens méngfald och slutligen ska all forskning
utforas pa ett sitt som inte medfor risker eller skador. (Forskningsetiska delegationen, 3/2019.)
De individer som deltar i forskningen ska kunna lita pd forskaren och ha ett fortroende for bade
forskaren och forskningen. Ett séddant fortroende kan endast skapas och bibehdllas om

deltagarnas minniskovirde samt rittigheter respekteras.

God etik inom forskning bestar dessutom av for deltagare frivilligt deltagande, mdjligheten att
oberoende av skede kunna avbryta sitt deltagande, annullera sitt samtycke till att delta i studien,
att fa information om forskningen innehall samt att fa en forstdelig och rittvisande bild av
forskningens mal. (Forskningsetiska delegationen, 3/2019.) Deltagare maste i huvudsak
informeras om studiens allménna syfte, om hur studien utférs samt om eventuella risker eller
fordelar forknippade med studien (Forskningsetiska delegationen, 3/2019;Kvale & Brinkmann,
2014). Samtyckesblanketter skapar ddrmed for bade forskare och deltagare en god och séker
grund att std pd med tanke pa de forskningsetiska aspekterna (Forskningsetiska delegationen,
3/2019). Konfidentialitet dr en del av god etik inom forskning och ber6r i allménhet vilken
information som ska vara tillgdngligt samt vem som ska ha tillgang till denna information.
Sadan data som kan avsldja deltagarnas identitet eller som paverkar deltagarna negativt
avslojas inte/filtreras bort. Eventuella konsekvenser ska bedomas enligt potentiell skada for
deltagarna och de vetenskapliga fordelarna med deras deltagande. Forskaren dr dairmed skyldig
att overviga potentiella konsekvenser. Forskaren ska skydda insamlad information samtidigt
som den endast far anvédndas for forskningsdandamal. Slutligen ska forskaren i alla skeden av
studien vara opartisk och uppvisa god moralisk integritet, empati samt kanslighet for och
engagemang 1 moraliska frdgor. Forskaren ska med andra ord inte tillata att egna attityder och

asikter paverkar arbetet samt studiens resultat. (Kvale & Brinkmann, 2014.)

I denna studie har jag som forskare tagit hdnsyn till alla forskningsetiska aspekter. Fore studien
informerade jag alla potentiella deltagare om studien samt dess syfte. De potentiella deltagarna

fick sedan tid pa sig att fundera om de vill delta i studien. De deltagare som hade for avsikt att
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delta 1 studien fick en mera detaljerad genomgéng av studien och dess syfte samtidigt som de
fick samtyckesblanketter. I samtyckesblanketterna hittade de d@nnu en gang studiens syfte
samtidigt som de informerades om att deras deltagande &r anonymt och att de nér som helst
kan avbryta sitt deltagande. Resultatet i denna studie baseras pd enkétsvar och intervjuer. Innan
enkédterna delades ut ombads deltagarna att svara érligt och att endast skriva sadant de vill, kan
och far dela med andra samtidigt som de uteldmnar egna kdnnetecken som hindrar anonymitet
och anvidndning av virdefulla data. For att sdkerstdlla anonymitet i ett tidigt skede fick
deltagarna dessutom kuvert i vilka enkitsvaren kunde forvaras sdkert samtidigt som till
exempel skrivstil inte i ett senare skede kunde for mig som forskare avsldja vem svarspersoner
4r. En partiell anonymitet hos deltagarna giller i detta fall dessutom for mig som forskare. Aven
om deltagarna ombads att endast skriva sddant som de vill, kan och far dela med andra
samtidigt som de utelimnar egna kénnetecken som hindrar anonymitet och anvéndning att
véirdefulla data analyseras enkétsvaren och genomforande av studien noga for att sdkerstélla
god etik. Intervjudelen &r inte anonym for min del men deltagarna har i denna del forsidkrats

om att anonymitet for allménheten garanteras.

Etiska 6verviganden

Datainsamlingen bestér av en enkit med Oppna fragor samt intervjuer. Deltagarna dr nuvarande
forskolldrare och deltagare som tidigare arbetat som forskolldrare. Fore datainsamlingen talade
jag med forestandare for att sdkerstdlla att en datainsamlingsmetod som denna inte skulle bryta
mot ndgon lag eller etisk regel. Dérefter talade jag enskilt med deltagarna diribland jag
forklarade vad denna studie kommer att handla om, hur datainsamlingsmetoden ser ut samt om
de vill delta 1 studien. De som valde att delta i studien fick forst en ingdende forklaring kring
de fragor som finns i enkéten. Enkétfragorna och intervjufragorna dr noga genomtéinkta och ér
pa inga sitt etiskt problematiska. Deltagarna ombads ocksé att svara drligt och undvika att
anvdanda namn eller sddant som inte far delas med nagon utomstdende. Samtidigt fick de en

samtyckesblankett som de skulle fylla 1.

Deltagarna fick dessutom kuvert som de fick sitta sina enkétsvar i. Efter att jag hade fatt in alla
enkdtsvar samt samtyckesblanketter sdg jag till att dela pa samtyckesblanketterna fran
enkéterna for att sidkerstilla att enkdterna dr anonyma for mig ocksa. Pa detta sétt skapas ingen

partisk eller opartisk tankeging. Bade samtyckesblanketterna samt enkéten forvaras i1 en sdker
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och for andra oatkomlig mapp. Genom transkriberade enkétsvar pa dator kan jag inte kidnna
igen nagon specifik skrivstil som eventuellt kan leda till att jag vet vem deltagarna dr. Detta &r
dessutom ett sdtt att undvika eventuell partisk eller opartisk tankeging i genomgéngen av
enkitsvaren. Intervjuerna utfordes i en for lararna naturlig och trygg milj6. Fore deltagande i
intervjudelen forsdkrades de om fortsatt anonymitet samtidigt som de igen informerades om
mojligheten till att avbryta deltagande i alla skeden. Precis som enkétsvaren forvaras det
transkriberade materialet frén intervjuerna i en for andra oatkomlig mapp. Insamlade data

kommer att forstoras efter att studien avslutas.
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5. Resultat

I detta kapitel presenteras undersOkningens resultat med anknytning till syfte och
forskningsfraga. Syftet med denna avhandling dr att undersdka pedagogiskt ledarskap 1 en
forskolekontext ur ett lararperspektiv. Det hdr har gjorts genom intervjuer och enkdter som
baserar sig pa forskningsfragan “Vilka uppfattningar har lirare i forskolan om eget

pedagogiskt ledarskap?"

Malet med resultatet dr att kunna kategorisera ldrarnas svar och for att se eventuella likheter,

skillnader eller monster i svaren. Darmed har detta kapitel delats in i ett antal underkategorier.

Utgdende fran svaren kan ldrarnas uppfattning om eget pedagogiskt ledarskap kategoriseras
under A. Pedagogiskt ledarskap dr att leda barns utveckling, B. Pedagogiskt ledarskap dr
verksamhetsplanering utifrdn mdl och ldroplanen

och C. Pedagogiskt ledarskap dr kollektivt.

