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Hur uppfattar forskolans
yrkesverksamma en framgangsrik
kompetensutveckling?

- En konstruktivistisk grundad teori om vad som kan bidra till ett
starkt professionellt larande i forskolan

Sammanfattning

Tidigare studier inom forskningsfiltet kompetensutvecklingsforskning efterfrdgar mer kunskap om de
processer som kan stirka professionellt ldrande i forskolan. Syftet med foreliggande studie &r att
undersdka yrkesverksammas erfarenheter av just de processer de dr med om i samband med
kompetensutveckling i forskolan och utveckla kunskap om kompetensutvecklingsstrategier. I detta
sammanhang handlar det om sddana strategier som kan utgora villkor och forutséttningar for ett stirkt
professionellt larande. Déarmed kan studien utgora ett bidrag i utvecklingen av kunskap om vilka typer
av kompetensutvecklingsstrategier (villkor och forutsittningar) som krdvs for utvecklingen av
professionellt ldrande bland verksamma pedagoger i forskolan. Studiens empiriska material utgdrs av
tre fokusgruppsintervjuer med totalt nio informanter; tre barnskdtare, fem forskolldrare och en rektor, i
fyra forskolor i tva olika forskoleenheter. Konstruktivistisk grundad teori anvénds for att generera ny
teoretisk forstaelse om ett fenomen. I det hér fallet, vad de verksamma sjdlva menar hjilper dem att
stérka sitt professionella ldrande. Resultatet visar att nér forskolans yrkesverksamma resonerar om sina
erfarenheter av kompetensutvecklingsstrategier och vilka fOrutsdttningar som kridvs for deras
professionella ldrande hénvisar de till olika aspekter av forskolans inre organisation. Studiens resultat
kan sammanfattas med ett pastaende; Forutsdtiningarna for gynnsam kompetensutveckling utgors av en
fungerande organisation med avseende pd kompetensutvecklingens form och innehdll, organisationen
av tid, organisation av ldrande praktiker, samt organisation av forutsdttningarna for professionella
relationer. Sammantaget kan en sddan organisation ge forutsdttningar for ett professionellt ldrande.
Nér alla eller flera av de hér aspekterna av organisation uppfylls ges alltsd fOrutséttningar for
forskolepedagogerna att stidrka sitt professionella ldrande. En konsekvens av detta resultat ar att
ansvariga som planerar for kompetensutveckling behover lédgga stor vikt vid planeringen av
organisatoriska aspekter, det vill sdga det konkreta ”Aur:et” i tid, rum, relationer, och inte bara tinka pa
innehallet i kompetensutvecklingen. Det vill séga, organisationen av processen fran en kunskap till dess
implementering i det praktiska arbetet.

Nyckelord: forskola, kompetensutveckling, professionellt ldrande, forskolans inre organisation,
konstruktivistisk grundad teori, Charmaz
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Inledning

Forskolans uppgift dr att ge forskolebarn utbildning' i enlighet med det skollagen stipulerar. Utbildning
omfattar i forskolan larande, lek och omsorg. Att utfora forskolans utbildningsuppdrag i var tid har blivit
en allt stérre utmaning. Detta beror pé att skollagen och den nya revideringen av forskolans ldroplan
(Skolverket, 2018) som trddde i kraft 1 juli 2019, har blivit allt tydligare med just forskolans
utbildningsuppdrag och hur detta ska kunna komma alla barn till godo. For att uppdraget ska kunna
genomforas stiller den nya léroplanen sérskilda krav (pa framforallt forskolldraren) skriver forskarna
Sheridan och Williams (2018). De pekar pé vikten av forskolldrares utbildning och kompetens med
hénvisning till undervisningens kvalitet. Anstrdngningar for att hjdlpa yrkesverksamma att halla sig a
jour med ny kunskap, forfina sina fardigheter och utgéd fran evidensbaserad praktik inkluderar bland
annat kompetensutveckling av yrkesverksamma forskolepedagoger® (Sheridan et al., 2009). Trots att
alltfler studier visar att en grundutbildning ensam inte é&r tillricklig, och att pagaende
kompetensutvecklingsinsatser &r nodvéndiga for att overfora kunskap och skicklighet till praktiken,
finns néstan ingen forskning om hur olika former av kompetensutveckling fungerar och interagerar for
att forbéttra utbildningen i forskolan (Sheridan et al., 2009). Vad é&r det som péverkar
kompetensutvecklingens processer? Vilka dr de underliggande mekanismerna som framjar framgéng
hos forskolepedagoger i deras undervisningspraktiker? Vad upplever forskolepedagoger som
meningsfullt for att utveckla utbildningens kvalitet for barnen? Detta dr fradgor som ramar in foreliggande
studie.

Sveriges regering fattade ar 2017 beslut om att revidera den gamla ldroplanen som styrt forskolans
praktik i 20 &r (Utbildningsdepartementet, 2018). En malsdttning med att fortydliga
undervisningsuppdraget i ldroplanen for forskolan var att astadkomma en storre likvirdighet i
utbildningen. Att den utbildning som bedrivs i forskolan forvantas vara likvérdig for alla barn 4r en
grundldggande synpunkt som synliggdrs i den reviderade liroplanen; Enligt skollagen ska utbildningen
vara likvardig oavsett var i landet den anordnas [...] alla barn ska fa en utbildning som ar utformad och
anpassad sa att de utvecklas s& langt som mojligt” (Skolverket, 2018, s. 6). Forvintningarna om en
likvardig forskola vécker reflektioner kring den kunskapskompetens som finns bland forskolans
yrkesverksamma. Detta kan forstds mot bakgrund av bland annat statliga rapporter dér utbildningens
kvalitet granskats (se Skolinspektionen, 2015, 2018; Skolverket, 2011).

I takt med forskning och den 6kade politiska betoningen pé vikten av hogkvalitativ utbildningen
i forskolan och dess péverkan for senare skolframgang, finns det ett Okat allmént intresse for
kompetensutveckling av forskolepedagoger (Egert et al., 2018; Sheridan et al., 2009). Mot bakgrund av
enigheten om att kvaliteten péa utbildningen i forskolan bidrar till barns ldrande och utveckling, gors
investeringar i grundutbildningar for forskolldrare samt kompetensutveckling av yrkesverksamma
forskolepedagoger 6ver hela vérlden for att forbéttra kvaliteten pé utbildningen for barnen (Egert et al.,
2018). Flera studier visar att kompetensutveckling av forskolepedagoger ses som ett viktigt instrument
for att hoja utbildningens kvalitet 1 forskolan (Dietrichson et al., 2021; Egert et al., 2018; Sheridan &
Williams, 2018; Wadel & Knaben, 2021).

! Léroplanen for forskolan (Skolverket, 2018) ersatte begreppet verksamhet med utbildning. Detta tydliggér begreppets koppling till
Skollagen (SFS, 2010:800). I foreliggande studie kommer utbildning anvéndas enligt SFS, vilken definierar utbildning som

verksamheter ddr undervisning utifran bestdmda mal sker.

2 Vid anvindning av begreppet yrkesverksamma forskolepedagoger avses samtliga personer som ér involverade i arbetet med barnen i
forskolan, oavsett yrkesbefattning. Eftersom studiens informanter var savil barnskotare, forskolldrare och rektor, kommer de i

uppsatsen fortsittningsvis i generella sammanhang att bendmnas forskolans yrkesverksamma.
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Jag &r utbildad forskollédrare och har varit yrkesverksam i 12 &r. Den ofta dterkommande fragan
eller funderingen kring en kompetensutvecklingsinsats som jag erfarit har oftast varit: "Varfor ska vi
gora det hir? Hur ska vi 6versdtta detta till var praktik? Men vi har ju inte tid att bearbeta detta? Nir
ska vi fa tid till det?”, och liknande. Dessa fragor har vickt mitt intresse att undersoka
kompetensutvecklingsstrategier. Med kompetensutvecklingsstrategier menar jag de villkor av olika slag,
praktiska inslag eller larprocesser som upplevs som forutsittningar for ett professionellt ldrande. Vad ér
det som gor att just en specifik kompetensutvecklingsinsats framjar forskolepedagogers undervisning sé
att den gynnar utbildningens kvalitet for barnen? Vad ar det som kénnetecknar den processen? Utifran
dessa utgéngspunkter och baserad pa den tidigare forskningen &r min forutfattade mening att tid &r en
avgorande faktor for en framgangsrik kompetensutveckling.?

Men hur ska dé en bra kompetensutveckling se ut for att den ska kunna uppfylla alla de
forvantningar som finns pa den? Det som é&r intressant och relativt obeforskat i detta sammanhang &r
forskning om kompetensutvecklingsstrategier i sig — vilka de &r och hur de fungerar. Nedan ger jag en
kort overblick till forskningsféltet relaterat till kompetensutveckling i forskola, vilka jag senare under
Tidigare forskning kommer att presentera mer i detalj.

Tidigare studier som undersokt kompetensutveckling ger exempel pé effektiva former av
kompetensutveckling (se t.ex. Desimone, 2009; Egert et el., 2018; Karlberg & Bezzina, 2020; Zaslow
et al., 2010). Egert et al. (2018) hdvdar att effektiva former av kompetensutveckling fokuserar pa
specifikt innehall, sdsom till exempel en ny laroplan. Darling-Hammond et al. (2019) menar att coaching
och samarbete med kollegor ger mdjligheter till att fordndra organisatoriska metoder. I en nyligen
genomford svensk studie framkommer att lirare anser de formella formerna av kompetensutveckling
som mest effektiva (Karlberg & Bezzina, 2020). Trots att dessa studier ger exempel pa effektiva former
av kompetensutveckling, ger de inte svar pa vad i kompetensutvecklingen som specifikt forklarar vilka
kompetensutvecklingsstrategier som fungerar for att frémja nya kunskaper och fardigheter, det vill séga
vad som utgor villkor och forutséttningar for professionellt ldrande (Sheridan et al., 2009).

Problemformulering

Under decennier har studier av kompetensutveckling huvudsakligen bestatt av att undersdka, bland
annat kompetensutvecklingsinsatsernas innehall, snarare dn hur kompetensutveckling gors och vad det
ar for processer som gor att insatsen fungerar (jfr. Desimone, 2009; Egert et al., 2018; Sheridan et al.,
2009; Zaslow et al., 2010). Forskningsfiltet kompetensutvecklingsforskning har erként ett behov av mer
empiriskt grundade teorier om kompetensutvecklingens processer, det vill sdga underliggande villkor
och fOrutsdttningar som ansvarar for eller péaverkar forindringar som frdmjar framgéng hos
forskolepedagoger (Egert et al., 2018; Sheridan et al., 2009; Zaslow et al., 2010). Min ambition med
foreliggande studie &r déarfor att utveckla en borjan till en storre teoretisk forstéelse for detta med
utgdngspunkt tagen i deltagarnas egna erfarenheter. Utifrdn dessa erfarenheter kommer jag sedan att
konstruera en teoretisk modell som kan sdga nagot om vad som utgdr forutsittning for professionellt
larande i forskolan.

Mot bakgrund av den tidigare forskningens resultat och identifierande av behov av mer kunskap
har den foreliggande studien planerats och genomforts med det priméra syftet att undersoka erfarenheter
av kompetensutveckling i forskolan for att utveckla kunskap om processen, det vill sdga vilka villkor
och forutséttningar som krivs for att stérka professionellt ldrande i forskolan. Studien soker saledes
utveckla kunskap om kompetensutvecklingsstrategier och forutsattningar for professionellt larande som

? Detta stycke &r ett utdrag ur min “minnesbank” som aterges under Analysmetod for min KGT: sammanflitad metod och analys i

arbete.



kan ha betydelse for samordnare av kompetensutveckling, rektorer, forskolepedagoger samt andra
beroérda parter i deras planering av kompetensutveckling.

Det centrala begreppet for min studie ér alltsa kompetensutveckling.* Den inbegriper i lika hog
utstrdckning kompetensutvecklingar som ér tillfalliga, det vill sédga enstaka foreldsningar eller kurser,
som ett kontinuerligt professionellt ldrande med hjilp av olika valda pedagogiska strategier i det dagliga
praktiska arbetet pa en forskola, till exempel dokumentationsarbete, reflektions- och planeringsméten.

Studiens kunskapsansprék ligger i att gora ett tillagg till forskningsfiltet
kompetensutvecklingsforskning, som har till syfte att utveckla kunskap om de processer som kan stirka
professionellt ldarande i forskolan. Den metod jag har valt 4r en konstruktivistisk grundad teori
(hadanefter forkortat som KGT) i linje med framforallt Charmaz (2006, 2008, 2014) forskning. Den kan
hjélpa mig utveckla en teoretisk forstaelse utifran deltagarnas erfarenheter och konstruera en teoretisk
modell som kan séiga ndgot om vad som utgor forutséttning for professionellt larande i forskolan. Sddan
kunskap kan hjélpa rektorer och forskolepedagoger i deras arbete med syfte att foréndra, utveckla och
forbittra forskolans utbildnings- och undervisningspraktiker i enlighet med skollagen och forskolans
laroplan.

En ytterligare ambition med studiens kunskapsbidrag ir dess metodologiska® bidrag. Eftersom
KGT ér en relativt ovanlig metodologi i svensk forskoleforskning vill jag bidra med kunskap om vad
denna metodologi kan bidra med i ett undersdkande av ett fenomen i en forskolekontext.® Ambitionen
med en KGT och ddrmed denna studie ar att skapa en konstruktivistisk grundad teoretisk modell som
kan konkretisera ett fenomen; villkor och forutséttningar i processer av kompetensutvecklingspraktiker,
som kan ha ett pragmatiskt vérde for forskolans yrkesverksamma och det forskoledidaktiska
forskningsfaltet.

Syfte och fragestallningar

Mot bakgrund av det ovan sammanfattade forskningsldget p&d omradet kompetensutvecklingsforskning,
som visar att det finns ett explicit uttryckt behov av empirisk grundad teoretisk forstielse for
kompetensutvecklingens processer, villkor och forutsittningar, &r syffer med foljande studie att
undersoka yrkesverksammas erfarenheter av kompetensutveckling i forskolan for att utveckla kunskap
om kompetensutvecklingsstrategier, det vill sidga villkor och forutséttningar for professionellt ldrande.

For att besvara studiens syfte har foljande fragestéllningar formulerats:

e Vad karaktiriserar och hur praktiseras kompetensutvecklingspraktiker baserad pa
erfarenheter fran yrkesverksamma i forskolan?

e Vilka villkor och fOrutsittningar i det kompetensutvecklande arbetet menar de
yrkesverksamma behdvs/krivs for ett professionellt larande i forskolan?

e Hur kan en teoretisk modell for verksamma kompetensutvecklingsstrategier och
forutsattningar for kompetensutveckling grundad i det empiriska materialet se ut?

# For en mer ingdende beskrivning av hur begreppet definieras i foreliggande studie se Bakgrund.
’ Metodologi ir det forskningsperspektiv som forskaren forstar sin studie utifran samt tar beslut efter (Mills, 2014).

¢ For att ldsa mer om bakgrundsmotiv till valet av metodologi samt studiens kunskapsansprak se Valet av KGT.



Bakgrund

I denna del presenteras en bakgrund till det underbyggande behovet av mer forskning om strategier for
en framgangsrik kompetensutveckling i en forskolekontext. I avsnittet utgér jag fran styrdokument,
statliga rapporter och populérvetenskapliga texter som tolkar dessa dokument, medan Tidigare forskning
behandlar forskning om eller relaterat till kompetensutveckling. Avsnittet dr alltsé tdnkt som ett stdd for
att sétta den tidigare forskningen i ett sammanhang. Har definieras dven centrala begrepp for studien.
Inledningsvis diskuteras forskolepedagogers kunskap och kompetens i relation till att uppna likvérdighet
i forskolans utbildning. Vidare redogoérs for behov av kompetensutveckling av forskolepedagoger i
relation till processtrategier som eventuellt bidrar till och frimjar framgéng hos forskolepedagoger i
deras undervisningspraktiker. Direfter foljer begreppsdefinition av vad kompetensutveckling och
professionellt ldrande syftar till 1 foreliggande studie. Litteraturen som behandlas berdr till viss del
skolan, eftersom det &r frén skolans vérld som de mesta av litteraturen pé det hiar omradet kommer. Den
blir dock 4ndé viktig for att skapa en bakgrundsforstéelse for studiens syfte samt belysa betydelsen av
kompetensutvecklingsstrategier som framjar framgéng hos forskolepedagoger i deras praktiska arbete.