5.1 Pedagogiskt ledarskap ir att leda barns utveckling

Utifrén ldrarnas svar framkommer uppfattningen om att pedagogiskt ledarskap i forskolan ér
en rik och méngdimensionell process som i stor utstrackning centreras kring att mota varje
unikt barns personliga behov och att framja barnets utveckling mot att bli en hel ménniska.
Léararna uppfattar pedagogiskt ledarskap som att aktivt leda och vidgleda barnen genom en f6r
barnen meningsfull och i stor utstriackning anpassad verksamhet. Lararna ska lyssna pd barnens
asikter och intressen, ta i beaktande barnens behov och s langt som mojligt ta hiansyn till deras
enskilda utvecklingsnivder. Lararna anser att pedagogiskt ledarskap bestar av att frimja barnets
personliga utveckling och att vdgleda dem till att bli allménbildade, levnadsglada och

sjdlvstindiga individer.

Vigleda barn till allmdnbildade och levnadsglada individer. Tro pa sig sjdlv,

hédnsynsfulla och sjdlvstindiga personer. (Ldrare 1)
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Pedagogiskt ledarskap dr att pa ett planerat, betydelsefullt scitt leda gruppen och det
enskilda barnet sda att man tar i beaktande bade dlder, kunskapsnivd, intressen och
kapacitet att ta till sig kunskap [...] sker bdst pa ett lekfullt sdtt som vicker barnens
nyfikenhet. (Léirare 2)

Att man haller ordning i gruppen, man har en struktur som man foljer genom att vara
en bra lyssnare, att man ser till barnets vilmdende och ser till att anpassa
undervisningen enligt barnets unika behov, man ser till att dokumentera och se resultat

pd barnets framgdng. (Ldrare 6)

Léararna betonar vikten av en mangsidig planering och struktur. De anser att planering och
strukturering av verksamheten dr en central del av pedagogiskt ledarskap i1 forskolan och
understryker vikten av att skapa en strukturerad vardag som tar i beaktande barnens
individuella mal och gruppens kollektiva mél. Lararen ska kunna skapa en organiserad vardag,
hélla ordning men samtidigt ocksd kunna improvisera i samband med barnens utveckling och
behov. Planering och struktur samt mal och verksamhet hor stort sett ihop dé ldrarna talar om
dem som sammanfldtade och beroende av varandra. Individuella mél, ldroplansbaserade mal
och verksamhetsmal uppnas beroende pa lararens formaga att planera och strukturera samt géra

uppfoljning.

Léararna anser att planering och en strukturerad verksamhet dr en del av deras pedagogiska
ledarskap 1 forskolan. De anser att verksamheten ska planeras och struktureras utifran
individuella planer och ldroplanen.

[...] det dr viktigt att ha en plan for verksamheten. (Lérare 2)

Tycker om att ha en strukturerad verksamhet/...] jobbar strukturerat tillsammans med

ovriga i teamet. (Ldrare 3)

Jag forsoker vara forberedd infor dagens uppgifter |[..]ldroplanen och barnens

individuella mal. (Ldrare 7)
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Atergdr till individuella planer [...] Mycket planering och strukturerad. (Léirare 8)

[...]forséker uppfylla de mdl som vi gjort upp, ldroplanen och barnens individuella mal.

(Lirare 7)

Flexibilitet och ett situationsanpassat tinkande framkommer som en del av forskolans
pedagogiska ledarskap. Ldrare 2 och Ldrare 3 anser att det ar viktigt att planera och ha en
strukturerad verksamhet men att verksamheten ocksa ibland ska vara friare samtidigt som de

improviserar i samband med situationerna som uppstar.

Jag dr inte frammande for improvisering dven om det dr viktigt att ha en plan for
verksamheten. [...] Man ska ju ta tillvara barnens intressen och kunna gd pd sidospar
frdn det som planerats ifall barnen kommer in pd saker eller fragor som intresserar

just da. (Ldrare 2)
Tycker om att ha en strukturerad verksamhet men ocksa friare ibland. (Lérare 3)
Ldrare 7 talar inte om flexibilitet utan snarare en varierande verksamhet. Larare 7 anser att
hens pedagogiska ledarskap bestar av varierande tillvigagingssitt i likadana situationer.
Jag forséker ge en varierande verksamhet. (Lirare 7)

Ldrare 6 talar om flexibilitet 1 relation till initiativtagande. Hen anser att det &r viktigt att som

pedagogisk ledare vara nyfiken och att testa sig fram i sitt arbete.

Min starkaste sida dr nog att jag kor pa, vagar prova olika sdtt att jobba/ldra ut [...]
nyfiken, frdagar alltid mera om det dr ndgot jag funderar kring. (Ldrare 6)

Ldrare 6 talar ocksd om att ldrare som pedagogiska ledare i forskolan ibland méste frangé
pedagogiken for att uppna resultat. Ldrare 9 talar som sunt fornuft och logiskt tinkande vilket

stammer Overens med Ldrare 6 tankar.

[...] ibland dr man pedagogisk genom att inte vara det. Om ndgon trots upprepade
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pedagogiska funderingar, forklaringar, uppmaningar inte hor eller orkar bry sig mdste
man ta hjdlp av sin fantasi och under aren har man hunnit se arbetskollegor géra det

icke pedagogiskt men fdtt resultat. (Ldrare 6)

[...] men det rdcker ocksa ibland med att ha sunt bondfornuft och tinka logiskt [...]
(Ldrare 9)

Liararna anser att pedagogiskt ledarskap bestér av att frimja barnets personliga utveckling och
att vigleda dem till att bli allménbildade, levnadsglada och sjélvstdndiga individer. Utveckling
uppmirksammas av nistan hélften av informanterna som en del av deras pedagogiska
ledarskap. I svaren framkommer tre olika sitt att se pa utveckling i en forskola. Ldrare I talar

om utveckling med fokus pa barn.

Jag vill att barnen ska bli allmdnbildade. Nu i slutet av férskolearet vill jag att de ska

uppvisa utveckling. (Ldrare 1)

Lirarna betonar positivitet och ett lugnt bemdtande som en viktig komponent i deras
pedagogiska ledarskap. Genom att vara lugn, positiv och vanlig kan lirare skapa trygga miljéer
som dr avgorande for att frimja ldrande och védlmaende hos barn. Flera ldrare lyfter fram
positivitet som en viktig del av deras pedagogiska ledarskap. I samband med positivt laddat
ledarskap lyfter tva ldrare fram vénlighet. Vénlighet som del av det pedagogiska ledarskapet

lyfts endast lyfts fram 1 samband med positivitet.

Jag dr vinlig men bestdamd [...] Jag dr positiv [...]. (Ldarare 1)

[...]vinlig, med pa det mesta, varmhjdrtad, positiv, talmodig och ser oftast snabbt barn

som har svart for nagot, behdrskad, [...]. (Ldrare 6)

Jag forsoker vara en positiv ledare, som inte nekar i onodan utan istdllet forsoker lyfta

fram olika aspekter. (Léirare 4)

Vidare framkommer att larare anser att lugn i1 form av att vara lugn eller skapa ett lugn ir en

del av deras pedagogiska ledarskap i forskolan. Ldrare 3 talar om att hen forsoker att skapa ett
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lugn, eller en lugn miljo i sitt arbete.

Kan fa med gruppen i olika aktiviteter och halla fokus sa att inldrningssituationerna

blir roliga, lugna och trygga. (Ldrare 3)

Att pa ett lekfullt sdtt lara barn olika firdigheter. Sdtta upp tydliga ramar for
verksamheten. Genom en mangsidig och varierande verksamhet. Att ha tydliga mal for

verksamheten. Skapa en lugn miljo for inldrning och vi-kinsla i gruppen. (Ldrare 3)

Ldrare 4, Ldrare 6 och Ldrare 9 talar om att det ar viktigt att som lirare vara lugn och att
undvika att tappa lugnet och att vara behdrskad. Ldrare 9 anser att ett lugnt bemotande leder

till att barn lyssnar béttre.

Jag dr [...] lugn. (Ldarare 4)

[..] lugn, [...] behdrskad, tappar ej lugnet i forsta taget. (Ldrare 6)

Forsoker att alltid halla mig lugn [...] men vill vara ndgon barnen lyssnar pd. (Ldrare

9)

Lérarna betonar vikten av att vara lyhord mot barnens individuella behov som en viktig del av
pedagogiskt ledarskap. Samtidigt anser de att motivation och berdm ska anvéndas som verktyg
for att skapa en stodjande och inspirerande atmosfar for barnen. Att se, hora, lyssna och vara
lyhérd framkommer ocksé som en aspekt som dr en del av lararnas pedagogiska ledarskap i
forskolan. Ldrare 2, Léirare 1, Ldrare 3 och Ldirare 8 anser att det dr viktigt att se det enskilda
barnet och helheten och att vara lyhord. 1 detta fall talar de om lyhordhet med fokus pa barn.
Ldrare 1 och Ldrare 8§ ndimner dessutom sina kollegor och anser att det dr lika viktigt att se
kollegor och ta emot kollegornas asikter och idéer. I detta fall talar de om lyhordhet med fokus

pd kollegor.

Jag stréivar alltid efter att se helheten och att se varje barn samt vara lyhord. (Lérare

2)
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Jag dr nog mest lyhord [...] (Ldrare 6)

[...] viktigt att vara lyhérd och sensitiv i kontakten med bdde barn och fordldrar.
(Ldrare 3)

[...] jag vill att alla mina forskolebarn och kollegor ska kinna, varje dag, att de dr

sedda och hérda. (Lirare 1)

Jag lyssnar, ser och hor pa alla barn. Forsoker att alltid aktivt lyssna pd kollegor och

deras dsikter och idéer. (Ldrare 8)

Motivation dr ocksé en del av liararens pedagogiska ledarskap i forskolan. Lédrare 2 anser att
det dr viktigt att motivera varandra i arbetet samtidigt som inspiration skapas genom olika

former av berom.

Jag tycker om att vi motiverar varandra och pratar med varandra/...] dad jag far berom,
kdnner jag mig inspirerad sa jag forsoker sjdlv ge berém och nog mdrks glimten i

andras oga. (Ldrare 2)

Liararna anser att en del av ansvaret som pedagogisk ledare i forskolan dr formagan att skapa
en bra forskolemiljo som baseras pd trygghet, inspiration, inldrning, kreativitet, acceptans och
utveckling. Ldrare 8 anser att en ldrare ska skapa en forskolemiljo som barn kénner sig trygga

1 medan Ldrare 6 anser barnen ska uppleva den vuxne som en trygg person i verksamheten.
Forskolemiljon ska kdnnas som en trygg plats [...] (Ldrare 8)
Trygga vuxna som man vdagar komma och prata med. (Ldrare 6)
Lirare 3 anser att det &r viktigt att se till att alla barn far fritt uttrycka sig och att de upplever
att de ar bade sedda och horda. Larare 3 anser ddrmed att detta sker genom att ldraren skapar

en trygg miljo.

Skapa en trygg miljo sa att alla barn vagar oppna sig och kinna sig hérda [...] se till
att alla far en chans att uttala sig och bli sedda. (Ldrare 3)
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I lararnas svar framkommer att en larare ska vara inspirerande i sitt pedagogiska arbete och att

hen ska vécka barnens intresse och vilja for inldrning, fantasi, kreativitet och att upptacka.

En bra forskolemiljo dr en miljé som lockar till lek och ldrstunder. (Ldrare 2)

En inspirerande, trygg och positiv miljo med mojligheter att vara kreativ, att fa

fantisera, upptdcka [...] (Ldrare 4)

Inspirera till lek och ldrande. [...] En miljo som fdr en att vilja skapa olika kreationer,

mdlningar. (Ldrare 6)
Lidrare 6 anser att det dr viktigt att en forskolemiljo ockséd bestar av en del utmaningar. hen
anser att det dr viktigt att utmana ett barn och att det samtidigt &dr viktigt att forse barnet med
sadant som barnet klarar av. Att klara av en uppgift inspirerar till att ta sig an utmaningar.

Det ska finnas utmaningar men dven saker och ting som barnet klarar av. (Lérare 6)

Léarare ska se till att barn kdnner sig uppskattade, accepterade och som en del av gruppen.

Ldrare 4 anser att det dr viktigt att ett barn upplever acceptans for att kéinna sig som en del av

gruppen.

Att alla far kinna sig accepterade och som en viktig person i gruppen. (Ldrare 4)

Ldrare 6 anser att acceptans leder till att barn vagar uttrycka sig och vara sig sjilva eftersom

lararen forsdkrar dem om att de racker och &r bra precis sddana som de é&r.

[...] man far vara sig sjdlv och veta att det rdcker. (Ldrare 6)

Slutligen framkommer att ldrare ska skapa forskolemiljoer som stimulerar och mojliggor

utveckling pa olika nivéer.

Forskolemiljon ska kdnnas som en [...] plats som stimulerar utveckling pa olika nivder.
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(Ldrare 8)

Liararna betonar dessutom vikten av att, som pedagogisk ledare, skapa en bra forskolemil;o full
av trygghet och utvecklingsmojligheter. De anser att detta dr en komplex process som slutligen

leder till meningsfulla och positiva inldrningsupplevelser for barnen.

Slutligen kan konstateras att l14rarnas uppfattning om pedagogiskt ledarskap i forskolan préiglas
av ett se barn som individer med unika behov och férmagor och att leda deras utveckling enligt
behoven och formégorna. Genom att kombinera ledarskap, planering och struktur och genom
att vara positiv, lugn och lyhord kan lararen fraimja barnens personliga utveckling och skapa en

trygg och stimulerande larmiljo dar barn utvecklas i egen takt.