Forskolepedagogers kunskap och kompetens

I samband med den nya reviderade ldroplanen for forskolan (Skolverket, 2018), som triadde i kraft 1 juli
2019, forstarktes forskolldrarens roll och ansvar. I ldroplanen framgar bland annat att det &r
forskollérarens ansvar att mojliggora, planera och genomfora undervisning i forskolan. Detta stéller
saledes hogre krav pa forskolldrarens kunskap och fortrogenhet med léroplansmaélen for att kunna leda
barnens intressen i malinriktade processer (Eidevald & Engdahl, 2018; Skolverket, 2018).

I relation till forskollérarens kunskap och fortrogenhet aktualiseras dven hens kompetens.
Rubinstein Reich et al. (2017) beskriver forskolldrares kompetens som ett “komplext,
multidimensionellt, interaktivt och relationellt fenomen av varierande och samverkande kunskaper,
fardigheter och formégor” (s. 53). I ovanstaende beskrivning kan kompetens alltsd forstds som en
multidimensionell skicklighet och ett dynamiskt fenomen som é&r beroende av flera faktorer. Den gar
utover forskolldrarens grundutbildning. Detta blir en viktig aspekt eftersom aktorer som forskare,
politiker och internationella organisationer foresprakar kompetensutveckling for ldrare som en viktig
del av arbetet med att fOrbéttra skolans resultat (Kirsten, 2020). Vidare anses lérares
undervisningsskicklighet som den faktor inom utbildningssystemet som har storst inverkan pa elevers
skolresultat. Kompetensutveckling ses som ett av de viktigaste verktygen for att forbéttra séddan
skicklighet (Timperley, 2013; OECD, 2018). I ljuset av ovanstdende argumentation &r syftet med
kompetensutveckling alltsé att genom utvecklad lararskicklighet forbittra elevresultat.

Oversatt till en forskolekontext blir detta intressant eftersom forskolan ér enligt Skollagen (SFS,
2010:800) sedan 2010 en egen skolform vilken ocksé bedriver utbildning och undervisning. Detta har
saledes medfort ett stérre ansvar i relation till kompetens och skicklighet bland forskollérare for att
uppna en likvérdig utbildning i forskolan (se Skolverket, 2018). Forvintningarna pa en likvérdig
forskola vécker foljaktligen reflektioner kring den kunskapskompetens som finns bland forskolans
yrkesverksamma.

En annan fordndring som blir tydlig i den nya reviderade léroplanen for forskolan (Skolverket,
2018) r att ordet verksambhet ersattes med utbildning vilket innebér en tydligare koppling till SFS (SFS,
2010:800). SFS definierar utbildning som verksamheter ddr undervisning utifran bestimda maél sker.
Det finns flera forklaringar av begreppet utbildning (jfr. t.ex. Bjorklund & Pramling Samuelsson, 2018;
Eidevald & Engdahl, 2018). Bjorklund och Pramling Samuelsson (2018) forklarar utbildning som
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forskolans dvergripande verksamhet dér utbildningens syfte ar att utveckla och ldra barnen. Eidevald
och Engdahl (2018) menar i stillet att utbildning 4r allt som hénder pa forskolan. Med utgéngspunkt i
dessa forklaringar ar alltsa undervisning en del av forskolans utbildning och for att férskolan ska kunna
bedriva utbildning stélls séledes krav pa forskolldrares kunskaper om barns utveckling och ldrande men
dven fortrogenhet i forskolans mal och uppdrag (Eidevald & Engdahl, 2018).

Vad som &r av intresse och av vikt att lyfta upp i1 detta sammanhang &r att samtliga i arbetslaget
ar delaktiga i forskolans utbildning, &ven om det dr forskolldraren som bér pa ansvaret for det
pedagogiska innehéllet i undervisningen (Skolverket, 2018). Detta vacker intresset for den kunskap och
kompetens som finns bland 6vriga yrkesverksamma inom forskolan, och inte endast forskollédrare. For
att méta upp de krav som stills, blir det sdledes viktigt att forskollérare och annan personal i forskolans
pedagogiska utbildning far md&jlighet och forutséttningar till kompetensutveckling. Detta i sin tur stéller
krav pa rektorn vilken ansvarar for att se till att arbetslaget har kompetenser for att utféra arbetet. Mot
denna bakgrund blir kompetensutveckling av yrkesverksamma forskolepedagoger betydelsefull och ett
viktigt instrument for att uppné likvérdighet i forskolans utbildning.

Forskolepedagogers behov av
kompetensutveckling

Skolverket fick i uppdrag av regeringen att utvérdera och analysera fortbildning av férskolans personal.
I rapporten (Skolverket, 2011) utvirderas hur forskolepersonalens kompetens utvecklats genom
fortbildning d& man sérskilt undersokte den statliga fortbildningsinsatsen Forskolelyftet. Forskolelyftet
ar en satsning som innefattar kurser i syfte om att hjélpa forskolepedagoger att uppné de krav som
stdlldes i den da rddande ldroplanen for forskolan. Rapporten utvirderar dven eventuella hinder som
funnits for genomforande av fortbildningen och utnyttjande av medel som avsatts. Kursdeltagares,
larosdtenas och huvudménnens uppfattningar om fortbildningens organisation, omfattning, innehall,
kvalitet och relevans i relation till utbildningsbehov utgjorde grund till utvarderingen. Enligt rapporten
(Skolverket, 2011) bidrar fortbildningen pa sikt till att forstirka den pedagogiska kompetensen i
forskolan. Personalen som tagit del av fortbildningsinsatsen uppgav att de ser pa utbildningen med “nya
o6gon”. Med detta menar de att deras forhallningssétt dndrats i relation till hur de forstér forskolans
utbildning. Resultaten visar dven att fortbildningen bidragit till att deltagarnas didaktiska kompetens,
alltsa hur och varfor de gor som de gor i det pedagogiska arbetet, 6kat och att det skett en utveckling av
forskningsanknytning och teoretisk forstielse for den egna utbildningen i forskolan. Fortbildningen
upplevdes 6verlag som relevant i relation till utbildningsbehovet men missnéje kring fortbildningens
organisation, sdsom information infor kursstart, hur larplattformar fungerat och schemafragor,
framkommer i rapporten (Skolverket, 2011).

I en senare rapport frén Skolinspektionen (2015) framgér att larares professionalitet, kompetens
och ledning har en avgdrande roll vad géller att ge elever en undervisning av hdg kvalitet.
Skolinspektionen, som fick i uppdrag att kartligga huvudmains och skolledares arbete med att stérka
tillgangen till behoriga larare och forskollérare for undervisning, utférde en unders6kning med enkéter
och intervjuer. Enligt rapporten har huvudménnen stora svérigheter att finna och rekrytera lampliga
sOkande med rétt kvalifikationer. Det framgér dven i rapporten att kompetensutveckling dr en avgdrande
insats for att sdkra kompetensforsorjningen vilken kontrasteras av svarigheten att skapa ekonomi och
utrymme (tid) for kompetensutveckling av redan anstillda. Sarskilt stora verkar svarigheterna (hindren)
vara inom forskolan enligt ménga ansvariga (Skolinspektionen, 2015).

Utbildningsbehovet forklarar kompetensutvecklingens relevans. Ett intressant spér i det avseendet
ar att statliga kompetensutvecklingsinsatser, som vid tillfillet finns tillgéngliga, prioriteras av
huvudmannen (Skolinspektionen, 2015). Detta val stér i kontrast till resultaten frén &nnu en rapport fran



Skolinspektionen (Skolinspektionen, 2018). Hér framgér att kompetensutvecklingsinsatser pa lokal niva
behover i hogre grad skridddarsys utifran lédroplansuppdraget och for olika yrkesgrupper. Detta med
hénsyn till varje forskolas behov av kvalitetsutbildning sé att forskolepedagoger far mojlighet att
professionellt utfora sitt arbete.

Skolinspektionen fick i uppdrag att granska de svenska forskolornas kvalitet och méluppfyllelse
(se Skolinspektionen, 2018). Granskningen pagick i tre ar och slutrapporten (Skolinspektionen, 2018),
skrevs innan den nya reviderade liroplanen trddde i kraft. Har framgér att det i forskolans inre arbete
finns problem med att uppfylla ldroplanens intentioner. Vidare star det att, bland annat brist pa
forskollérare och brist p& innehallskunskap, uppdragskunskap och pedagogisk kompetens péverkar
”mdjligheterna att arbeta malstyrt och riskerar att inte ge barnen de bésta forutséattningarna for utveckling
och lérande under sin forskoletid.” (Skolinspektionen, 2018, s. 7). Detta aktualiserar 4n en géng vikten
av forskolepedagogers kompetens for att uppna likvérdighet i forskolans utbildning.

Avsaknaden av verksamhetsanpassade analyser som ska utgora grund for att sékra
lararkompetensen och utveckla undervisningen pa bista sitt, samt uppfoljningssystem avseende
effekterna av de kompetensutvecklingsinsatser som genomforts lyfts fram som ett behov
(Skolinspektionen, 2015). Skolinspektionens (2018) slutsatser &r saledes i linje med och kan forstas i
ljuset av den nya laroplanen. Den stéller krav pé rektorn som ansvarar for att arbetslaget har kompetenser
for att utfora sitt arbete, vilket i sin tur krédver kunskap om de behov av kompetensutveckling som é&r
aktuella for den specifika arbetsplatsen. Mot bakgrund av vad dessa statliga Oversikter, analyser och
utvarderingar visar, tydliggors ett behov av forskning om kompetensutveckling som eventuellt kan bidra
till och frédmja framgang hos forskolepedagoger i deras undervisningspraktiker.

Kompetensutveckling som begrepp

Kompetensutveckling &r ett begrepp som anknyter till olika forskningsomraden, sésom
personalutveckling, professionell utveckling, vidareutbildning och livslangtldrande (Bolam &
McMahon, 2004). Det relaterar &ven till olika didaktiska och pedagogiska forskningsfilt beroende pa
innehéllet i kompetensutvecklingsinsatsen som berors (Kirsten, 2020). Kirsten (2020) undersoker hur
larares kompetensutveckling fungerar som ett instrument for att styra lirares arbete. Hen menar att d&ven
om de olika forskningsomrédena behandlar skilda fenomen é&r det vanligt att olika termer anvénds for
att beskriva samma eller snarlika fenomen. I internationell litteratur anvinds begreppen in-service
training (INSET), professional development (PD) eller continuing professional development (CPD)
inom forskningsféltet dir kunskapsobjektet dr utbildning och kunskapsutveckling av yrkesverksamma
(fr. Bolam & McMahon, 2004; Earley, 2010; Kirsten, 2020). Vad som &nda kan aské&dliggoras ar att
internationell litteratur har dvergatt fran att bendmna kompetensutveckling INSET till PD eller CPD
(Kirsten, 2020). Detta for att intresset for kompetensutveckling breddats fran formella kurser och
workshops till att inbegripa &ven andra aspekter och former av utveckling av yrkesverksamma.

Den svenska motsvarigheten till begreppet PD eller CPD é&r bade kompetensutveckling och
fortbildning enligt Universitets- och hdgskoleradets ordbok (2019). Dock anvénds begreppet
kompetensutveckling, snarare &n fortbildning, i skollagen (SOU 2018:41). Detta mot bakgrund av den
uppfattningen att begreppet kompetensutveckling betraktas som en bredare term, som utdver insatser
for utveckling av det befintliga yrket &ven inbegriper skolutveckling i bredare mening, samt insatser
riktade mot en annan/hdgre yrkeskompetens (Kirsten, 2020; SOU 2014:5). I foreliggande studie ar jag
intresserad av att undersoka erfarenheter av bade formell och informell kompetensutveckling i
forskolan. Darfor kommer jag anvinda begreppet kompetensutveckling konsekvent, utom vid referat av
forfattare som anvéinder en annan term.

Det finns olika definitioner pé vad kompetensutveckling ar. Earley och Bubb (2004) definierar



kompetensutveckling som ett program av aktiviteter som planeras och genomfors for att frimja larares
personliga och professionella tillvéxt. Parker (1990) definierar kompetensutveckling som de processer
som forbattrar lararnas kunskaper, fardigheter eller forhallningssitt for att mojliggéra undervisning for
forbattrad larande hos elever. Bolam och McMahon (2004, s. 3) ger en liknande definition och beskriver
kompetensutveckling som “all the activities in which teachers engage during the course of a career
which are designed to enhance their work”. Day (1999) déremot ger en mer omfattande definition och
menar att kompetensutveckling bestdr av alla naturliga ldrandeupplevelser och de medvetna och
planerade aktiviteter som dr avsedda att vara till direkt eller indirekt nytta for individen, gruppen eller
skolan. Det dr genom dessa processer léraren granskar, fornyar och utdkar sin praktik som i sin tur bidrar
till kvaliteten pa undervisningen. Sheridan et al. (2009) definierar kompetensutveckling som aktiviteter
som é&r specifika for utbildningen i forskolan eller ldroplanen och som erbjuder specifik
fardighetsundervisning eller fardighetsuppbyggande innehall for tillimpning pa jobbet. Dessa kan besta
av bland annat workshops, konferenser, interna insatser, foreldsningar, diskussioner, manualer och
handledningar for att formedla kunskap och information i syfte om att pdverka yrkespraktiken. Sheridan
et al. (2009) menar att dessa aktiviteter dr oftast korta dér det finns f& mdjligheter till upprepad kontakt
med utbildare for fortydligande information.

Med stod i ovannédmnda forklaringar definieras kompetensutveckling i foreliggande studie séledes
som aktiviteter, formella som informella, som syftar till att forbéttra de yrkesverksammas arbete i
forskolan. Definitionen innebér dédremot inte ett stéllningstagande till vad som é&r att betrakta som
forbattring, utan studiens intresse ligger i att undersdka de yrkesverksammas subjektiva upplevelser och
utveckla kunskap om foOrutsdttningar for implementeringen av kompetensutvecklingssinnehdll i
praktiken for att utveckla arbetets kvalitet for barnen i forskolan.

Professionellt larande

Professionellt larande — ldrande i professionsutovningen — tycker alla &r viktigt. Men &r det nadgon
skillnad pé& kompetensutveckling och professionellt larande? Timperley (2013) menar att det behdver
ske en forandring ddr vi gar fran kompetensutveckling till professionellt ldrande. I praktiken innebér det
alltsa en Gvergang till en mer intern process. Timperley (2013) foresprékar alltsé att fokus bor ligga i
lararens larande, utveckling och forbéttring, snarare &n kunskap som formedlas utifran. Med andra ord
kan det forklaras som en forédndrad instillning och syn pa larandet, vilket som inte kan tillgodogoras vid
enstaka sporadiska utbildningstillfdllen. Katz och Ain Dacks (2017), & andra sidan, menar att den
verkliga styrkan ligger i kunskapen om att utveckla professionellt ldrande, alltsa att veta hur man gér
for att ldra sig ndgonting. Det ar just i ljuset av ovannidmnda argumentationer som studien med fordel
blir intressant och viktig inom det forskoledidaktiska forskningsfiltet. Mot bakgrund av studiens syfte
blir just detta Aur, alltsé forstaelsen for utvecklandet av det professionella lérandet, viktigt. Jag ér séledes
intresserad av att undersdka fOrskolans yrkesverksammas erfarenheter av att delta i
kompetensutveckling for att utveckla en teoretisk forstaelse for professionellt ldrande, snarare dn vad
kompetensutveckling ér som sédan.



Tidigare forskning

I denna del presenteras bade nationell och internationell forskning om eller relaterat till
kompetensutveckling i forskola eller annan verksamhet som kan vara jdmforbar. Syftet med
genomgangen av tidigare forskning ar inte att ge en heltickande bild av forskningsldget som é&r
omfattande och spretande. Min avsikt ar i stillet att placera studien i ett forskningssammanhang och
redovisa for den forskning som jag beddmer mest relevant for studien. De artiklar och studier som
presenteras har valts med hjélp av foljande urvalskriterier: studien ska 1) vara genomford 1 Europa eller
Nordamerika; 2) vara riktad mot forskola eller annan verksamhet som kan vara jédmforbar; 3) inkludera
ett innehall som fokuserar p&d kompetensutveckling i forskolan eller pa annat sétt relaterar till behovet
av kompetensutveckling i forskolan. Anledningen till varfor studier som genomforts i andra delar av
vérlden &n Europa och Nordamerika har valts bort &r att forskning kan vara svért att relatera till den
svenska kontexten. I slutet av denna del dterfinns den dvergripande sammanfattningen av den tidigare
forskningen.

Mina sdkningar gjordes via Stockholms universitetsbibliotek och via databasen ERIC. S6kmotorn
Google Scholar anvindes som ett komplement for att soka artiklar i fulltext. I sokningen anvéndes en
kombination av foljande sokord: fortbildning, forskola, kompetensutveckling, professionsutveckling,
professionellt ldrande, ECEC, in-service training, preschool teacher, professional development, och
professional learning. En del av den tidigare forskningen identifierades vid ldsning av andra studier.

Tidigare studier inom det forskoeldidaktiska forskningsféltet som beror fragor om
kompetensutvecklingsstrategier och forutsittningar for professionellt larande &r relativt begransade.
Min sokning av tidigare forskning har dérfor innefattat studier som pé olika sdtt undersoker
kompetensutveckling och som kan fungera som en ingang till mitt valda problemomrade. Inledningsvis
presenteras studier som pé olika sétt utvérderat erfarenheter och effekter av kompetensutveckling, vilka
kan belysa kompetensutvecklingspraktiker. Avsnittet innehéller ocksa studier som handlar om olika
former av kompetensutveckling i relation till olika kompetensutvecklingsinsatser i forskolan. Vidare
presenteras ett urval av studier som kan informera om och ge en fingervisning, forstétt i ljuset av vad
som kan utgora kompetenutvecklingsstrategier och forutséttningar for professionellt larande i1 forskolan.

Erfarenheter och effekter av kompetensutveckling

I inledningen visade jag pa hur tidigare nationell forskning har betonat behovet av att stirka
undervisningsuppdraget i den svenska forskolekontexten. Detta aktualiserar dédrmed behovet av
kompetensutveckling av forskolans yrkesverksamma for att mdta de krav som stills utifran laroplanen.
Men hur uppfattar de verksamma i forskolan sjdlva de Okade kraven och dérmed behovet av
kompetensutveckling for att béttre mota upp mot undervisningsuppdraget i forskolan? 1 Sverige finns
ingen studie som direkt kan svara pa den frdgan, men det finns négra studier som kan ge oss en del
ledtradar.

Kompetensutveckling dr en nyckel till reformer inom undervisning och lérande, vilket gor det
viktigt att vi anvénder bésta praktik for att méta dess effekter (Desimone, 2009). Detta for att kunna hdja
kvaliteten pa kompetensutvecklingsstudier som i sin tur kan hjélpa oss att fa en béttre forstaelse for hur
man bést kan forma och implementera mdjligheter for maximal nytta for bade pedagoger och barn
(Desimone, 2009). Desimone (2009) undersoker i sin studie hur kompetensutveckling, och dess effekter
pa lérare och elever bést kan métas. Ett sdtt att Gversdtta den komplexa, interaktiva, formella och
informella karaktéren hos pedagogers inldrningsmojligheter till hanterbara och métbara fenomen ér att
fokusera undersokningen pa kompetensutvecklingens egenskaper, menar Desimone (2009). Det vill

8



sdga, kompetensutvecklingens egenskaper som gor den effektiv for att 6ka pedagogers professionella
larande for att kunna fordndra praktiken, snarare én kompetensutvecklings form (Desimone, 2009).

En intressant diskussion som kan foras i det avseendet kan inkludera de yrkesverksammas
uppfattningar i relation till kompetensutveckling och effekterna av kompetensutvecklingsinsatser (se
Dietrichson et al., 2021; Karlberg & Bezzina, 2020). En studie som kan fungera som foremal i den
diskussionen dr den svenska studien som undersoker lirares uppfattningar om kompetensutveckling
(Karlberg & Bezzina, 2020). Syftet med studien &r att identifiera frdgor som kan hjélpa berdrda parter,
sasom kommuner, skolor och universitet, utveckla och genomfora kurser i framtiden. Genom en
enkétundersokning, dir ldrare fran fOrskolor, skolor, gymnasieskolor och yrkesskolor deltog,
undersoktes erfarenheter och nuvarande behov av kompetensutveckling. Majoriteten av deltagarna
identifierade de formella formerna av kompetensutveckling, sdsom universitetskurser och kurser som
drivs av kommunen, som mest effektiva formerna av kompetensutveckling. Detta foljdes av den
informella formen av kompetensutveckling, sdsom diskussioner med kollegor.

I en dansk interventionsstudie samarbetade forskare, forskolldrare och assistenter for att utveckla
sétt att forbéattra interaktionen mellan vuxna och barn (Dietrichson et al., 2021). Studien handlade om
vikten av utvecklingen av den socioemotionella formagan. Efter avslutad intervention genomfordes
fokusgruppsintervjuer for att undersoka deltagarnas syn pa interventionen, genomforandet och deras
egen praktik. Den kvantitativa utvirderingen fann inga signifikanta effekter av interventionen pa barns
socioemotionella, sprékliga och prelitterdra fardigheter. Den kvalitativa analysen visade dock exempel
pa fordndrade forestdllningar och metoder, samt indikationer pa att interventionens fokus pé utvald
personal, snarare &n all personal, minskade dess paverkan. Studiens resultat kan ge oss en indikation pé
den underbyggande roll som kompetensutveckling kan ha for att forskolepedgoger ska fa fordndrade
forestéllningar och eventuellt ett fordndrat arbetssitt som i framtiden kan ge effekt pa det pedagogiska
arbetet med bamen. Eftersom studiens utvirdering inte pavisade négra signifikanta effekter pa de
formagor som 14g till grund for studien &r en intressant reflektion i sammanhanget, vad som
karaktiriserar en effektiv kompetensutveckling.

Resultatet av Dietrichson et al. (2021) kan jadmforas med Forslings (2020) studie, i vilken en
vidgad didaktisk kompetens nidmns som en faktor for att kunna foridndra, utveckla och forbéttra
undervisningspraktiker. Med detta menas att kunna besvara den svérare och mer komplexa didaktiska
fragan varfor samt att detta stdller hogre krav dn det smalare didaktikbegreppet dér uppgiften forenklat
blir att svara p& hur. I sin studie undersoker Forsling (2020) hur pedagoger kan forsta, foréndra och
forbattra léarsituationer dar digitala verktyg anvénds under handledning av en filmpedagog, en
medforskande kollega och en forskare. Utifran en designbaserad experimentmodell med utgangspunkt
i designorienterad teori utfordes studien som ett utvecklingsarbete i tvd svenska forskolor. Det
designbaserade experimentet ledde till en fordjupad reflektionsyta for pedagogerna som blev en
motespunkt for kollegiala larprocesser som kan bidra till forskoleutveckling. Detta utgor ett exempel pa
hur kompetensutvecklingsinsatser kan organiseras for att mota behovet av kompetensutveckling i en
forskolekontext.

Trots att ovannémnda studier ger oss exempel pa den effekt som kompetensutveckling kan ha,
kvarstar dock behovet av att utveckla kunskaper och forklara vilka kompetensutvecklingsstrategier som
fungerar for att frimja nya kunskaper och fardigheter, det vill siga vad som utgdr villkor och
forutsattningar for professionellt larande (Sheridan et al., 2009). Det forskoledidaktiska forskningsfaltet
behover empiriska studier om hur kompetensutveckling gors och vilka processer som kan ge ett
gynnsamt resultat av kompetensutvecklingsinsatser (Egert et al., 2018; Sheridan et al., 2009; Zaslow et
al., 2010). I en forskningsdversikt synliggoér Sheridan et al. (2009) viktiga forskningsinriktningar som
associeras med processer som ligger till grund for kompetensutveckling.



Sheridan et al. (2009) papekar betydelsen av att utveckla en forstdelse for vad som involveras i
forskolepedagogers forvirvande av kunskap och vilka underliggande aspekter av bdde form och process
som péverkar effekterna. Processen i kompetensutveckling refererar till en rorelse frdn medvetenhet
(kunskap) till handling (praktik). Detta anses inte vara en linjir process, utan ndgot som antas vara en
dynamisk rorelse som inbegriper interaktioner mellan olika individer i ett komplext system (Sheridan et
al., 2009).

Likt i Sheridans et al. (2009) studie, betonas i 6versikten fran Zaslow et al. (2010), att det saknas
forskning om hur kompetensutveckling gors for att utveckla kompetensutvecklingsinsatser. I dversikten
analyseras forskning om kompetensutveckling av forskolepedagoger (Zaslow et al., 2010). Syftet ar att
identifiera karnfunktioner som kdnnetecknar effektiv kompetensutveckling. Vad som kan utldsas frén
oversikten dr att litteratur tenderar att fokusera pé innehallet som bor formedlas till barn snarare &n att
utvérdera vad det dr for mer specifika handfasta riktlinjer for processer som kan anvéndas for att véigleda
forskolepedagoger for att formedla eller engagera barn med detta innehall pa ett eftektivt sétt. Med andra
ord indikerar resultatet pa att det saknas utvirderande forskning som studerar ”hur:et”, alltsa vigen fran
kunskap till praktik.

I en senare metaanalys av Egert et al. (2018) framkommer likande resultat. Egert et al. (2018),
sammanfattar resultat fran (kvasi)experimentella studier som wutvéirderat effekterna av
kompetensutveckling. Av studiens resultat framgér identifikationer av luckor i forskning i relation till
kompetensutveckling av forskolepedagoger. Egert et al. (2018) menar att fatal kompetensutvecklingar
utvérderas och relativt lite &r kéint om deras effekter. Vidare menar Egert et al. (2018) att lite &r kéint om
vilka mekanismer i kompetensutvecklingen som frdmjar framgang hos forskolepedagoger. Det ér i ljuset
av ovanndmnda argument det forskoledidaktiska forskningsfiltet behdver empiriska studier, vilka
kompetensutvecklingspraktiker kan baseras pd. Det dr sadledes mot bakgrund av dessa grunder
foreliggande studie vill bidra med en pusselbit inom det forskoeldidaktiska forskningsfaltet som beror
fragor om “hur:et”, alltsa vad i forskolepedagogers kompetensutvecklingspraktiker som utgdr ”denna”
process. Det vill séga att fOreliggande studie &mmar wutveckla kunskap om vilka
kompetensutvecklingsstrategier som utgdr forutséttningar for att forskolepedagoger eventuellt ska
fordndra, utveckla och forbéttra sina undervisningspraktiker. Pé s sétt har dessa ovan beskrivna studier
haft en underbyggande betydelse for utformningen av mitt syfte och mina fragestillningar i den hér
studien. Dér studierna kunnat synliggéra behovet av att utveckla kunskap om “hur:et”, vilket har
intresserat mig for att undersoka vad som karaktériserar kompetensutvecklingspraktiker och hur dessa
praktiseras baserad pa erfarenheter fran yrkesverksamma i forskolan.

Empiriska studier har inte gett adekvat information om miniminivéaer av utbildning som krévs for
forskolepedagoger (Sheridan et al., 2009). Som tidigare ndmnt har kompetensutveckling paverkan pa
den pedagogiska kvaliteten. (Dietrichson et al., 2021; Egert et al., 2018; Wadel & Knaben, 2021).
Kompetensutvecklingens péverkan pa utbildningen i forskolan kontrasterar ddrmed den ursprungliga
idéen om att hogre nivéer av formell utbildning relaterade till utbildning av hdgre kvalitet i forskolan
och forbéttrade interaktioner mellan pedagog och barn (Sheridan et al., 2009). Detta kan vara en
forklaring till att pedagogens kvalitet betraktas som en funktion av mycket mer &n enbart hens
utbildningsniva. Dessa resultat tyder alltsa pa att empiriska studier behdvs som ser bortom pedagogers
utbildning och legitimation for att nd en mer fullstindig forstelse av effektiva praktiker for
kompetensutveckling, det vill siga dess processer och underliggande mekanismer for att basera
praktiker for professionellt ldrande pé& (Sheridan et al., 2009). Ett argument som starker foreliggande
studies relevans i detta sammanhang 4r saledes att avsaknaden av “hur:et” tydliggor ett behov av att
utveckla empirisk grundad teori om kompetensutvecklingsstrategier och forutsittningar for att stirka
det professionella ldrandet i den svenska kontexten. Dessa reflektioner har fitt mig att utveckla
foreliggande studies fragestéllningar. Det vill séga, avsaknaden av Aur:et” har vickt mitt intresse for
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att ta reda pa vilka villkor och fOrutsdttningar i det kompetensutvecklande arbetet som de
yrkesverksamma menar behdvs eller kridvs for ett professionellt ldrande i kompetensutveckling i
forskolan. I min granskning av forskningsfiltet, i relation till ”Aur:et”, har det tydliggjort sig en bild om
den bredd av kompetensutvecklingsinsatser som gjorts och gors i olika former. For att synliggora detta
kommer jag i nésta avsnitt redogdra for olika former av kompetensutveckling.

Former av kompetensutveckling

Idag finns det en del olika former av kompetensutveckling. Dessa insatser kan forstés utifran det som
Ronnqvist (2004) bendmner formellt respektive informellt ldrande (jfr. Karlberg & Bezzina, 2020). Det
formella ldrandet sker genom planerade och organiserade aktiviteter, sdsom kurser, utbildningar och
foreldsningar. Det informella l4randet, & andra sidan, inbegriper aktiviteter som sker under en ldgre grad
av planering och organisation, sdsom kollegor som delar med sig av metoder eller idéer om hur
utbildningen kan utvecklas. Senare former av kompetensutvecklingsformer inkluderar &ven
interventionsforskning i syfte om att forbattra de yrkesverksammas praktiker (jfr. Dietrichson et al,
2021; Forsling, 2020).

Vad som blir av intresse ar reflektioner kring kompetensutvecklingens karaktéristiska sérdrag i
relation till hur det praktiseras i forskolan. Tidigare under Bakgrund ndmnde jag bland annat hur
Sheridan et al. (2009) definierar kompetensutveckling. Forutom de formella formerna av
kompetensutveckling ndmns éven coaching och/eller konsultativ interaktion och praktikgemenskaper
som ytterligare former. Malet med coaching &r vanligtvis fokuserat pd direkt strévan for att forbéttra
yrkespraktiken och undervisningsstrategier (Sheridan et al., 2009). Sheridan et al. (2009) menar att
kidrnkomponenten i coaching inkluderar forstirkning av evidensbaserad kompetensutveckling och
tillimpning av 6nskade fardigheter i form av undervisningsmetoder i utbildningen i forskolan.

Praktikgemenskaper dr en form av kompetensutveckling som blivit mer allmént kidnd inom
forskolekontext (Sheridan et al., 2009). Sheridan et al. (2009) definierar praktikgemenskaper som
grupper av individer som mdts utifran ett gemensamt professionellt intresse och en dnskan om att
forbittra sin praktik inom ett visst omrade genom att dela med sig av sina kunskaper, insikter och
observationer. Dessa moten kréver en sakkunnig handledare som har relevant erfarenhet och praktisk
visdom och som kan hjdlpa gruppen att till exempel stélla fragor, koppla ihop och bygga idéer men dven
erbjuda resurser som kan vara anvéndbara i det praktiska arbetet (Sheridan et al., 2009). Till skillnad
fran den formella formen av kompetensutveckling, karaktiriseras praktikgemenskaper som
dubbelriktade, det vill sdga att motena bygger pa pedagogernas egna erfarenheter som fokuserar pa
fragor, problem och/eller framgang som uppstér i autentiska situationer i deras praktiska arbete. Detta
g0r att upplevelsen blir mycket relevant och anvéindbar for deltagarna (Sheridan et al., 2009). Sheridan
et al. (2009) menar att mélet med dessa moten ér att minska gapet mellan forskning och praktik. Vidare
menar Sheridan et al. (2009) att &nnu ett mal &r att skapa sjdlvforsorjande néitverk av intressenter som
fokuserar pa att Oversitta, tillimpa, och i vissa fall producera nya bevis i1 forskoleutbildning genom att
integrera forskningsron fran forskare med erfarenhetsméssig kunskap fran yrkesverksamma pedagoger.