5.2 Pedagogiskt ledarskap ar verksamhetsplanering utifran

mal och Liroplanen

Lararna uppfattar pedagogiskt ledarskap som ett ansvar for och en forméga att implementera
olika mél och ldroplanen i arbetet med barn. Detta innebér att de aktivt ska arbeta mot olika
faststidllda mal och att de dven ska formedla dessa mél till andra i personalen. De betonar att
pedagogiska ledare ocksa tydligt maste fora fram varfor olika atgirder vidtas och hur de
relateras till 6vergripande mal. Detta ar viktigt for att kunna skapa en gemensam forstaelse och
ddrmed ocksa en gemensam riktning. Utifran fokus pd verksamhetens mél och ldroplanen
bestar pedagogiskt ledarskap i forskolan, enligt Ldrare 5 och Ldrare 9, av: ta ansvar over sitt
arbete, att fokusera pa mal och jobba enligt dessa mal, att formedla verksamhetsmal till andra
och samtidigt leda verksamheten och andra enligt dessa mél och slutligen att utveckla

verksamhet och utveckla kompetensen for att hoja kvalitet.

En pedagogisk ledare ska kunna ta ansvar. Pedagogiskt ledarskap handlar om for mig

att jobba enligt mal och att kunna formedla varfor vi gér saker och ting till resten av
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personalen. (Ldirare 5)

Att kunna leda verksamheten enligt de verksamhetsmadl man bygger upp samtidigt som

man utvecklar bade verksamhet och kompetens for att hdja kvaliteten. (Lirare 9)

Lararna anser att verksamhetsplanering dr en central uppgift i pedagogiskt ledarskap i
forskolan. De betonar att planeringen av verksamheten huvudsakligen baseras pa ldroplanen
och att ldrare maste ta i beaktande faststdllda mal men att de samtidigt har mojligheten att
anvinda egna tillvigagangssitt eller idéer for att uppfylla dessa mél. Lararna talar om planering

som baserar sig pa villkor som ska uppfyllas, ldroplanen och egna pedagogiska initiativ.
Léarare 1 anser att det i en forskola finns sddana arbetsuppgifter som helt enkelt bor goras
eftersom det hor till verksamheten. S&dana arbetsuppgifter &r naturligt forekommande och
kréver inte ingdende och omfattande planering.

Det dr mdnga saker som bara hor till och bor géras i en forskola. (Ldrare 1)

I lararnas svar framkommer tydligt att de alltid ska basera verksamheten pa den grundléggande

laroplanen.

[...] bor vi ju hdlla oss till ldroplanen. (Lérare 2)

Vi foljer ju forskoleplanen [...] (Ldrare 3)

[...] foljer den nationella liroplanen samt stadens ldroplansgrunder. (Ldrare 7)

Det pedagogiska arbetet baserar sig pd planen for
smabarnspedagogik/forskoleundervisning [...] (Ldrare 9)

Lika tydligt framkommer att ldrare har mojlighet till egna pedagogiska initiativ sd lange de
foljer laroplanen. De har mojlighet att arbeta med olika ldroplansbaserade dmnen med fria
hiander. Meningen med laroplanen dr dirmed att olika mal uppfylls men att det &r mojligt att

uppnd malen i egen takt och genom egna tillvigagangssitt.
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Jag kan sjdlv vilja hur jag tar mig an ett dmne [...] (Ldrare 9)

Vi gor en egen ldroplan utgdende fran [...] ldroplan. (Ldrare 7)

[...Jhar delvis mdéjlighet att paverka den dagliga verksamheten. (Ldrare 3)
[...] till en viss del anser jag att jag har fria hinder i planeringen. (Ldrare 2)

Léararna betonar planering som en central del av deras pedagogiska ledarskap och betonar att
planeringen bestar av en balans mellan att uppfylla olika villkor, att f6lja laroplanen och eget
pedagogiskt initiativ. Planeringen ar ddrmed inriktad pd att uppfylla mél pé olika nivaer.

Sammanfattningsvis kan konstateras att ldrarna uppfattar pedagogiskt ledarskap i1 forskolan
som en koppling mellan ansvarstagande, mélimplementering och verksamhetsplanering i syfte
att uppnd goda resultat och uppfylla mal. Genom att arbeta mot mél pé ett kreativt sitt och egna

initiativ strdvar lararna efter att skapa meningsfulla larmiljéer som frimjar barnens utveckling.

5.3 Pedagogiskt ledarskap ar kollektivt

Lararna uppfattar dven att pedagogiskt ledarskap 1 forskolan ar en kollektiv och distribuerad
process dér forstaelse for personalens styrkor och formagor och samarbete utgor kdrnan for allt
arbete. Denna uppfattning framkommer som en rdd trad i ndrmare alla svar och ldrarna belyser
tre punkter i samband med synen péd pedagogiskt ledarskap som en kollektiv och distribuerad
process. Dessa tre punkter dr planering, styrkor och fordelat ansvar inom teamet. Lararna anser
att de bar ansvaret for planeringen av verksamheten samtidigt som de anser att denna planering
sker 1 samarbete med de andra i teamet. I planeringen av verksamheten tar de hénsyn till
teamets asikter samtidigt som de radfragar teamet. De betonar att ett samarbetsinriktat
arbetssétt dr ytterst viktigt och att ldrare inte ska agera sjilvstindigt utan snarare i samarbete

med teamet och med hénsyn till teamets bidrag.

Det framkommer tydligt att det dr lararen som bér ansvar for planeringen av verksamheten men

att planeringen sker tillsammans med andra i teamet. Ldrare 1, Ldarare 7 och Ldrare 9 forklarar
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tydligt att det dr ldraren som planerar verksamheten i forskolan men att lararen lyssnar pa
teamets asikter samtidigt som de tar dem i1 beaktande i1 planeringen av verksamheten. Lérare 1

sdger att hen dessutom radfragar de andra, vilket kan tolkas som att arbetet krdver samarbete.

Vi dr ett bra team och har det bra tillsammans och med barnen. Ldrarna planerar dock

men rddfrdagar de andra. (Ldrare 1)

[...] dérfor dr palavrarna bra, for dd slar vi ihop oss och hinner planera veckan
tillsammans [...] att vi nu under palavern bestimmer att vi ska ha temavecka om rim sd

kan jag och (namn pa kollega) planera vidare. (Ldrare 9)

Att liraren (jag), tillsammans med andra i teamet, ansvarar for att barnen i gruppen
far en verksamhet som utvecklar dem och haller den pd en niva som dr anpassad efter

deras alder och individuella behov och som tillgodoser de mal vi lagt upp. (Ldrare 7)

Ldrare 5 ndmner att barnskotare ocksa édr ansvarspersoner och att ldrare ddrmed kan fordela
arbetsuppgifter. Lérare planerar verksamheten men barnskotare ska kunna utfora det planerade

arbetet.