Det Sheridan et al. (2009) beskriver som praktikgemenskaper kan jidmforas med vad Rénnqvist
(2004) benédmner informellt ldrande. I relation till den informella kompetensutvecklingen kan ndmnas
Liljekvist et al. (2021) studie som undersoker ldrares deltagande i sjdlvorganiserade Facebookgrupper
som resurser for kompetensutveckling. Utifran ett stratifierat slumpmaéssigt urval analyserade Liljekvist
et al. (2021) ett urval av inldgg i Facebookgrupper inom matematik och svenska. Inliggen som
kategoriserades med hjélp av det analytiska ramverket som utvecklats frén talfunktioner och Shulmans
kunskapsbasramverk visade att grupperna utgor professionella ldrandegemenskaper som larare anvander
som en resurs for kompetensutveckling. Grupperna och inldggen fokuserar pé interaktionen pa
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pedagogiskt innehdll. Det sker séledes ett kunskapsutbyte dér deltagarna tar eget initiativ till
kompetensutveckling. Vad som dr av intresse att reflektera kring, och ddrmed utgdra foremal for
diskussion i sammanhanget &r, forutom kompetensutvecklingens form dven dess funktion. Ar det
skillnad pé den formella respektive informella kompetensutvecklingen i relation till effektivitet? Vad
vill man uppné med de olika kompetensutvecklingsformerna?

I en avhandling undersoker Kirsten (2020) hur lirares kompetensutveckling fungerar som ett
instrument fOr att styra larares arbete. Kompetensutveckling betraktas alltsd som ett medel som stat eller
andra aktorer kan anvénda for att fordndra innehéllet i lararyrket, men ocksé som ett sammanhang dér
forhandlingar och utveckling av yrkesutdvningen kan ske. Vad som é&nda blir tydlig i studiens resultat
och dérmed forslag till vidare forskning 4r ett behov av utdkad kunskap kring hur en
kompetensutvecklingsinsats pé olika sétt kan bidra till ett fordndrat kunnande. Mot bakgrund av
kompetensutvecklingens funktion och vad som vill astadkommas med en kompetensutvecklingsinsats
uppstar ddrmed intressanta reflektioner kring undersdkningen av ytterliga aspekter av utformningen av
dessa utbildningsformer. Detta for att den forvarvade kunskapen ska pé sa effektivt och meningsfullt
sdtt som mojligt kunna verséttas och transformeras till en utbildningspraktik.

Forutom olika former av kompetensutveckling nimner Sheridan et al. (2009) tva syften som
direkta mél med en kompetensutveckling; att frimja pedagogers kunskaper och férdigheter respektive
att frimja en kultur for kompetensutveckling genom att forbéttra system och individ som &r engagerade
1 sjélvforsorjande aktiviteter. Det forsta mélet inrymmer fordelar som forvéntas i pedagogers interaktion
med barn och familjer, men éven strukturering av den pedagogiska utbildningen och undervisningen.
Det andra malet, 4 andra sidan, forvéntas inledningsvis vara en “utifran-in”-process (outside-in process).
Det vill sdga, en formell kompetensutveckling, sdsom foreldsningar, reflektioner med kollegor,
handledare, coacher eller konsulter som héller i olika kompetensutvecklingar. Detta for att senare
utvecklas till en “inifran-ut”-process (inside-out process). Det vill séga, att pedagoger sjélva ansvarar
for att styra sin egen pagéende utveckling och forbattring genom fortsatta studier av nuvarande praktik
och reflekterande i samarbete med kollegor (Sheridan et al., 2009).

Kompetensutvecklingsstrategier och
forutsattningar for professionellt larande

Det finns en vixande mingd empirisk forskning som inte bara belyser typen av kurser/program som
pedagoger tycker dr anvédndbara, utan antyder att effektiv kompetensutveckling delar en gemensam
uppséttning funktioner (se t.ex. Desimone, 2009; Egert et el., 2018; Karlberg & Bezzina, 2020; Zaslow
et al., 2010). Dessa kérnfunktioner inkluderar bland annat; a) innehallsfokus, det vill sédga att
kompetensutvecklingsinsatser fokuserar pa &mnesinnehall och hur barn lér sig innehéllet, b) aktivt
larande, det vill séga att pedagoger far mojligheter att observera och fa feedback, i motsats till att passivt
lyssna pa andras input (ofta definierade som “experter”), c) samstdmmighet, det vill séga att innehall
och mal som éar forenliga med laroplanen, pedagogers kunskaper och dvertygelser, barnens, skolans,
kommunernas och statliga politikens behov, d) ihéllande varaktighet, det wvill séga att
kompetensutvecklingsinsatser som pagar under léangre period och e) kollektivt deltagande, det vill séga
att hela arbetslaget eller skolan deltar i kompetensutveckling tillsammans for att bygga en
larandegemenskap (jfr. Ambler, 2016; Zaslow et al., 2010).

Inledningsvis stillde jag en fradga om hur en bra kompetensutveckling ska se ut for att den ska
uppfylla alla de forvéantningarna som finns pa den. Detta mot bakgrund av att jag i foreliggande studie
ar intresserad av att undersoka yrkesverksammas erfarenheter av kompetensutveckling i forskolan for
att utveckla kunskap om kompetensutvecklingsstrategier, det vill séga villkor och forutsittningar for
professionellt ldrande. Det som i denna studie definieras som kompetensutvecklingsstrategier kan
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forstas 1 ljuset av vad Sheridan et al. (2009), som tidigare ndmnt, bendmner processer. Att undersoka
fragor relaterade till processer kring kunskaps- och fardighetsforvérv berdr fragor om roller, relationer
men dven systemfragor som kan formedla och/eller moderera effekten av kompetensutveckling pa
yrkesutdvning (Sheridan et al., 2009). Forskning fokuserad pé process bor syfta till att avsldja rorelserna
mellan att ldra sig nytt innehall, och att forvérva djupare forstaelse for anvindningen av kunskapen inom
forskolepraktiken. Sheridan et al. (2009) beskriver dessa fenomen som horisontellt larande (horizontal
learning), att 14ra sig ny kunskap, respektive vertikalt ldrande (vertical learning), den djupare forstaelsen
for att kunna anvdnda sig av den nya kunskapen. Utifrin min forstéelse av vertikalt lérande,
argumenterar flera studier for viktiga faktorer som forutséttningar. Hir nedan kommer jag redogdra for
exempel pé sddana faktorer i ljuset av min definition av kompetensutvecklingsstrategier.

Kompetensutveckling med avseende pa form

Ovan gav jag en beskrivning av olika former av kompetensutveckling. Jag ndimnde dven studier som ger
exempel pé effektiv kompetensutveckling. I det hir avsnittet kommer jag redogora for studier i ljuset av
kompetensutvecklingsstrategier, det vill sdga vad som kan utgdra villkor och forutséttningar for
professionellt larande.

Olika studier (jfr. Gilbert, 2005; Hargreaves & O’Connor, 2017; Shank, 2005) har identifierat
att pedagoger anser en kollegial atmosfir, stddjande ledarskap, tid och utrymme att dela och léra av
varandra samt tillgéng till resurser som viktiga och avgoérande faktorer for storre arbetstillfredsstéllelse
och forbattrad utveckling hos barn. Vidare anses specifika och formulerade mal for
kompetensutveckling som effektiva for att stirka praktiken. Andra effektiva faktorer som framkommer
ar kollektivt deltagande, att intensiteten och varaktigheten av kompetensutvecklingen ér anpassad till
innehallet som formedlas, att pedagogerna &r beredda att goéra utvédrderingar av barnen och tolka
resultaten som ett verktyg for 16pande uppfoljning av effekterna av kompetensutveckling samt att
kompetensutvecklingen &r ldamplig for det organisatoriska sammanhanget (Zaslow et al., 2010). Egert et
la. (2018) for liknande resonemang och menar att trdningsintensiteten bor relateras till
kompetensutvecklingens omfattning och forslér att en varaktighet pd mer &n 45 timmar bor planeras for
att ge en betydande forbéttring pa den pedagogiska kvaliteten.

I Zaslow et al. (2010) framgar dven att kompetensutveckling bor vara praktiknédra. Praktiknira
kompetensutveckling kan jaimforas med vad Desimone (2009) kallar inbdddad kompetensutveckling
(embedded professional development). Forskaren menar att denna typ av kompetensutveckling relaterar
direkt till undervisningspraktiken, vilken kan vara coaching, reflektion och gruppdiskussioner 6ver den
egna praktiken. Det kan dven handla om att delta i informella former av kompetensutveckling, sasom
att vara med i bokklubb, ett lararnétverk eller en studiegrupp. Dessa exempel illustrerar den dynamiska
karaktiren kompetensutveckling har som pagaende, kontinuerlig och inbdddad i pedagogers dagliga liv.

Annu en reflektion i relation till kompetensutvecklingsform kan jimforas med vad Wadel
och Knaben (2021) bendmner larande organisation (learning organization). Wadel och Knaben (2021)
utforde en kvalitativ studie med semistrukturerade intervjuer med fem forskolerektorer i en medelstor
norsk kommun. For att uppné nddvindigt professionellt lIdrande och utveckling bland forskolepedagoger
maste forskolan vara en ldrande organisation hdvdar, Wadel och Knaben (2021). Det vill séga att
forskolan ska bidra till att sdkerstélla en kontinuerlig och praktikinriktad kompetensutveckling bland
forskolepedagogerna och sidkerstélla att de kan ta till sig och tillimpa ny kunskap och anpassa sig till
sambhélleliga fordndringar. Wadel och Knaben (2021) forklarar att de forstar professionellt ldrande som
arbetsinbédddade aktiviteter som Okar forskolepedagogernas kunskap och gor det mojligt for de att
utveckla sin praktik. Kompetensutveckling bland forskolepedagoger handlar alltsd om att integrera
professionellt larande med pedagogisk praktik. Ett sérskilt utméirkande drag for professionellt liarande i
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forskolor dr deltagande i kritisk reflektion for att medvetet utforska sina egna praktiker, menar Wadel
och Knaben (2021).

Larande praktiker

Som jag tidigare beskrivit kan kompetensutveckling ha olika former, vilket presenterades med hjélp av
ovanstaende forskning, men det kan ocksé innebéra att pedagoger bygger in kompetensutvecklingen i
sitt dagliga arbete. Detta kan avses som ldrande praktiker (jfr. Ambler, 2016). Lérande praktiker kan
likavdl forstds som inbdddad kompetensutveckling (jfr. Desimone, 2009) eller arbetsinbidddade
aktiviteter (jfr. Wadel & Knaben, 2021). Vad som blir betydelsefullt for att forskolan ska kunna utgéra
larande praktiker dr att kompetensutveckling dr centralt understddd och helst har inslag av extern
expertis (jfr Forsling, 2020). En aspekt som ar vird att reflektera kring i det avseendet &r balansen mellan
“hur” och ”hur mycket” kompetensutveckling.

Wadel & Kanben (2021) menar att det pagér ett antal utvecklings- och larandeprocesser pa
forskolorna, utan att vara kopplade till varandra och utan ett tydligt uttalat Gvergripande maél eller vision.
I jamforelse med de riktningsldsa utvecklingsprocesserna menar Zaslow et al. (2010) att nér det finns
specifika och formulerade mal for kompetensutveckling, kan dessa bli effektiva for att stérka praktiken.
Wadel och Knaben (2021) menar alltsé att forskolorna préglas av manga samtidiga utvecklings- och
larandeprocesser, samt ganska begrénsade och repetitiva processer, och blir dérfor mindre praglade av
holistiska och innovativa processer.

Forskolorna méste vara forsiktiga med att starta for manga olika utvecklingsprocesser samtidigt,
och snarare fokusera pa mer systematisk och genomgripande kompetensutveckling och ldrande (Wadel
& Knaben, 2021). I och med att Wadel och Knaben (2021) menar sig kunnat identifiera ett avstand
mellan betydelsen mellan effektiviteten en kompetensutvecklingsinsats har for praktiken i relation till
mal, riktning och frekvens kan Wadel och Knaben (2021) pavisa vikten av forsiktighet hos
forskolepedagoger/ledning/huvudmaén 1 att starta for manga utvecklingsprocesser samtidigt. Utifrén
deras resultat i studien framkommer att studiedeltagarna, alltsé rektorerna, pépekar reflektion som en
grundldggande aspekt av de ldrande praktikerna. Personalmdten lyftes fram som en central arena for
reflektion och dédrmed professionellt ldrande och utveckling. Men den reflektion som sker under dessa
moten &dr ofta kopplade till ramplanen eller facklitteraturen och i mindre utstrdckning till
vardagsupplevelser och pedagogisk praktik pé forskolan, enligt rektorerna. Denna typ av reflektion
upplevs som ganska avldgsen fran den dagliga praktiken i den norska forskolan och skild fran det arbete
som utfors i forskolans vardag (Wadel & Knaben, 2021). Det ér saledes viktigt att forskoleledningen
arbetar for att bygga en praktik och kultur som gor systematisk reflektion till en integrerad del av
forskolepedagogers dagliga praktik i vardagliga situationer (Wadel & Knaben, 2021). Detta for att kunna
sékerstilla att den fulla potentialen for professionellt larande och utveckling uppfylls, menar Wadel och
Knaben (2021).

Professionella relationer

Sheridan et al. (2009) péapekar personliga och relationella variabler som kan vara av betydelse for och
paverka den grundliggande effekten av kompetensutvecklingen. Personliga och professionella
egenskaper hos forskolepedagoger och utbildare/coacher kan paverka professionella relationer. Dessa
ar saledes potentiella kéllor till den variation som kan paverka det sdtt pa vilket
kompetensutvecklingsinsatser levereras och tas emot, och dirmed de 6nskade resultaten.

Vidare ndmner Sheridan et al. (2009) intrapersonella (personliga) egenskaper hos
forskolepedagoger som viktiga aspekter for att kompetensutvecklingsinsatser ska bli lyckade. Dessa kan
till exempel vara, teoretisk orientering, syn pa sig sjélv och sin roll som pedagog och effektiv
fordndringsagent, forestéllningar om barns ldrande och instéllning till kompetensutveckling. Detta
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menar Sheridan et al. (2009) kan péaverka effekterna av kompetensutvecklingsinsatser, &ven om dessa
leds av kompetenta och erfarna utbildare/coacher. Motivation for foréndring och att vara “redo” for att
fordndra kan séledes antas vara grundlidggande syn pa eller perspektiv hos forskolepedagoger som vill
gora fordndringar 1 sitt eget forhallningssitt (Sheridan et al., 2009). Detta kan komma att resultera i
positiva eftekter i det praktiska arbetet med barnen. Forskolepedagogers benégenhet att reflektera dver
personliga erfarenheter och praktiker paverkar om de uppnér meningsfull och varaktig forédndring. Mot
denna bakgrund menar Sheridan et al. (2009) att det behdvs forskning om strategier och tekniker som
underlattar meningsfull sjilvreflektion hos forskolepedagoger och deras effekter pa implementering och
generalisering av praktiken.