Ldrare planerar den pedagogiska verksamheten. Barnskotare dr ocksd
ansvarspersoner och hjdlper till, barnskotaren kan hdlla stunder med barnen enligt det

som ldraren har planerat. (Ldrare 5)

Ldirare 4 talar om teamets styrkor och svagheter och att det &r viktigt att ta dem i1 beaktande 1
planeringen av verksamheten. Om teamet saknar kompetens som krdvs for att utfora en

arbetsuppgift kan arbetet lida och vara bristfélligt.

Vi planerar ju utgdende frdan vad vi diskuterat tillsammans. Sen dr det viktigt att fundera
pd vad vi alla kan och inte kan dd man planerar. Om jag planerar ndgon uppgift [...]
och alla i teamet dr “borta med vinden” vad gdller uppgiften sa blir arbetet bristfdlligt

och ingen ldr sig ndgonting egentligen. (Ldrare 4)
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Lararna betonar dven att olikheter ses som en resurs. Olikheterna leder till att teamet
kompletterar varandra och pa s sitt skapar en gruppdynamik som endast kan berika det
pedagogiska arbetet. Dessutom anser de att det &r viktigt att inom teamet ha samma

grundvirderingar for att verksamhetskvaliteten inte ska lida.

Ldrare 2 och Ldrare 8 talar om olikheter i1 arbetet. De anser att det ar viktigt att arbeta
tillsammans. De anser att de har och saknar sadant som ar viktigt for det pedagogiska arbetet
och det pedagogiska ledarskapet i forskolan. Genom att arbeta tillsammans och fordela arbetet

kompletterar de varandra vilket mojliggor hogre kvalitet 1 verksamheten.

Jag dr mera spontan medan min kollega dr mer planerande. Jag hors mest och pratar
gdrna bdade med barn och fordldrar, medan min ldrarkollega har ett lugnare sdtt men

vi kompletterar varandra. (Ldrare 2)

Viktigt att ha samma virderingar och jobba tillsammans. Det den ena inte har sda har

den andra och tvdrtom. Sen ska man hitta en balans och hjdlpas dt. (Ldrare 8)

Ldrare 6 beror att personalen sinsemellan komplementerar varandra genom att ldra av
varandra. Tidigare anser Ldrare 2 och Ldrare 8 att samarbete ar viktigt eftersom alla dr olika
och att teamet pé sa sétt kompletterar varandra. De talar inte om inlérning. Ldrare 6 ndmner
ocksa olikheter men anser att olikheter och samarbete leder till inldrning och personlig

utveckling.

De som jobbat ldnge har det i benmdrgen hur man ska reagera till ditt och datt. Men
man ldr av varann, ingen dr ndgonsin fulldrd och alla jobbar pd olika sdtt och hittar

sina knep som kanske funkar bdst for just dem. (Ldrare 6)
Léarare 3 och Lirare 4 namner ocksa teamets styrkor och medvetenhet om teamets styrkor som
viktigt 1 arbetet. En ldrare ska vara medveten om teamets kompetens och styrkor for att kunna

fordela arbetet, planera arbetet och skapa en valfungerande verksambhet.

Jag tycker att vi har samma vdrderingars och forhdllningssdtt med mina kollegor men

var och en har olika styrkor som de tillfor teamet. (Ldrare 3)
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Sen dr det viktigt att fundera pa vad vi alla kan och inte kan da man planerar. (Ldrare

4)

Det ér ldrarens uppgift att ta vara pa hela teamets formagor och styrkor och att inta rollen som
en pedagogisk ledare som utdvar distribuerat ledarskap. Léararen ska kunna erkdnna potential
och utnyttja den for att skapa en effektiv verksamhet. De ser fordelning av ansvar som ett
verktyg for hanteringen av det 6kade antalet arbetsuppgifter en forskolelérare har. Pa detta sétt
skapar de en hilsosam arbetsbalans och undviker arbetsbelastning. I svaren framkommer att
det ar viktigt att ldrare fordelar ansvaret. Ldrare 7 anser att alla i teamet har kunskaper och
formégor som inte ska forsummas. Ldrare 7 anser att hen redan har mycket ansvar dver minga
faktorer vilket leder till att hen méste fordela ansvaret for att ha kraft att utfora arbetet. Lérare
5 anser att barnskotare ocksa dr ansvarspersoner och att ett av deras ansvarsomraden &r att

hjilpa lararen i arbetet.

Med allt administrativt arbete och planer och utflykter och méten och utvdrderingar
och allt kaos forsoker jag nu efter manga ar att spara pd mig sjdalv och dela pa ansvaret
med (namn pd kollega) och de andra. Aven assistenter kan mycket sd varfor inte jobba

tillsammans. (Ldrare 7)

Barnskotare dr ocksa ansvarspersoner och hjdlper till. (Ldrare 5)

Lararna betonar betydelsen av samarbete med fokus pé arbetsteamets styrkor. Samarbete och
forstéelse for kunskaper och formédgor framkommer som centralt f6r framgéng 1 organisering
av eget pedagogiskt ledarskap. Genom att arbeta tillsammans och fokusera pa styrkor kan
lararen som pedagogisk ledare skapa en mer effektiv och vilfungerande verksambhet.
Teamdynamiken och ett gott samarbete &r en del av ldrarnas pedagogiska ledarskap 1 férskolan.
Ldrare 3 anser att det r viktigt att se alla 1 teamet som en resurs och att ta vara pa deras olika
styrkor for att kunna arbeta tillsammans och skapa en bra verksamhet. Ldrare 5 och Léirare 3

anser ocksd att samarbete &r viktigt och att det skapar mdjligheter till olika tillvigagingssitt.

Rdttvis, forsoker ta vara pa teamets styrkor. [...] Viktigt med ett gott samarbete inom

teamet, vilket jag tycker vi har. (Ldrare 3)
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Jag dr samarbetsvillig [...] Jag forséker se mojligheter. (Ldrare 5)

[..] kor inte mitt eget race utan ser det som ytterst viktigt att man dr en i teamet. (Ldrare

3)

Teamets kompetens och samarbete framkommer som viktigt for det pedagogiska arbetet och
pedagogiska ledarskapet i forskolan. Ldrare 2 anser att alla i teamet besitter en del olika
kompetenser som innebdr att teamet genom samarbete kompletterar varandra. Ldrare 3 ér inne
pa samma bana da hen anser att samarbete med blivande larare skapar inspiration som leder till

nya tillvigagangssitt.

Om ndgon dr nyutexaminerad sd dr det ju sjdlvklart att erfarenheten inte finns dnnu,

men alla dr bra pd ndgot och oftast kompenserar teamet varandra. (Lérare 2)

Har under flera dar haft mojligheten att jobba med blivande lirare och det ger ocksd

inspiration och nya idéer i arbetet. (Ldrare 3)

Sammanfattningsvis betonar ldrarna att pedagogiskt ledarskap dr en process dér hela teamet
spelar en betydande roll i arbetet. Genom att samarbeta med teamet och fokusera pa formagor
och styrkor skapas en initiativrik arbetsmiljo som 1 stor utstrackning framjar utveckling och
inldrning. Att se teamet som resurs dr avgorande for en vilplanerad och organiserad

verksamhet.

Sammanfattning

Utifrdn dessa uppfattningar kan pedagogiskt ledarskap 1 forskolan definieras utifran tre
fokusomrdden. Lararens pedagogiska ledarskap inom forskolan bestdr darmed av : att ta 1
beaktande barnets individuella behov, att leda och végleda barn, att planera meningsfulla
aktiviteter, att for barnet skapa en strukturerad och motiverande verksambhet, att utvirdera och
dokumentera resultat, att prioritera barnets allmidnna vélméende, att ta ansvar for
arbetsuppgifter, att fokusera pa mal och arbeta enligt dem, att fokusera pd utveckling, att
kommunicera och leda arbetsteamet, att kontinuerligt utveckla verksamheten, att utoka egen

kompetens och att motivera andra till utveckling. Detta innebér att ldrarens pedagogiska
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ledarskap beskrivs som mangfacetterat och att det bestir av en balans mellan barnet,

arbetsgruppen och verksamhetens mal.
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6. Resultatdiskussion

I denna del diskuteras resultatet i kapitel 4 i relation till studien syfte som &ar: att i en
forskolekontext och ur ett ldrarperspektiv undersoka pedagogiskt ledarskap. Resultatet
diskuteras i relation till teorin. Paralleller kommer att dras mellan resultatet och tidigare teorin
med syfte att bestyrka och bekréfta studiens resultat. Utifran studiens resultat konstateras att
larare inom sméabarnspedagogik har olika uppfattningar om pedagogiskt ledarskap 1 forskolan.
I resultatet framkommer flera olika definitioner av begreppet pedagogiskt ledarskap samtidigt

som begreppet definieras utifran olika synvinklar.

Pedagogiskt ledarskap dr att leda barns utveckling

Pedagogiskt ledarskap och dess inverkan pa barns utveckling framkommer i resultatet sévil
som teorin. Detta innebdr samtidigt att forskolldrarens pedagogiska ledarskap dr av stor
betydelse for forskoleverksamheten och barnen. I bade resultatet och teorin framkommer
tydligt att det &r viktigt att som pedagogisk ledare skapa en milj6 som stédjer barnens
individuella behov, ldrande och vilbefinnande samtidigt som forskolldrarna som pedagogiska
ledare méste ha en plan for verksamheten men ocksd kunna vara flexibla. (Boe, Heikka,

Kettukangas & Hognestad, 2022.)

Béda delarna lyfter fram betydelsen av att se alla barn som individer med unika behov och
formagor. Darmed innebédr pedagogiskt ledarskap att framja det individuella barnets personliga
utveckling och att samtidigt skapa en stimulerande och trygg miljo dér barnen kan utvecklas i
egen takt och dir barnet dr delaktigt i olika beslutsprocesser. En del av forskolldrarens
pedagogiska ledarskap bestér av att bekanta sig med barnet och att erkdnna olika behov och att
utifran dem anpassa miljon och undervisningen sd att den framjar barnets individuella inldrning
och utveckling. Genom att fokusera pé individualiteten skapas dven en mangsidig och effektiv
utvecklingsstrategi. Undervisningen anpassas och forskolldrarna anvinder sig av olika
pedagogiska strategier och metoder for att uppnd maélen for de individuella planerna. Det
pedagogiska ledarskapet i forskolan kriver forutbestimda tillvigagangssitt och metoder men
ocksa en forméga att agera i stunden och anpassa sig enligt vad situationen kraver. Att skapa

en trygg och stimulerande miljo framkommer dessutom som viktigt eftersom den frdmjar
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utveckling. Forskolldrare som pedagogiska ledare ska skapa en milj6 dar alla barn kdnner sig
bekvdma och trygga och didr de kan utforska och uttrycka sig fritt. Genom att skapa en
accepterande miljo full av tillit kan forskolldrarna framja barnens personliga inlérningsprocess
och uppmuntra dem till att uppna sin fulla potential. Forskolldrarna ska undervisa i syfte att
skapa kunskap men de ska dven stdodja barnets sociala och emotionella vilbefinnande. Detta
kraver att forskolldraren som pedagogisk ledare besitter forméagan att lyssna, vara flexibel och
skapa en inkluderande miljo dér alla barn upplever sig vara bade horda och sedda. (Alava,

Kovalainen & Risku, 2024; Boe, Heikka, Kettukangas & Hognestad, 2022.)

Ytterligare en gemensam faktor dr det holistiska synséttet pd pedagogik. Att se helheten
framkommer i bada delarna samtidigt som forskolldrarna betonar vikten av att integrera omsorg
och delaktighet, lek och ldrande i verksamheten i syfte att direkt paverka barnens utveckling
och vilbefinnande. I enighet med bdde teorin och resultatet handlar pedagogiskt ledarskap om
mycket mer dn bara administrativa uppgifter. Att fokusera pa den icke-administrativa delen &r
av hog betydelse for att skapa en bra forskoleverksamhet. (Boe, Heikka, Kettukangas &
Hognestad, 2022.)

Avslutningsvis kan konstateras att bade teorin och resultatet belyser pedagogiskt ledarskap som
avgorande for barnets individuella utveckling och barnets allménna vilbefinnande och att det
uppfattas som att leda barns utveckling. Bada delarna lyfter fram trygghet och en stimulerande
miljo som faktorer som leder till att ett barn kan utvecklas och ldra sig utgdende fran egna
behov. Genom att integrera siddant som lek, lirande och omsorg skapas ett holistiskt
tillvigagangssitt som framjar utveckling. Att formedla kunskap och att framja social och
emotionell utveckling &r av lika stor betydelse. Denna process och barnets utveckling sker 1
samband med att forskolldraren som pedagogisk ledare dr flexibel och strukturerad samtidigt
som hen lyssnar och skapar en inkluderande och trygg miljo. (Boe, Heikka, Kettukangas &
Hognestad, 2022.)

Pedagogiskt ledarskap dr verksamhetsplanering utifran mal och Ildroplan

I teorin och resultatet framkommer att pedagogiskt ledarskap inom forskolan ar en process som
bestar av att verksamheten planeras enligt ldroplanen och Overgripande mal. I resultatet

framkommer att pedagogiskt ledarskap dr formégan att arbeta mot olika faststdllda mal, att
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formedla malen till arbetsteamet samtidigt som man skapar en gemensam forstielse och en
gemensam riktning. Forskolldrarna betonar verksamhetsplanering som en viktig del av jobbet
och anser att den ska basera sig pa laroplanen samtidigt som det finns rum for egna initiativ i
syfte att uppnd faststéllda mal. I teorin framkommer att pedagogiskt ledarskap ar ett fenomen
som formas enligt organisationens mal och att det uppstar da laroplanen implementeras i den
pedagogiska verksamheten. Det finns tydliga likheter mellan teorin och resultatet. Bada delarna
betonar att pedagogiskt ledarskap handlar om att implementera och arbeta enligt faststéllda mal
och laroplanen. En pedagogisk ledare leder ddrmed med tydligt faststillda mél som baseras pa
laroplanen. Mél och ldroplanen dr ddrmed av stor betydelse for planeringen av verksamheten.
Arbetet ska struktureras med en tydlig riktning for att uppnd kvalitet inom

forskoleverksamheten. (Eriksson, 2015; Fonsén & Soukainen, 2020; Fonsén, 2013.)