Forutom intrapersonella (personliga) egenskaper hos forskolepedagoger som ar med i
kompetensutvecklingsaktiviteter, verkar interpersonella relationer mellan forskolepedagoger och
utbildare ocksa vara viktiga (Sheridan et al., 2009). Effektiva egenskaper hos en utbildare har beskrivits
som bland annat uppmuntrande, stodjande, engagerad och en vilja till att dela information (Sheridan et
al., 2009). Utover de interpersonella egenskaperna efterfrdgas ocksd egenskaper som kopplas till
kunskapsformedling, sdsom effektiv kommunikationsférmaga, en vil utvecklad kunskapsbas och
problemldsningsforméga. Utbildares forméga att etablera positiva relationer med forskolepedagoger har
alltsa identifierats som en avgdrande faktor for framgéng for kompetensutvecklingsprocessen (Sheridan
et al., 2009). Sheridan et al. (2009) menar att en positiv och konstruktiv relation som etableras verkar
vésentlig for att nd mélen for kompetensutvecklingen. Relationen kan dven paverka effekterna av
kompetensutveckling pa ett dynamiskt sétt. Relationsfaktorer som tillit, delade mal, respekt, flexibilitet
och engagemang é&r faktorer som inte tas upp explicit eller systematiskt vid planering av
kompetensutvecklingsinsatser, men kan vara viktiga i relation till den grad processen utvecklas och
stodjer den fordndring som dnskas (Sheridan et al., 2009). Utdver detta interpersonella perspektiv dér
relationer mellan forskolepedagoger och utbildare kunnat belysas som framgangsfaktorer for
professionellt larande (jfr. Sheridan et al., 2009) visar andra studier pé de organisatoriska faktorerna som
birare for kompetensutvecklingsinsatsens framgéngar (jfr. Dietrichson et al., 2021). I relation till
planering av kompetensutvecklingsinsatser menar Dietrichson et al. (2021) att stdd fran ledningen ar
avgorande for att kompetensutveckling ska lyckas och att effekt pa enhetsdvergripande praktik kréver
organisatoriskt stod. Vidare menar Dietrichson et al. (2021) att organisatoriskt stod for att implementera
nya metoder dr en viktig faktor och att brist pa resurser kan ha en begrénsande effekt pa insatserna.

Sammanfattning

Min undersokning av kompetensutveckling och dess betydelse for forskolans utbildning visar pa att vad
kompetensutveckling dr, det vill séga dess struktur eller form, har undersokts och tydliggjorts i allt storre
utstrackning én hur kompetensutveckling fungerar for att fraimja nya kunskaper och fardigheter, det vill
sdga sjélva processen (jfr. Dietrichson et al., 2021; Sheridan et al., 2009; Wadel & Knaben, 2021).
Faktum &r att lite empirisk forskning har dgnats &t de processer som forskolepedagoger forvérvar ny
kunskap. Vad som blir obesvarat i den presenterade tidigare forskningen handlar om de processer som
kan forklara vilka olika former av kompetensutveckling som péverkar fardigheter och kunskaper hos
forskolepedagoger. Med andra ord, utdver att stilla fragor om effektivitet, till exempel “fungerar det
hdr tillvigagdngssdittet? ”, behovs forskning om kompetensutvecklingsstrategier for att urskilja vilka
sirskilda  forutséttningar, till exempel kompetensutveckling med coaching och/eller
praktikgemenskaper, individuellt och i kombination, praktikndra kompetensutveckling, som paverkar
praktiken (jfr. Dietrichson et al., 2021; Egert et al., 2018; Forsling, 2020; Sheridan et al., 2009; Zaslow
et al., 2010; Wadel & Knaben, 2021). Foreliggande studie blir dérfor viktig i syfte om att utveckla
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empirisk grundad teoretisk forstdelse om kompetensutvecklingsstrategier och forutsittningar for att
stirka det professionella ldrandet i forskolan.

En sammantagen forstaelse av den tidigare forskningen &r att de former och strategier som
anvénds for kompetensutveckling ar viktiga forutséttningar for professionellt ldrande i forskolan. Tiden
ndmns endast i nagra enstaka studier (jfr. Desimone, 2009; Egert et el., 2018; Gilbert, 2005; Hargreaves
& O’Connor, 2017; Shank, 2005; Zaslow et al., 2010) men tydes dven i andra studier som en viktig
forutsattning for en gynnsam kompetensutveckling av forskolans yrkesverksamma. Mot bakgrund av de
exempel som ges i studierna som nédmnts ovan blir tiden en underbyggande faktor for organisation av
kompetensutveckling med avseende pad form och innehéll, organisation av larande praktiker samt
organisation av fOrutsittningar for professionella relationer. Allt detta kraver alltsd organisatoriska
forutsattningar dér tid utgor en framtradande viktig forutsittning.
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Vetenskapsteoretiska
utgangspunkter

I foreliggande studie tas inspiration fran KGT. Detta mot bakgrund av, dels behovet av empirisk grundad
teoretisk forstéelse for kompetensutvecklingsstrategier som kan frimja framgang hos forskolepedagoger
i deras praktiska arbete. Dels for att KGT &r en metod som &r sirskilt anviandbar i en kontext dér
forskning om ett fenomen till viss del saknas (Charmaz, 2014; Denscombe, 2018). Kathy Charmaz
(2006, 2008, 2014) &r den som utvecklat den konstruktivistiska inriktningen av grundad teori (hddanefter
forkortat som GT), vilket &r studiens metodologi. For att skapa en forstéelse for utgdngspunkterna i KGT
ges 1 detta avsnitt en tillbakablick 1 GT:s teoretiska och filosofiska rotter. Den hér kunskapen kan hjélpa
ldsaren att forsta mer om det rigordsa analysforfarande som en GT innebér med flera steg i en omfattande
kodningsprocess. Aven om GT idag kan ses som en av ménga kvalitativa metoder som hinvisar till
maéinniskors konstruktioner av ett fenomen, har metoden intressanta rotter och relationer till bade
kvantitativ metod och antropologins forutséttningsldsa observationsmetoder.

Grundad teori — en vetenskaplig tillbakablick och
framvaxten av tva inriktningar

Grundad teori utvecklades i borjan av 1960-talet av amerikanska sociologerna Anselm L. Strauss (1916—
1996) och Barney G. Glaser (f. 1930). Bakgrundsmotivet till GT var kritiken som sociologerna forde
mot den samtida synen pa forskning. Strauss och Glaser fokuserade pa det glapp som de sag existerade
mellan teori och empiri och den verifieringsiver som kommit att kdnneteckna forskarvérlden. Den
rddande positivistiska forskningstraditionen som styrde teoretiker gav i princip inte utrymme till
nyskapande och nyténkande menade de (Guvé & Hylander, 2003). Ytterligare motiv som Strauss och
Glaser foresprakade var att de stora teorierna, Grand Theories, hade en hidmmande effekt pa
forskningen. De kritiserade den deduktiva ansats som de stora teorierna innebar och foresprékade
induktiva ansatser med syfte att generera ny teori, som de menade lyste med sin frdnvaro. De menade
alltsa att forskningen var styrd av de stora teorierna och att dessa anvindes for att pavisa
forskningsresultat i linje med sin teori, men utan att ldgga till nagot nytt i forskningen som eventuellt
kunde leda till en ny teori. Strauss och Glaser efterfrdgade en metod som induktivt kunde generera
teorier som var grundade i empiri och som ocksa dven kunde vara anvindbara i olika sociala praktiker i
linje med ett slags pragmatism (Thornberg & Charmaz, 2014).

Strauss och Glaser uppskattade inte uppdelningen mellan datainsamling och analys eller den
uppdelning som gjordes mellan teori och forskningsmetod (Charmaz, 2006). Darfor forsokte de utmana
den samtida synen pa kvalitativ forskning i utvecklingen av en GT som samtidigt var en metod. Strauss
och Glaser kom dérfor att lyckas pavisa den kvalitativa forskningens vérde genom att hévda att den
foljer en annan logik 4n den kvantitativt inriktade forskningen. Hartman (2001, s. 35) beskriver
utvecklingen av GT som “den gyllene medelvigen”. Med detta menas att GT kan ses som en induktiv
metod med deduktiva inslag. Speciellt tydlig blir denna blandning i den iterativa forskningsprocessen,
det vill sdga att datainsamling och analys sker i en samtidig process, d& fokus mellan ett induktivt och
ett deduktivt tillvigagangssitt viaxlar. Metoden handlar om att konstruera en ny teori induktivt fran
empiri men i den processen ta hénsyn till de forklaringar som redan genererats i tidigare forskning
(deduktion). Att rora sig pa detta sitt mellan induktion och deduktion brukar bendmnas abduktion
(Cohen et al., 2018). Med andra ar det mojligt att séga att GT skér rakt igenom den traditionella
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uppdelningen mellan positivism/hermeneutik, induktion/deduktion och kvalitativ/kvantitativ forskning
(Hartman, 2001).

Hur kommer det sig att GT kom att utvecklas pa ett sétt som adresserade och utmanar den
ovanndmnda uppdelningen? En forklaring till detta kan sokas i Strauss och Glasers skilda akademiska
tillhorigheter och deras forankring i tva skilda forskningstraditioner (Hartman, 2001). Glaser var
utbildad vid Colombiauniversitet och inspirerad av Lazarsfeldts statistiska analysmetoder (Thornberg &
Charmaz, 2014). Mot bakgrund av detta kom Glaser att 4 stor betydelse for metodutvecklingen av GT
dé han overforde den statistiska analysmodellen till denna, med den skillnaden att han i stillet fyllde
den med ett kvalitativt innehall (Alvesson & Skoldberg, 2019). Med sin starka forankring inom den
positivistiska forskningstraditionen var Glaser dven den som gav GT dess positivistiska inramning.
Detta genom att betona logik, analytiska procedurer, komparativa metoder, begreppsutveckling och
antagandet att det finns en perceptibel extern verklighet som &r mdjlig att undersoka pé ett objektivt sitt
(Charmaz, 2008). Grundad teori kom att bibehalla positivismens ideal om objektivitet,
generaliserbarhet, predicerbarhet och reproducerbarhet, vilka senare kom att utvecklas till begrepp med
mer anpassning till kvalitativ forskning (Alvesson & Skdldberg, 2019). Glaser hade tilldgnat kunskaper
om teoretisk kodning frén Merton (Thornberg & Charmaz, 2014), men till skillnad fréan denne ville
Glaser se datainsamling och teorikonstruktion som en helhet som sker i en process. Han menade att teori
skapas genom att insamlade data forklaras samtidigt som det uppkommer nya fragor under
datainsamlingen vilka i sin tur maste forklaras genom teoriutveckling (Hartman, 2001).

Ambitionen att koppla forskning till praktisk nytta med metoder som byggde pé ett ideografiskt
och kvalitativt tillvigagangssitt synliggjordes av Strauss akademiska forankring inom Chicagoskolan
(Thornberg & Charmaz, 2014). Den hade rétter inom pragmatismen, nykantianismen och historicismen
och foresprékade fordndring. Thornberg och Charmaz (2014) skriver att Strauss teoretiska forankring
inom symbolisk interaktionism lade &ven grunden till en vidgad syn pa vad som kan vara forskningsbart
och vad som kan utgdra data i en undersokning. Symbolisk interaktionism innefattar ett antagande att
ménniskans tinkande formas genom socialt samspel didr ménniskan konstruerar en verklighet i
interaktion med andra ménniskor for att senare agera utifrdn den mening som denne ger verkligheten.
Handlandet utgdrs siledes av en bas utifran ménniskans tinkande om verkligheten. Vad som kan
hirledas till symbolisk interaktionism &r, som for GT kom att bli kénnetecknande, den jaimforande
metoden. I den jamforande metoden gor forskaren upprepade jimforelser och forsoker forklara de
likheter och skillnader som uppkommer i materialet under datainsamlingsprocessen for att pa sa sétt fa
teorin att véixa fram (Hartman, 2001).

Grundad teori hade till en borjan en blandad epistemologisk utgangspunkt i positivism,
pragmatism och symbolisk interaktionism (Thornberg & Charmaz, 2014). De tvé olika teoretiska och
metodologiska inriktningarna som kom att ldgga grunden till GT blev senare sa pass problematiska att
de bada upphovsminnen — Strauss och Glaser — valde att avbryta samarbetet. Till f6ljd av detta
utvecklades GT i tva skilda riktningar, en klassisk riktning, utvecklad av Glaser, och en modifierad eller
reviderad riktning, utvecklad av Strauss och Corbin. Skillnaderna i de tva olika riktningarna aterfinns
bland annat 1 beskrivningen av forskningsprocessen, behovet att verifiera data under
forskningsprocessen samt olika sétt att se pa kategorisering och kategoriernas inbordes relationer
(Hartman, 2001).

Guvé och Hylander (2003) menar att forskningsstrategier bor fordndras allteftersom de provas
och anvéinds pé olika sétt, vilket kan ses som en utveckling som ligger i linje med den filosofi som GT
bygger pa. Charmaz (2006, 2008, 2014), & andra sidan, menar att det som blir problematiskt 4r om de
ontologiska och epistemologiska grunderna fordndras i olika riktningar, vilken hon beskriver &r fallet.
Charmaz skiljer sdledes mellan klassisk GT, som bygger pé ett antagande om att den sociala vérlden &r
mdjlig att studera objektivt, och KGT, som bygger pé ett antagande att verkligheten (och studierna av
den) dr socialt konstruerade.
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Konstruktivistisk grundad teorin:
metodologi och analysmetoder
som sammanflatade

Denna del inleds med en sammanstéllning av de motiv jag vill anfora for valet av KGT. Sedan f6ljer en
introduktion om dess metodologiska kdnnetecken. Darefter introduceras studiens forskningsdesign (se
Tabell 1). I de foljande avsnitten presenteras och diskuteras urval och avgrénsningar och det ges en
beskrivning och diskussion av datainsamlingsmetod och genomforande.

Det avsnitt som foljer efter ovan beskrivna avsnitt heter Analysmetod for min konstruktivistisk
grundade teori: sammanfldtad metod och analys i arbete. En aspekt som skiljer en KGT fran andra
former av metodologier dr att sammanflidtningen mellan att samla och analysera data &r sé explicit. I
annan kvalitativ forskning pagar pd liknande sétt en sddan sammanflitning, men i KGT é&r det en
premiss, som kanske mest liknar hermeneutiska spiralens analysforfarande pé just den hér punkten
(Cohen et al., 2018). Detta betyder att nér jag i detta huvudavsnitt redovisar for analysprocessen sa
kommer jag redan sidan 27 bdrja redovisa en vésentlig del av min analys under det att jag visar hur
kodningsprocessen véxt fram och ge exempel pd vad som genererades i den. Det formella
analyshuvudavsnittet som foljer dérefter redovisar den analys som ligger till grund for den slutliga
analys som underbygger den slutliga teoretiska modell som presenteras dir. Det gar att argumentera for
att delar av detta kapitel bor ligga 1 analyskapitlet, men jag vill med det val jag har gjort hér gora en
poéng av den tydliga sammanflétningen mellan metod och analys i KGT genom att lagga upp min text
pa detta sitt.

Detta huvudavsnitt avslutas med en diskussionsdel om studiens kvalitet som borjar med att
behandla forskningsetiska dverviganden. Dérefter foljer argument, motiv och diskussion av metodval i
relation till studiens kvalitet.

Valet av konstruktivistisk grundad teori

Sheridan et al. (2009) menar att det behovs forskning som undersoker de underliggande mekanismerna
som har betydelse for eller paverkar fordndringar i arbetet med barnen. Forskarna betonar att forskning
om kompetensutveckling i forskolan snarare borde fokusera pa vetenskapligt baserade teorier och bevis
om kompetensutvecklingsstrategier, det vill siga om dess processer om hur. Eftersom KGT éar sérskilt
anvéndbar i en kontext dér forskning om ett fenomen till viss del saknas motiverar detta valet av KGT
for foreliggande studie. Detta dven mot bakgrund av att metoden ska vara anviandbar och bidra till att
utveckla en teori som é&r relevant for den praktik som undersdks samtidigt som den ska vara
samhéllsnyttig (Charmaz, 2014; Denscombe, 2018). Detta refererar till KGT:s rotter 1 pragmatismen. I
min studie blir den viktig mot bakgrund av studiens syfte men dven dess kunskapsbidrag. En KGT kan
utveckla en teoretisk forstéelse for vad som utgdr forutsittning for kompetensutveckling i forskolan i
form av en teoretisk modell. Den &r forstas beroende av de deltagare som intervjuats och vad som péagér
pa de forskolor dér de arbetar eller arbetat tidigare. En trovérdig och teoretisk méttad modell kan hjélpa
rektorer och forskolepedagoger i deras arbete med syfte att fordndra, utveckla och forbéttra forskolans
utbildnings- och undrevisningspraktiker i enlighet med skollagen och forskolans laroplan.