Avslutningsvis kan konstateras att pedagogiskt ledarskap &ven kan uppfattas som
verksamhetsplanering utifrdn dvergripande mal och ldroplan. Detta innebér att forskolldrare
som pedagogiska ledare planerar och strukturerar verksamheten med beaktande till att den
overensstimmer med &vergripande mal och ldroplanen. (Fonsén & Soukainen, 2020; Fonsén,

2013.)

Pedagogiskt ledarskap dr kollektivt

Det finns tydliga likheter mellan teorin om pedagogiskt ledarskap och resultatet. I bada delarna
diskuteras pedagogiskt ledarskap ur ett perspektiv som betonar kollektivt arbete. I resultatet
framkommer tankar om att pedagogiskt ledarskap ar kollektivt och att forskolldraren ska arbeta
aktivt mot faststéllda mél samtidigt som hen kommunicerar dessa mal till arbetsteamet.
Forskolldraren ska dessutom motivera och skapa en vilja for att utfora olika arbetsuppgifter.
Teorin betonar &dven distribuerat ledarskap som innebdr att ansvaret fordelas mellan
forskolepersonalen. Detta innebér att det finns en gemenskap 1 arbetet, en kollektiv delaktighet
och ett ndra kollektivt ansvarstagande for verksamheten, undervisningen, barnen och
arbetsteamet. Pedagogiskt ledarskap i forskolan dr ingen isolerad uppgift. Det dr en gemensam
insats ddr alla 1 teamet tar ansvar for och initiativ till olika arbetsuppgifter. Denna syn pa
pedagogiskt ledarskap bygger pa en huvudaktér, som 1 detta fall ar forskolldraren,
kommunicerar gemensamma faststillda mal och delar ut arbetsuppgifter och ddrmed en del av

ansvaret. Detta innebér att alla i arbetsteamet bidrar till ett kollektivt forverkligande av
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pedagogiskt ledarskap. (Fonsén & Lahtero, 2024; Fonsén & Soukainen, 2020; Heikka,
Waniganayake & Hujala, 2013.)

Ett kollektivt forverkligande av pedagogiskt ledarskap betonas som just det som leder till att
forskolan kan anpassa sin verksamhet enligt individuella behov och olika situationer. Alla i
arbetsteamet dr delaktiga, motiverade och bir ett ansvar vilket leder till att olika férmagor och
idéer implementeras. Detta bidrar i sin tur till att mal uppfylls och barnens utveckling frédmjas.
En sddan gemensam fOrstaelse for olika arbetsuppgifter dr en fordel inom ett arbete priglat av
individuella behov. Att se pedagogiskt ledarskap som ndgonting delat leder till mojligheten for
en mera flexibel, mangsidig och lyhord verksamhet dir barn kan utvecklas i sin takt. (Fonsén

& Lahtero, 2024; Fonsén & Soukainen, 2020.)

Avslutningsvis kan konstateras att pedagogiskt ledarskap i férskolan uppfattas som kollektivt
och att det handlar om att aktivt arbeta mot att kommunicera mal till arbetsteamet samtidigt
som dessa mal uppnés genom kollektivt arbete och ett kollektivt ansvarstagande. Detta innebar
att alla 1 arbetsteamet tillsammans arbetar med syfte att frimja barnens utveckling. En sddan
uppfattning om pedagogiskt ledarskap mdjliggor flexibilitet, méngsidighet och en verksamhet
som dr anpassad enligt individuella mal. (Fonsén & Lahtero, 2024; Fonsén & Soukainen,

2020.)
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7. Avslutande diskussion

I denna del sammanfattas av studiens avslutande diskussion och metoddiskussion samtidigt

som jag presenterar en kort summering av mdjlig vidare forskning.

Malet med denna studie var att med hjilp av teori och tidigare forskning och studiens
forskningsfraga synliggéra vilka uppfattningar ldrare inom smabarnspedagogik har om
pedagogiskt ledarskap i forskolan. Utgdende fridn studiens resultat kan konstateras att det
framkommer en del variationer i ldrarnas uppfattningar. Denna studie har belyst tre olika
uppfattningar om forskolldrares pedagogiska ledarskap. Utgdende frdn denna studie kan
forskolldrarens pedagogiska ledarskap uppfattas pé tre olika sétt. Den fOrsta uppfattningen
tyder pa att pedagogiskt ledarskap &r en process som framjar barns individuella utveckling och
vilbefinnande genom att skapa en trygg och stimulerande milj6 som utgdrs av lek och ldrande.
Detta innebdr ddrmed att pedagogiskt ledarskap handlar om att leda barns individuella
utveckling. (Boe, Heikka, Kettukangas & Hognestad, 2022.) Den andra uppfattningen innebér
att pedagogiskt ledarskap handlar om att planera verksamheten utifrdén méal och ldroplan. Den
pedagogiska ledaren ska se till att forskoleverksamheten Gverensstimmer med mal och
laroplan. (Fonsén & Soukainen, 2020; Fonsén, 2013.) Slutligen innebér den sista och tredje
uppfattningen att pedagogiskt ledarskap dr kollektivt och att arbetsteamet ddrmed tillsammans
arbetar mot faststillda mdl. Den pedagogiska ledaren formedlar verksamhetsidén med
arbetsteamet samtidigt som arbetsteamet tar initiativ, tar 6ver en del av ansvaret och arbetar

mot samma mal. (Fonsén & Lahtero, 2024; Fonsén & Soukainen, 2020.)