En ytterligare ambition ar att utprova majligheterna for hur KGT kan anvéndas for att undersoka
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ett fenomen som kompetensutvecklingspraktiker 1 en forskolekontext med hjidlp av
fokusgruppsintervjuer. Eftersom GT ér en sé kallad teorigenererande och idéskapande metod passar den
studiens syfte vl (Cohen et al., 2018; Hartman, 2001). Med utgangspunkt i undersokta data stravar KGT
efter att konstruera en teoretisk modell om ett fenomen och samtidigt integrera kunskaper, som redan
finns tillgénglig inom annan forskningsdisciplin, som kan vara av betydelse for att forsta det undersoka
fenomenet. Mot denna bakgrund blir KGT en fruktbar metod for studien dér de yrkesverksammas
subjektiva forstéelser blir viktiga. Den modell som genereras i den hér studien kan forhoppningsvis ligga
till grund for fortsatta forskning pa stdrre material och andra typer av data som kan dka komplexiteten.
Annu ett motiv som styrker metodens val r behovet av mer forskning med GT inom
forskoledidaktisk forskning dverlag. Robert Thornberg ar ett nationellt namn som anvént GT med
betydande framgang inom utbildningsforskningen i Sverige (jfr. Thornberg, 2007, 2008a, 2008b, 2009,
2010). Forskoledidaktiska studier som tillimpar GT é&r f& (jfr. Brinck et al., 2020; Markstrom, 2005).
Det finns endas fétal nationella (jfr. Dellve et al., 2013; Vuorinen 2020) respektive internationella (jfr.
Lawrence, 2018) studier som tillimpat KGT i forskning inom forskolans sammanhang. Ingen av de
nationella eller internationella studier som jag behandlat i den tidigare forskningen har anvént sig av
KGT. Foreliggande studie kan saledes bli ett — om 4n mindre och begrinsat — metodologiskt
kunskapsbidrag inom det forskoledidaktiska forskningsfiltet. Den kan samtidigt, som en del av det
pragmatiska uppdraget hos en KGT som redan visats ovan, skapa ett vetenskapligt underlag om
kompetensutvecklingsstrategier inom en forskolekontext, vilket samordnare av kompetensutveckling,
rektorer, forskolepedagoger samt andra berorda parter kan ta del av for att forma och diskutera sddana
praktiker.

Metodologiska kdannetecken inom
konstruktivistisk grundad teori

Som tidigare ndmnts i avsnitt Vetenskapsteoretiska utgangspunkter ar Charmaz (2006, 2008, 2014)
forgrundsfiguren for KGT. I denna del kommer metodologiska kénnetecken for KGT presenteras.

Aven om det finns en rad tillvigagingssitt gillande datainsamling och analysmetoder finns det
enligt Charmaz (2010) vissa aspekter som dr gemensamma i GT. Hér nedan foljer en lista p& det som
kdnnetecknar en GT oavsett inriktning:

e En induktiv forskningsprocess dir datainsamling och analys pagér samtidigt

e Vid analys fokuseras pé processer och individers aktioner, i stillet for teman och strukturer

e En jamforande forskningsprocess

e En forskningsprocess som utgér fran en abduktiv ansats dir datainsamling och teori utvecklas
i véixelverkan for att forma kategorier (och bilda den grundade teorin)

e En systematisk dataanalys genomfors for att utveckla kategorier induktivt tills teoriméttnad
uppnds

Mot denna bakgrund anser Charmaz (2014), liksom Glaser (1978), att GT kan anvéndas som
metod oberoende av en studies ontologiska och epistemologiska grundantaganden. Eftersom GT é&r en
fruktbar metod vid undersdkandet av fenomen som inte tidigare studerats blir den induktiva ansatsen.
Det innebér att forskaren nérmar sig det undersokta fenomenet forutsittningslost och stravar efter att
konstruera en teori med hjdlp av de iakttagelser som gors (Bryman, 2018; Cohen et al., 2018; Guva &
Hylander, 2003). Sedan foljer i forskningsprocessen en mer deduktiv ansats. Det innebér en rorelse frén
teori till empiri som gér ut pé att verifiera/falsifiera den teori, det vill sdga de hypotetiska relationer
mellan olika faktorer i materialet som hittills genererats av forskaren (Bryman, 2018; Guva & Hylander,
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2003). Detta gors genom att kategorierna som skapats under analysprocessen testas mot den insamlade
empirin, bade tidigare och nya data (Cohen et al., 2018). Jag kommer att visa hur jag i min process var
tvungen att indra mitt sitt att kategorisera nir jag gick tillbaka till materialet ytterligare flera gdnger.’
Den hér processen upprepas tills att teoretisk mdttnad uppnas. Det innebar att forskare kommer till en
punkt d& behovet av att samla in ytterligare data inte léngre krévs. Forskaren upplever att inga nya
teoretiska insikter kan uppnés (Charmaz, 2014). I foreliggande studie upplevde jag att teoretisk méttnad
uppstod nér en sammanstillning av analysen av allt empiriskt material gjordes och jag kom till ett stadie
dér jag kunde tolka forhéllandet mellan de olika kategorierna som uppstod. Jag sag ganska snabbt att
organisation — forskolans olika sitt att tillskapa en inre organisation av tid och rum samt relationer —
var den viktigaste faktorn och huvudkategorin. Men det tog tid innan jag s&g hur jag skulle forhélla de
Ovriga kategorierna till huvudkategorin och huruvida de ocksa kunde ses som huvudkategorier eller
utgjorde underkategorier. Detta kriivde flera omtag av analys d4 jag fick g3 tillbaka till materialet.®

Forutom ovanndmnda aspekter som ér gemensamma i de olika versionerna av GT finns det andra
aspekter som dr utmérkande for KGT. Konstruktivistisk grundad teori har sina rétter 1 pragmatism
skriver Thornberg och Charmaz (2014). Mot bakgrund av KGT:s rotter i pragmatism och symbolisk
interaktionism beskriver Charmaz (2014) metodologin som att undersdka och bilda en forstaelse for
ménniskors liv. Charmaz (2014) menar att detta uttrycks i KGT genom dess vilja att forstd ménniskors
handlingar utifrén en subjektiv forstéelse forankrad i nuet. Oversatt till forskningssammanhang blir
saledes betoningen péd nuet viktig d& det inte &r mdjligt att forstd ménniskors handlingar utan att
samtidigt ta del av, och tolka, deras subjektiva forstaelse i en given kontext under en given tid. Genom
att undersoka erfarenheter av kompetensutveckling i forskolan hjélper mig symbolisk interaktionism att
utveckla kunskap om olika professioners subjektiva upplevelser for att f4 en mer Gvergripande forstéelse
for kompetensutvecklingsstrategier.’

Utifran ett KGT antagande dr varken data eller teorier upptéckbara, utan forskaren konstruerar
dessa som ett resultat av deras interaktion med deras deltagare och nya analyser (Charmaz, 2006;
Thornberg & Charmaz, 2014). Forskaren och deltagaren samkonstruerar alltsd data, och forskarens
sociokulturella miljo, akademiska forankring och personliga vérldssyn oundvikligen paverkar dessa data
(Thornberg & Charmaz, 2014). Thornberg och Charmaz (2014) forklarar KGT som en medelvidg mellan
realistisk och postmodern standpunkt genom att denne antar en obeveklig verklighet samtidigt som den
antar flera verkligheter och flera perspektiv pa dessa verkligheter. For forskaren blir det dérfor viktigt
att medvetandegéra sig om den egna erfarenheten av fenomenet som studeras, och hur de hér
erfarenheterna spelar in i konstruktionen av en teoretisk modell dér andra forskningspersoners
erfarenheter kodas. Detta giller givetvis i stort sett alla kvalitativa forskningsmetoder, men behdver
ndmnas. Mina personliga erfarenheter och upplevelser blir delaktiga i samproduktionen av en teoretisk
modell, men det dr viktigt att dessa inte betonas starkare &n ndgon av de andra forskningsdeltagarnas
erfarenheter och upplevelser (jfr. Charmaz, 2006, 2014; Cohen et al., 2018). Hur jag handskas med dessa
utmaningar beskrivs mer i detalj under Studiens kvalitet.

Forskningsdesign

Vid utformningen av en KGT-studie bor forskaren “treat the research process itself as a social
construction (...) using grounded theory involves more than applying a recipe for qualitative research”
(Charmaz, 2008, s. 403). Med detta anses att forskaren ska utveckla studien utifran de fragor och insikter

7 For en mer ingdende beskrivning se Analysmetod for min KGT: sammanflitad metod och analys i arbete.
8 For en mer ingdende beskrivning se Analysmetod for min KGT: sammanflétad metod och analys i arbete.

? Fér en mer ingdende beskrivning och motivering till valet av olika professioner i studien se Urval och avgrinsningar.
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som dyker upp parallellt som strukturen designas och analysen utfors (Charmaz, 2014). Det jag beskrivit
ovan om hur jag behovde arbeta intensivt med att koda och koda om for att na teoretisk méttnad &r
exempel pé en sddan konstruktionistisk process. De fem principerna som Charmaz (2010, 2014) menar
kénnetecknar GT-studier och det som dr grundlédggande for den konstruktivistiska inriktningen har tagits
i beaktande vid utformningen av foreliggande studies forskningsdesign. Studiens forskningsdesign har
dndrats vid behov. Tabellen nedan illustrerar studiens forskningsdesign.

Steg 1. Tva fokusgruppsintervjuer utférs med totalt sju informanter.

Datainsamling 1 och framstillning
av en forsta preliminér grundad teori

Dataanalysen sker samtidigt som datainsamlingen.

En prelimindr grundad teori framstills utifrdn den forsta initiala och
fokuserade kodningen.

Steg 2.
Datainsamling 2 och prévning av
den forsta prelimindra grundade teorin

Yiterligare en fokusgruppsintervju utfors. Fragor som &r svéra
identifieras och en reflektion gors for att fa svar pa kunskapsluckor som
upptéckts.

Dataanalysen av datainsamlingen 2 sker samtidigt som datainsamlingen.
Dataanalysen jamfors med tidigare data och den preliminidra grundade
teorin.

Steg 3.
Framstallning av den andra
preliminéra grundade teorin

Den forsta prelimindra grundade teorin dndras utifran resultatet av en
sammanstéllning av analysen av allt empiriskt material. Detta tills
teoretisk méttnad uppnés.

Steg 4.
Framstillning av den slutliga
grundade teorin

Studiens konstruktivistiska grundade teori framstalls:
Forutsdttningarna for gynnsam kompetensutveckling utgors av en
fungerande organisation med avseende pad kompetensutvecklingens

form och innehdll, organisationen av tid, organisation av ldrande
praktiker, samt organisation av forutsdttningarna for professionella
relationer. Sammantaget kan en sadan organisation ge forutsdtiningar
for ett professionellt ldrande.

Tabell 1 Oversikt av studiens forskningsdesign

I tabellen ovan illustreras de fyra huvudsteg som min KGT innebar. Steg 1 och 2 visar att jag
gjorde datainsamlingar i tva faser. Efter tva fokusgruppsintervjuer arbetade jag med att koda data mycket
noga i enlighet med analysfaserna inom KGT som kommer att beskrivas mer i detalj under Analysmetod
for min KGT: sammanfldtad metod och analys i arbete. | nimnd avsnitt kommer dven ett schema (se
Figur 1) presenteras som illustrerar faserna for analysen och kodningsprocessen for min studie.

Som det framgar frén studiens forskningsdesign genererade jag forst en forsta preliminér (se Figur
2) och sedan en andra prelimindr teoretisk modell (se Figur 3) frdn dessa kodningar. Slutligen
framstélldes studiens slutliga teoretiska modell utifran resultatet och sammanstéllningen av allt
empiriskt material (se Figur 4).

Urval och avgransningar

Vid tillimpandet av GT efterstrdvas teoretisk méttnad vilket tillater en dppenhet vid urvalet av antalet
informanter och méngden datainsamling (Charmaz, 2014). En mindre studie med ett blygsammare
kunskapsansprak kan mdjligen na en snabbare teoretisk méttnad dér en liten urvalsstorlek kan vara
skéligt, enligt Charmaz (2014). Mot denna bakgrund, och begrénsningar i tid som géller for
mastersarbete, ansdgs det vara tillriackligt med nio informanter for att uppna foreliggande studies syfte.
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Detta bedomdes senare ocksa som fullt tillrédckligt da studien nadde en teoretisk méttnad relativt snabbt,
som beskrivits ovan. '

Eftersom en variation av olika erfarenheter av kompetensutveckling efterstravades, och relativt
fa studier har en blandning mellan forskolans yrkesverksamma inom forskningsfiltet, valde jag i denna
studie att ha med bade barnskdtare, forskolldrare och rektorer. Detta for att svara mot studiens syfte och
att det enligt ldroplanen for forskolan (Skolverket, 2018) &r hela arbetslagets ansvar att genomfora det
praktiska arbetet i forskolan. Rektor dr ansvarig for “forskollérare, barnskdtare och 6vrig personal far
den kompetensutveckling som kravs for att de professionellt ska kunna utfora sina uppgifter och
kontinuerligt ges mojligheter att dela med sig av sin kunskap och att ldra av varandra for att utveckla
utbildningen” (Skolverket, 2018, s 20). I ldroplanen for forskolan (Skolverket, 2018) framgéar séaledes
att alla som arbetar i forskolan ar delaktiga och bidrar till att genomf6ra forskolans uppdrag.

En svarighet som utmanade studien var att jag inledningsvis hade ténkt mig en annan urvalsmetod
vid datainsamling. Min ambition var att rekrytera informanter frdn Forskolan.se:s Facebook sida. Jag
kontaktade administratorerna for sidan och fragade var jag kan posta en forfragan. Jag blev hanvisad till
en befintlig trdd som var just for detta &ndamal. Problemet var att traden var startad for flera ar sedan
och nya inldgg uppdaterades inte pa forsta sidan, utan den som &r intresserad maste gora ett aktivt val
att leta upp tradden fOr att svara pa ett inldgg. Detta gjorde att jag inte fick ndgra intressenter for min
studie, vilket gjorde att jag fick ténka om ganska snabbt och dndra min urvalsmetod.

Sjdlva urvalet av informanter gjordes déarfor med vad Bryman (2018) kallar ett
bekvéamlighetsurval. Det vill i denna studie sdga att en forfrigan om medverkan i forskningsstudie
skickades till tva rektorer i tva olika stadsdelar i en storstad. Vid kontakten med informanterna anvénde
jag mig av den urvalsmetod som kallas for snobollssmetoden (Bryman, 2018; Cohen et al., 2018;
Denscombe, 2018). Metoden dr en urvalsmetod dir ett mindre antal ménniskor som har relevans for
temat/studiens syfte kontaktas och anvénds for vidare kontakt med fler informanter (Bryman, 2018). I
foreliggande studie anvidnde jag metoden genom att kontakta rektorerna som medlade kontakt for att na
ut till och rekrytera informanter som kan medverka i studien. Rektorerna skickade ut en forfrdgan (se
Bilaga 1) till sina medarbetare om deltagande i studien. Det resulterade i att studiens forskningsdeltagare
bestar av nio informanter fordelat pé fyra olika forskolor. En detaljerad skriftlig information om studien
och dess syfte tillsammans med en blankett med godkénnande av de etiska aspekterna mailades till
intressenter (se Bilaga 2).

Rekryteringen av deltagarna dgde rum pa tvé olika sétt. Ena rektorn hade jag kontakt med sedan
tidigare, men sjdlvklart utan idag pagéende eller personlig bindning, och den andra rektorn kom jag i
kontakt med via kontakter som inte kan innebéra jiv av nagot slag. Detta betyder att jag inte pa nigot
sdtt star 1 antingen en personlig eller professionell beroende-situation till varken de kontakter jag anvént
eller de rektorer som kontaktades.

Som jag tidigare ndmnt anvénde jag mig av bekvémlighetsurval och snébollsmetoden vid studiens
urval. En fordel med sndbollsmetoden &r att det gar snabbt att hitta informanter samtidigt som det blir
lattare att Overtyga nya informanter att delta i studien ndr de blivit rekommendera av en bekant
(Denscombe, 2018). Férdelen med bekvamlighetsurval dr, liksom snobollsmetoden, att det dr enkelt och
snabbt (Denscombe, 2018). Annu en fordel ir att det limpar sig for sméaskaliga forskningsstudier dir
man till exempel har en begransad budget bade i relation till tid och kostnad (Denscombe, 2018).

Undersékningspersoner

Da en variation i forhallande till deltagarnas utbildningsbakgrund, roller i forskolan och arbetsplatser
efterstravades bestar studiens empiriska material, som ligger till grund for den detaljerade analysen, av

!0 Fér ytterligare beskrivning och motivering om tillviigagangsséttet for att uppna teoretisk méttnad se Analysmetod for min KGT:

sammanfléitad metod och analys i arbete.
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tre fokusgruppsintervjuer med totalt nio informanter som ar verksamma i fyra olika forskolor inom tva
forskoleenheter; tre barnskotare, fem forskolldrare och en rektor. Samtliga informanter 4r kvinnor och
arbetar pad kommunala fOrskolor i1 olika fororter till en storstad. Hér nedan presenteras
undersokningspersonerna.

An
Kodnamn Alder yrk.esverk":::nm aar Al‘b(’,tﬁall('i :r;i(lil:am i
inom forskola
BI 30— 39 12 46
B2 50 - 59 5 Ep—
B3 30-39 14 1-2
F1 30-39 2 =
F2 30-39 14 3_5
F3 30 -39 17 1-2
F4 30-39 10 7_3
F5 30 -39 10 3_5%
R 60— 69 40 Alla &ldrar

Tabell 2 Demografisk information om informanterna

Fokusgruppsintervjuer som datainsamlingsmetod

Intervjuer i grupp valdes for denna studie. Ett skél &r att det dr en vanligt forekommande
datainsamlingsmetod inom KGT (Charmaz, 2014). For studiens datainsamling anvinde jag en blandning
av Oppna och semistrukturerade fokusgruppsintervjuer som &r en av flera kvalitativa metoder (Bryman,
2018). Intervjuer i fokusgrupp gors med en storre grupp informanter samtidigt om ett visst tema
(Bryman, 2018). Eftersom jag i foreliggande studie 6nskade ett diskussionsforum dér informanterna
diskuterar sina erfarenheter och for att kunna komplettera med foljdfrdgor forefoll sma
fokusgruppsintervjuer som en fruktbar metod. Fokusgruppsintervjuerna bestod av 2 — 4 deltagare i varje
grupp om totalt tre intervjuer som varade mellan 50 — 80 minuter. Detta for att informanterna ska kunna
ha ett personligt eller kdnsloméssigt engagemang for det som diskuteras under intervjun (Bryman,
2018). I sma grupper kan informanterna fa det utrymme som behovs for att tydligt kunna framfora sina
svar. Gruppdiskussioner mojliggoér dven for deltagarna att lyssna till alternativa synpunkter men éven
att uttrycka stdd for vissa synpunkter och att ifrdgasitta andra som de inte delar (Denscombe, 2018).
Darfor blir gruppdynamiken viktig i en fokusgruppsintervju. For att uppmuntra deltagarna att diskutera
om forutséttningar for kompetensutvecklingsstrategier valde jag darfor att inta en roll dér jag underléttar
gruppinteraktionen 4n att leda diskussionerna. Detta for att pé ett lyhort sétt lyssna pa deras upplevelser,
folja upp med f6ljdfradgor, och pé sé sitt fa fram relevant information.

Metoden ér dven forenligt med metodologin eftersom intervjun kan héllas 6ppen samtidigt som
fokus kan riktas mot forskningsintresset (Charmaz, 2014). Valet av semistrukturerade
fokusgruppsintervjuer gjordes mot bakgrund av den flexibilitet och den storre frihet den ger intervjuaren.
Med detta menas att intervjuaren kan avvika i en storre utstrickning frén den intervjuguide som pa
forhand konstruerats infor intervjun samt att intervjuaren inte behdver folja intervjufrdgorna i turordning
(Bryman, 2018). Detta for att informanterna ska kunna formulera svaren pa sina egna sétt men dven for
att komma in pa annan relevant information som kan komma att ha betydelse for studien (Bryman,
2018).

Fokusgruppsintervjuer ar séledes en effektiv metod i relation till studiens syfte och for att uppna
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en fordjupad forstaelse for informanternas erfarenheter och standpunkter i forhallande till det som
undersoks (jfr. Bryman, 2018). Ett exempel i det avseendet &r nér jag sokte mer information kring
kollektivt respektive kollegialt lirande utifrdn mina reflektioner jag hade efter transkriberingen av forsta
intervjun, vilka jag forde i mina minnesanteckningar.'' Annu ett exempel ir min upplevelse kring
svérigheten géllande vissa fragor. Jag reflekterade kring vari svarigheten kan ligga och forsokte dndra
mitt sétt att stélla fragan eller ha en annan ingang for att fa mer information.

Genomforande av fokusgruppsintervjuer

Fokusgruppsintervjuerna genomfordes digitalt via ZOOM, det vill séga internetintervjuer med video
(Cohen et al., 2018), och spelades in med hjilp av en diktafon av etiska skil.'> En fordel med
forfaringsséttet dr att det ger en storre flexibilitet géllande tid. Jag kunde darfor med fordel genomfora
intervjuerna senare pa kvéllen eftersom flertalet av informanterna jobbar under dagtid och har svért att
gé ifrén sina arbeten. Kvillstider passade dérfor béttre mina informanter, vilket jag anpassade mig till.
Annu en fordel med digitala intervjuer dr att kroppssprak kan betraktas sdsom vid konventionella
intervjuer (fysiska tréffar). Mot bakgrund av etiska skél och hantering av datamaterial valde jag att inte
gora videoupptagningar men jag kunde fortfarande ta del av informanternas fysiska reaktioner under
intervjuerna.

Vid genomforandet av fokusgruppsintervjuerna anvéinde jag mig alltsé av en diktafon for
ljudupptagningar. En fordel med detta forfaringssétt ar att ljudupptagningar erbjuder en permanent och
niarmast fullstindig dokumentation nir det géller det som sdgs under intervjun (Denscombe, 2018).
Denscombe (2018) menar dock att en nackdel med detta ar att ljudupptagningar fangar endast in det
talade ordet och missar den icke-verbala kommunikationen och andra kontextuella faktorer. Intervjuerna
bokades darfor in med cirka en veckas mellanrum for att sdkerstélla att det fanns tillréckligt med tid for
transkribering och analys mellan intervjuerna.

Innan forskningsintervjuerna borjade hélsade vi pa varandra och presenterade oss. Deltagarna fick
ytterligare information om studiens syfte och de etiska aspekterna. Dérefter samlade jag in
bakgrundsinformation om informanterna. Min intervjuteknik utgick fran att jag tinkte mig in i de
intervjuades situation och vad som hade fatt mig sjélv att vilja prata om olika aspekter av
kompetensutveckling. Jag stdllde mig fragan om hur jag sjilv skulle kunna minnas det som avgjorde
mitt beteende med barnen efter en kompetensutveckling. Pa sé sitt kom jag fram till hur jag ville inleda
intervjuerna och vilka f6ljdfrdgor som kanske skulle fia de att reflektera O6ver de konkreta
forutsattningarna for hur en kompetensutveckling tas emot och integreras hos var och en av de
intervjuade. I stéllet for att folja den pa forhand konstruerade intervjuguiden med rigordsa frégor valde
jag darfor att halla intervjun mer 6ppen samtidigt som jag stdmde av kontinuerligt mot min intervjuguide
for att f4 med allt.

Oppna fragor bidrar till att pa littare sitt kunna stilla foljdfrdgor och g pa djupet samtidigt som
det uppmuntrar till berdttande (Cohen et al., 2018). Forfaringsséttet hjdlper dven informanterna att
minnas en konkret fordndring i arbetet med barnen med en koppling till en kompetensutveckling och
dérifran reflektera over vad det var som forutsatte det. Jag stéillde darfor en utlosande” eller
”stimulerande” fraga, som Denscombe (2018, s. 283) kallar det, med en direkt relevans till en situation
eller hiandelse till informanterna. Fragan 16d; Kan ndgon av er berdtta om ndgon erfarenhet frdin en
kompetensutveckling ni har gdtt som direkt har gjort en skillnad, har satt avtryck i hur ni har jobbat
med barnen? Efter den Overgripande frégan fick informanterna ndgra minuter att fundera. Jag
informerade deltagarna redan inledningsvis om att det var deras roster som var viktiga och att min roll

! Fér en mer ingdende beskrivning se Analysmetod for min KGT: sammanfléitad metod och analys i arbete.

/2 For en mer ingdende beskrivning se Forskningsetiska éverviganden.
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skulle kunna karaktériseras som “aktiv lyssnare”. Jag papekade dven om intervjuns form och att jag,
dven om jag i forvig konstruerat en intervjuguide, var mer intresserad av att f6lja upp deras uttalanden
sd att intervjun blev mer som ett diskussionsforum.

For att kunna 6ka intervjuns kvalitet och att gora intervjun sa produktiv som mojligt vidtog jag
vissa strategier som Denscombe (2018) ndmner som skickligheter vid intervjuer. Jag anvinde mig av
intervjuknep, sasom att sufflera, f6lja upp och kontrollera (Denscombe, 2018). Jag gav exempel som
hjélper informanten att besvara fragan, jag upprepade den intervjuades senaste ord for att inbjuda till en
fortséttning och jag upprepade fragan for att klargéra och ge mer tid for ett svar. For att f6lja upp en
tankegang bad jag om exempel, klargorande eller mer detaljer. For att kontrollera en tankegéng
sammanfattade jag tankegéngen, till exempel genom att fraga ”Om jag forstdr dig rdtt, sd menar du att
...~ Detta beror ocksé pé att jag inte ville ta for givet att jag (som forskolldrare) forstod vad de menade.
Pé detta sitt fick de en chans att korrigera det jag uppfattat och kanske uttrycka sig en gang till pa ett
mer klargdrande sétt om det de just sagt.

Jag forsokte hela tiden lyssna in noggrant det som ségs och stélla relevanta fragor utifrdn min
nyfikenhet men &ven utifran min tidigare erfarenhet, som grundar sig i bade praktik men &ven tidigare
forskning. Som jag anforde ovan stimde jag av med intervjuguiden som gav mig stod till att stilla
relevanta foljdfragor. Jag forsokte dven hélla tempot nere genom att stélla frigorna langsamt samt att
tillata langre tankepauser. Detta for att ett 1agt samtalstempo kan mana till reflektion (Charmaz, 2014).
Svaren fran informanterna ligger séledes till grund for analysen och kodningen men den ér informerad
av tidigare erfarenheter och kunskaper utifran den tidigare forskningen.

Transkribering av data

Det empiriska materialet som samlades in med hjilp av fokusgruppsintervjuer transkriberades ord for
ord i ett Word-dokument p& min l6senordskyddade dator, och var mellan 5000 — 8000 ord ldnga. Vid
transkribering av verbalt ljud till text & en utmaning att bevara konversationens originalitet
(Denscombe, 2018). For att hoja kvaliteten pa transkriberingarna vidtog jag vissa strategier for att
minimera sddan “forlust”. Jag lyssnade flera ganger pa ljudupptagningarna for att det inte alltid var latt
att hora vad som sédgs pé inspelningen. Detta dven for att rekonstruera det talade ordet sé att det blir
begripligt i skriftlig form (Denscombe, 2018). For att bevara innebdrden av data vid utskrift anvénde
jag mig av en transkriptionsnyckel vid transkriberingen for att aterge intonation, betoning, uttal men
dven for att markera pauser och tysta partier (jfr. Denscombe, 2018; se Tabell 3). Jag formulerade &ven

99 99

om utsagor till talsprék dir jag exempelvis skrev ut ”&” for ”och”, ’sen” i stéllet for ”sedan”, “mé/me”
i stéllet for “med”, ”aa” i stillet for ”ja”, ”va” i stéllet for vad/var” samt "nd” i stéllet for “nej”. I enlighet
med Vetenskapsradets etiska regler (Vetenskapsradet, 2017) géllande konfidentialitet avidentifierade

jag informanterna genom att anvéinda kodnamn redan vid transkriberingen.

I Intervjuare (jag).
F1 Kodnamn for informant. F1 = Forskollédrare 1, F2 = Forskolldrare 2, osv.
Bl Kodnamn f6r informant. B1 = Barnskotare 1, B2 = Barnskotare 2, osv.
R Kodnamn f6r informant. R = Rektor

LRI

Citattecken anvinds nir nigot/ndgon citeras. Aven nir informanten “gor till” sin rost for att
aterge en konversation.

Kort paus eller tystnad.
(... Uteldmnade ord/mening i samma stycke.
(--) En eller flera dialoger utelimnade mellan styckena.

Kursivt | Betonat ord.
VERSALER | Ett ord som uttalats hogt.

Tabell 3 Transkriptionsnyckel
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Analysmetod for min konstruktivistisk grundade
teori: sammanflatad metod och analys i arbete

I en KGT gors datainsamlingar och analyser processuellt och sammanflétat i ett forfarande av olika typer
av kodningar som leder fram till preliminéra och forhoppningsvis en slutlig och mittad teoretisk modell
for det som studeras. Mot bakgrund av att GT &r en processuell och induktiv metodologi med en abduktiv
forskningsansats kommer jag i det foljande guida ldsaren igenom analysprocessen fram till studiens
slutliga och méttade teoretiska modell vilken presenteras forst i det kommande huvudavsnittet. I denna
del kommer jag saledes att i en specifik mening redan paborja en viktig del av analysredovisningen nér
jag presenterar analysforfarandet (se Figur 1) och ger ldsaren en beskrivning av de olika “analysfaserna”
om vad de olika kodningsprocesserna inom KGT gar ut pé.

Det hér avsnittet &r uppdelat pa fem underrubriker. Under den forsta rubriken presenterar jag en
oversikt av analysforfarandet i form av ett schema. I det schemat synliggérs analysforfarandets olika
analysfaser; initial, fokuserad och teoretisk kodning, som upprepas flera ganger i motet med data, nér
mer data fylls pa men ocksa for att helt enkelt mota data om och om igen. Det dr alltsd en slags
upprepad/iterativ process. I det framgér &ven nér tidigare forskning integreras och ldses in abduktivt i
den teoretiska modellen som konstrueras. I mitt fall konstruerade jag forst en preliminédr, sedan en
ytterligare — den andra prelimindra modellen — innan jag till sist hade méttat mina analyser i en slutlig
teoretisk modell fran detta datamaterial. Ambitionen med schemat &r att synliggéra den icke-linjéra
process som studien haft. Detta i linje med hur KGT sker som en kontinuerlig och upprepat jadmforande
metod genom hela forskningsprocessen.

Den andra rubriken heter rétt och sliatt Memos och behandlar den viktiga processen av eget
analytiskt reflektionsarbete som en KGT innebér, och som pagar under hela forskningsprocessen. Jag
ger dven exempel pa mina minnesanteckningar som tillsammans med transskript av
fokusgruppsintervjuerna utgér min datakollektion. Att inte bara g& fram och tillbaka till data, och fran
data till tidigare forskning, utan éven till sina egna memos — reflektioner och tankar — pé ett systematiskt
sétt dr en viktig del av en KGT.