7.1 Metoddiskussion

Syftet med min magisteravhandling var att 1 en forskolekontext och ur ett lararperspektiv
undersoka pedagogiskt ledarskap. Eftersom fenomenografi dr forskning om ménniskors
uppfattningar valde jag fenomenografi som forskningsansats for denna avhandling (Uljens,
1987.) Datainsamlingsmetoden bestod av halvstrukturerade intervjuer och enkéter med 6ppna
frdgor. 1 detta kapitel presenterar jag en kritisk diskussion om wvalet av metod och

genomforande.
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Fenomenografi som forskningsansats ar ute efter olika uppfattningar och ldmpar sig for denna
studie med tanke pd att den ocksa &r ute efter olika uppfattningar. Studiens informanter har
uttryckligen under hela undersdkningen uppvisat och presenterat olika uppfattningar om
pedagogiskt ledarskap som begrepp och eget pedagogiskt ledarskap i1 forskolan. Denna studie
har darmed lyckats gripa syftet med en fenomenografisk studie. I fenomenografiska studier &r
halvstrukturerade intervjuer den vanligaste datainsamlingsmetoden. I denna studie har jag
anvint mig av halvstrukturerade intervjuer och enkiter med Gppna fragor. Orsaken till att
enkdéter dr en del av studien dr att endast fem individer fran 14 olika forskoleavdelningar valde
att delta 1 intervjuundersokningen. Eftersom tillforlitligheten 6kar med ett storre antal deltagare
valde jag att tilldgga en enkdtundersokning for att 6ka méngden insamlade data. Intervjuerna
utfordes pa informanternas enhet eller via videosamtal. Intervjufrdgorna var fa eftersom jag
inte ville begrinsa informanternas svar, jag uppmuntrade i stillet informanterna att fritt tala om
begreppet pedagogiskt ledarskap och eget pedagogiskt ledarskap 1 forskolan samtidigt som jag
stillde foljdfradgor utifran olika teman eller monster som framkom under intervjuerna.
Enkitundersokningen strukturerades dessutom pa ett sitt som skulle mojliggora svar som
tillfangatar syftet med studien. Efter analysen av informanternas svar framkom likheter mellan
intervjusvaren och enkétsvaren vilket tyder pa adekvata frigor och tillvigagangssitt som har
fingat informanternas uppfattningar om begreppet pedagogiskt ledarskap och eget pedagogiskt

ledarskap 1 forskolan.

Bada intervjusvaren och enkiitsvaren har transkriberats enligt Abo Akademis
transkriberingsregler. De transkriberade svaren finns 1 ett Office Word-dokument som finns 1
en last mapp. Datamaterial har bade samlats och analyserats utgdende frdn enkétavtalen,
intervjuavtalen och anvéndaravtalen. Informanternas anonymitet har varit i fokus under hela
processen. Datamaterialet har stegvis analyserats utifran sjustegs-analysmodellen. Genom
sjustegs-analysmodellen fick jag mojligheten att ingdende bekanta mig med att fOrstd
datamaterialet samtidigt som jag i ett senare skede kunde fordela svaren i olika kategorier.
Sjustegs-analysmodellen var ett utmirkt verktyg for analys av min studie och efter genomford

analys av datamaterialet anser jag att jag har utfort en studie vars slutresultat ar trovirdigt.
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7.2 Forslag pa fortsatt forskning

Denna studie och dess resultat r trovérdiga i det avseende att det genom rétt tillvigagangssatt
har lyckats fanga syftet med studien. I och med att studiens resultat endast bestar av nio
deltagare &r studien endast en borjan pa en mdjlig ingdende och utforlig studie som definierar
pedagogiskt ledarskap inom smébarnspedagogik. Denna studie och tidigare forskning har
uppvisat brister i de Overenskomna definitionerna av begreppet samtidigt som ldrare har
uppvisat behov av tydligt strukturerade och formulerade arbetsuppgifter. Detta innebér att det
finns ett behov av forskning kring pedagogiskt ledarskap vars syfte ar att definiera begreppet
och fortydliga arbetsuppgifter. Detta kan ske genom att man undersoker ett hogre antal
verksamheter i Finland och fOrestdndarnas, ldrarnas och barnskotarnas uppfattningar om
pedagogiskt ledarskap inom smébarnspedagogik. D4 mdjliggdrs en storre samling av olika

uppfattningar utifran olika synvinklar vilket i sin tur skapar en dvergripande helhetsbild.
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Bilaga 1 Samtyckesblankett

Samtycke att delta i studien

Bésta deltagare, tack for att du deltar i min studie!

Jag heter Basic Aida och studerar for att avldgga en hogre hogskoleexamen inom pedagogiskt
ledarskap och utvecklingsarbete. Syftet med min studie &r att undersoka vilka uppfattningar
larare inom smébarnspedagogik har om pedagogiskt ledarskap i forskolan. Datainsamlingen
bestdr av en enkdt med Oppna fragor och intervjuer som efter noga undersékning och en

genomford studie kommer att forstéras. Deltagande 1 studien &r frivilligt och anonymt.

Ifall du vill ha mera information kan du kontakta mig pa e-post: aida.besic@abo.fi

Hérmed ger jag mitt samtycke till att delta i denna studie

som har som syfte att framstélla vilka uppfattningar ldrare inom smédbarnspedagogik har om

pedagogiskt ledarskap i forskolan.

Datum

Underskrift
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Bilaga 2 Intervjuguide

Intervjuguide

Inleder med presentation. Fokus dr pa begreppet pedagogiskt ledarskap och eget pedagogiskt
ledarskap i forskolan.

Inledning

1. Berétta lite om dig sjélv och ditt yrke.

Begreppet pedagogiskt ledarskap

2. Vad ar pedagogiskt ledarskap enligt dig?

3. Vad kénnetecknar ett gott pedagogiskt ledarskap?

Eget pedagogiskt ledarskap i forskolan

4. Hur beskriver du ditt pedagogiska ledarskap och pedagogiska arbete i forskolan?

5. Finns det skillnader 1 ditt och dina arbetskollegors pedagogiska ledarskap?

6. Har du mojlighet att paverka (planera och leda) det pedagogiska arbetet?

Kompetens/kunskap

7. Hur beskriver du en kompetent pedagogisk ledare?
8. Vilken betydelse har kompetens 1 ditt ledarskap?
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Bilaga 3 Enkdét

Enkitundersokning

Bista deltagare, tack for att du deltar 1 min studie. Jag heter Basic Aida och studerar for att
avldgga en hogre hogskoleexamen inom pedagogiskt ledarskap och utvecklingsarbete.
Enkitens syfte dr att samla in datamaterial som i ett senare skede kommer att undersokas i syfte

att framstélla ldrares uppfattningar om pedagogiskt ledarskap i forskolan.

OBS! Deltagande ar anonymt. Syftet med dessa fragor ar att ta reda pa DIN uppfattning om
pedagogiskt ledarskap i forskolan.

Ifall du vill ha mera information kan du kontakta mig pa e-post: aida.besic@abo.fi

Med vénliga hélsningar,

Besic Aida
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Del 1
Pedagogiskt ledarskap

1. Vad ér pedagogiskt ledarskap enligt dig?
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2. Vad kinnetecknar ett gott pedagogiskt ledarskap?
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Del 2
Du som pedagogisk ledare

3. Hur beskriver du ditt pedagogiska ledarskap och pedagogiska arbete 1 forskolan?
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4. Finns det skillnader i ditt och dina arbetskollegors pedagogiska ledarskap?
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5. Har du mojlighet att paverka (planera och leda) det pedagogiska arbetet?
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Del 3

Kompetens

6. Hur beskriver du en kompetent pedagogisk ledare?
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7. Vilken betydelse har kompetens i ditt ledarskap?
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