De tre delar som kommer dérefter har rubrikerna; Initial kodning, Fokuserad kodning och
Teoretisk kodning. Dessa avsnitt avspeglar den tidslinje, som trots den upprepade processen, ska forstés
som ordningen i den kodningsprocess som KGT har for att uppna en allt storre teoretisk méttnad, for att
slutligen né studiens slutliga teoretiska modell. Med denna redogorelse av analysforfarandet ar
ambitionen att finga in nyckelpunkterna i det som ar en komplex och upprepad process for att skapa
mening ur datamaterialet (Denscombe, 2018). Detta mot bakgrund av att det i det hir mastersarbetet ér
bara mdjligt att visa ett urval av exempel pé hur kodningarna genomforts eftersom detta utgoér ett mycket
omfattande, tidskrivande och textexpansivt arbete.
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Konstruktivistisk grundad teori: en upprepad/iterativ analysprocess

Analysfaser FAS 1:
inom KGT INITIAL
KODNING
l Fas 1inleds
Kodnings- Uppréattande av
process transkriptionsnyckel

+
Transkribering av data

|

Narldsning av data
+
Skapande av koder
+
Uppstéllning av tabell

!
Jamfarelse av initiala
koder
A

Figur 1 Oversikt av analysprocessen."

—
t

FAS 2:
FOKUSERAD
KODNING

l Fas 2 inleds

Jamforelse av initiala
koder
+
Kategorisering

|

Uppstdllning av tabell
+
Begreppskodning

!

Jamforelse mellan
fokuserade koder och
tidigare forskning

FAS 3:
TEORETISK
KODNING

l Fas 3 inleds

Specificering av
relationen mellan
teoretiska koder

+
Tolkning av empirin

!

Framskrivning av
analysen i form av en
teoretisk modell

!

Grundad teori

Figuren ovan dr, som redan sagts ovan, en dversikt av mitt analysforfarande. Eftersom analysprocessen
borjar vid ett tidigt skede inom GT sker analysen redan efter datainsamlingen genom att data kodas
(Charmaz, 2014). I mitt fall tog analysen vid efter transkribering av intervjuerna genom initial kodning,
men dven i mina memos bade fore och efter fokusgruppsintervjun. Charmaz (2014, s. 235) beskriver
kodning som foljande:

Grounded theory coding is the process of defining what data are about. Coding means
categorizing segments of data with a short name that simultaneously summarizes and accounts
for each piece of data. Your codes show how you select, separate, and sort data and begin an
analytic accounting of them.

Kodning handlar alltsd om att namnge segment av data med en etikett som samtidigt kategoriserar,
sammanfattar och redogdr for varje databit. Kodningen hjélper séledes till att skapa en idé om det
undersokta fenomenet och vad som bdr studeras vidare vid den kommande datainsamlingen (Charmaz,
2014). Inom KGT sker kodning i flera faser (Charmaz, 2006, 2014): initial kodning, fokuserad kodning
och teoretisk kodning. Nedan beskrivs dessa faser mer ingadende under respektive rubrik.

'3 Tllustrationen av analysprocessen ir inspirerad av Brincks et al. (2020) figur.
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Memos

Dessa dr analytiska, konceptuella eller teoretiska anteckningar som skrivs ned under insamling, kodning
eller analys av data vilka syftar till att samla idéer och tankar om de koder som uppstar samt relationer
mellan dessa koder (Thornberg and Charmaz, 2014). Genom att skriva memos tar forskaren ett steg
tillbaka och fragar — Vad ar pé gang hér? Hur kan jag forstd det? — men éven for att kunna distansera sig
fran sin egen erfarenhet. I min studie hade memos stor betydelse for att jag ska kunna folja min egna
tankeprocess och for att kunna integrera mina reflektioner med datamaterialet. Detta for att jag hela
tiden ska kunna ha ett reflexivt forhéllningssétt och reflektera 6ver mina tolkningar.

Inledningsvis upplevde jag det svért att veta vad ett memo skulle innehélla. Charmaz (2014)
menar att memos helst ska skrivas sporadiskt och i en informell ton dir det &r fritt att strukturera dessa
anteckningar. Det dr dock rekommenderat att samla alla anteckningar i ett dokument och dérfor skapade
jag ett dokument som en “minnesbank” dir jag skrev ned olika tankar och idéer som uppstod under
analysfaserna.

Charmaz (2014) pépekar det reflexiva forhallningsséattet under hela forskningsprocessen och
resultatframstéllningen. Hon menar att vid KGT reflekteras 6ver hur den teori som framstélls utvecklas
fram. Eftersom ett grundantagande inom den KGT é&r att bade forskare och informanter é&r
medkonstruktdrer av teoribildningen ligger detta till grund for tolkningen av meningar och handlingar.
I inledningen gav jag exempel pa en forsta anteckning om min forforstéelse kring forskningsdmnet.
Detta for att erkénna rollen som forskare i framstéllningen och dérav presentera och diskutera den
personliga bakgrunden (Cohen et al., 2018). Nedan foljer ytterligare exempel:

Utifran den forsta intervjun verkar det finnas en samstdimmighet géllande vissa faktorer for en
framgéngsrik  kompetensutvecklingsinsats, t.ex. tid, relationer och form av
kompetensutveckling. Detta vill jag veta mer om. Utifrdn den sammantagna genomgangen av
intervjun gick jag tillbaka till tidigare forskning och sokte kunskap om kollektivt larande — bl.a.
Agder projektet och kollektivt/kollegialt ldrande, for att komplettera min forstéelse, vad det
betyder och hur det paverkar. Svérigheter att forstd/svara pa fragor (kolla intervju 1).

(Utdrag fr&n minnesbank, februari 2022)

Analyserna av de inledande intervjuerna gjorde att jag utvecklade en lyhordhet som bidrog
till att jag senare i processen borjade stilla fler klargérande analytiska fragor till materialet. Nedan f6ljer
ett exempel pé en sadan reflektion dér jag ’svarar” pa mina analytiska fragor — Vad betyder organisation
i de olika intervjuerna? Hur kan jag forstd det? Vilka likheter/skillnader uttrycks? Vad ar huvudfokus,
explicit som implicit?

Vid transkriberingen av intervju 3 gor jag ett konstant jimforande. Jag jaimfor svaren fran
informanterna och forsoker forstd dessa i relation till den preliminéra teorin som jag tagit fram
utifran de forsta intervjuerna. Den framsta utmérkelsen &r dndé att bada dessa verksamheter
jobbar utifrdn Reggio Emilia filosofin men ar 4nda sa olika i relation till organisation. Detta dr
min spontana reflektion i skrivande stund. For Ovrigt verkar det inte finnas skillnader i
forskollérares och barnskotares uttalanden. X nédmner ldrande organisation. det framkommer
dven 1 den tidigare forskningen (Wadel & Kanben, 2021). Detta vill jag analysera ndrmare och
forsoka fa en forstdelse for mina reflektioner kring skillnader i olika organisationer,
organisatoriska forutsittningar och dess betydelse.

Mycket av informanternas svar (framforallt intervju 1-2) tyder p& organisatoriskt stod som
verkar ha betydelse for att astadkomma en forédndring. Underbyggt kan detta tolkas som
betydelsefull for att kunna gora en forindring i utbildningens kvalitet for barnen. Annu en
aspekt &r tiden — tiden blir olika viktig och betyder olika saker for de olika organisationerna
(Utdrag fran minnesbank, mars 2022)
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Dessa reflektioner som jag dokumenterade i minnesbanken hjélpte mig att hélla en néra kontakt
med mitt material samtidigt som jag kunde inta ett reflexivt forhallningssétt gentemot mitt material for

att undvika bias. Genom att skriva pa varandra foljande memos under hela forskningsprocessen kunde
jag undersoka koder och kategorier samt mojliga relationer mellan de, att fa ett analytiskt avstand fran
data och genererade koder, att 6ka abstraktionsnivén for idéer och att bygga upp och underhélla ett
forrdd av analytiska idéer som sorterades, ordnades och ordnades om (Corbin & Strauss, 2008). Ett
exempel ér hur 7id, frén att vara en underkategori i den forsta preliminéra grundade teorin, kom att bli
en underliggande kod till underkategorin Organisatoriska forutsiittningar i den andra preliminéra
grundade teorin fOr att senare dtergd till att bli en underkategori i framstéllningen av den slutliga
teoretiska modellen'* (jfr. Bilaga 5, 6 respektive 7).

Initial kodning

I den initiala kodningen (dven kidnd som oppen kodning) letade jag efter indikationer pé skeenden genom
att pa ett systematiskt sétt g& igenom transkriptionerna (jfr. Guvéd & Hylander, 2003). Det gjorde jag
genom en Oppen nérldsning av datamaterialet dér jag skapade koder ur empirin. [ mitt forsta
analysforfarande av datainsamling ett gjorde jag inledningsvis nagra snabba enkla kodningar,
exempelvis; podngterar gemensamt forhdllningssdtt och kollektivt deltagande, framhaller ett konkret
och praktiskt utbildningsinnehdll som meningsfullt, papekar vikten av tiden. Det gjorde jag med stod i
Charmaz (2014) och Cohens et al. (2018) beskrivningar av hur den initiala kodningen kan se ut. Genom
att rad for rad koda transkriptionerna utifrén frdgorna — Vad hinder hér? Vad &r deltagarnas huvudfokus
(main concern)? Jag stéllde ocksa foljande frgor till datamaterialet for att forma koderna, exempelvis;
Ar kollektivt deltagande en rimlig kod? Dyker det upp flera indikatorer pa den eller ska jag byta ut den?
Haller den for det som ségs i de 6vriga fokusgruppsintervjuerna, etc.

De ovanstaende analytiska fragorna fungerade som flexibla sétt att se kritiskt och analytiskt pa
data, inte som mekaniska applikationer for att sdka efter och definiera vad som hénder i data (Charmaz,
2014; Thorberg & Charmaz, 2014). Jag skapade alltsd mina koder genom att definiera vad data handlar
om. Detta gjorde jag genom att markera meningsbérande avsnitt, oavsett om det var ord, en mening eller
ett stycke, ett ssmmanfattande ord eller en fras i marginalen direkt i dokumentet med transkriptionerna
(se Tabell 4). Dérefter stéllde jag upp en tabell (se Bilaga 3), en spalt for respektive intervjutranskription,
som jag fyllde p& med framtrddande initiala koder allteftersom jag gick igenom transkriptionerna. P4 sa
sdtt kunde jag se det vilbekanta i nytt ljus, ta avstand fran savél egna som deltagarnas forgivettagna
antaganden, undvika att tvinga in data i forutfattade meningar. Att samla alla koder i en gemensam tabell
hjélpte mig att fokusera och jamfora ytterligare datainsamling, inklusive potentialen att leda
undersdkningen i oforutsedda riktningar (Thornberg & Charmaz, 2014).

* For en mer ingdende beskrivning se Teoretisk kodning.
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Transkription Initial kodning
Néstan alla pa arbetsplatsen har kunskapen, | Alla pd arbetsplatsen har kunskapen.
vilket saklart underlittar arbetet. Det upplever | Underliittar arbetet.

Jag.

(...) Oftast far man gora olika 6vningar eller far | Papekande av vikten av att fa ta del av
hemuppgifter. A da gor du det me din grupp. S& | (utbildningen) med sin grupp for att kunna
du skapar ju en dynamik samtidigt som du lar praktisera det man lart sig.

dig. Aa, jag tycker definitivt att det &r bra. Attdet
ar mer effektivt att man far ta del av det mesin
grupp for att kunna praktisera det man lart sig.

Tabell 4 Exempel pd initial kodning (avklippt) som senare bildade kategorin Kollektivt deltagande.

Fokuserad kodning

I den fokuserade kodningen jémforde och sorterade jag de mest framtridande initiala koderna genom
att precisera och fargmarkera i en ytterligare tabell (se Bilaga 4). Guvé och Hylander (2003) kallar detta
for inledande konceptualisering dér kategorier bildas. Forfaringssattet hjélpte mig att tydliggdra och
jamfora de initiala koderna och se vilka som &r mest centrala, frekventa eller till och med skapa nya
koder som inbegriper flera initiala koder. For att {4 fram dessa kategorier uppréttade jag alltsa en kodlista
med koder, som jag sedan sorterade i overgripande kategorier samtidigt som jag jamforde tidigare kodat
material. Under tiden testade jag dven dessa mot varandra for att se om de motsdger varandra eller
expanderar kategorierna. Det var dven under denna fas jag jimforde mitt material mot tidigare forskning
och vad som framkommer i den. Jag gjorde alltsa ett upprepat jimforande for att méatta mina kodningar.
Detta upplevde jag som en ganska svar process. Det var inte sjalvklart huruvida en kod var en
underkategori till en annan eller om den kunde ses som jamstélld, alltsd om den var pd samma analytiska
niva. Vilka koder som ingér i andra eller &r dverordnade och mer sjdlvstindiga ér en viktig men svar
process att arbeta med i den fokuserade kodningen. Denna process innebér att ge dessa kategorier
begreppsdefinitioner och att fanga/hitta relationer mellan dem (Charmaz, 2006). Under mitt jamforande
av de initiala koderna stéllde jag dérfor fragor till datamaterialet, utifréin Charmaz (2014)
rekommendationer — Vad framkommer nér de initiala koderna jaémfors med datainsamlingen? Vilka
koder representerar fraimst datainsamlingen? Vad framkommer i jdmforelsen mellan koderna och den
tidigare forskningen? I tabellen nedan ger jag ett exempel pa analysen fran den initiala kodningen till
fokuserad kodning av kategorin Praktikndra kompetensutveckling som, senare tillsammans med
Kollektivt deltagande, kom att bilda kérnkategorin Organisation av kompetensutveckling med
avseende pa form och innehall i den slutliga teoretiska modellen.
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Transkription Initial kodning Fokuserad kodning

(...) Det konkreta innehdllet Belysande av vikten av Konkret och praktiskt innehall

som jag fick ta del av, det blir en | utbildningens innehéll — konkret | med Gvningar/diskussioner/tips

tydlig koppling till mitt och tydlig koppling till det

praktiska arbete. praktiska arbetet. En relation mellan praktik och
teori

(...) Jag tycker det dr som bist | Papekande av utbildningens

ndr det ges konkreta tips och relation till ett behov som finns

idéer. Att det dr direkt relaterat | och att den &r har ett konkret

till ett behov som finns. innehall.

(...) Men ddremot som jag nu Konkret.

har haft ett par foreldsningar me | Bdde forskning och exempel
X inom sprék, pa Ta tillbaka (kunskapen)
lasombudstraffarna, och dar har | snabbare (till kollegor)

hon ju mer konkret dir hon
kommer med bdde forskning
och exempel och det kan jag ju
ta tillbaka mycket snabbare.

Tabell 5 Exempel pd fokuserad kodning (avklippt) som senare bildade kategorin Praktikndra kompetensutveckling.

Teoretisk kodning

Pé liknande sitt som jag beskrivit ovan gick jag igenom de tva forsta fokusgruppsintervjuerna. Som
tidigare ndmnt samlade jag alla framtrddande koder i en tabell. I den fokuserade kodningen skedde en
sa kallad begreppskodning (Charmaz, 2014) som fick svara mot frdgan — Vad innehéller denna kategori?
Pé sa sitt fick koderna mer teoretisk karaktir (Guva & Hylander, 2003), och den teoretiska kodningen
tog vid dér formandet av en KGT paborjades. I den teoretiska kodningen specificerade jag alltsé
relationen mellan de koder som framtritt i den fokuserade kodningen (jfr. Charmaz, 2006).
Utifran den forsta initiala och fokuserade kodningen av de tvé forsta intervjuerna fick jag fram

tio framtrddande koder. Det genererade till en forsta preliminér teoretisk modell (se Figur 2) med en
kérnkategori och tre underkategorier.

RELATIONER

FORM AV
KOMPETENS-
UTVECKLING

Figur 2 En illustration av den forsta prelimindra teoretiska modellen.
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Under den fokuserad kodningen fick jag fram varierande uppfattningar frén informanterna om
forutsittningar for implementeringen av kompetensutvecklingsinnehall 1 praktiken. Dessa
forutsattningar antydes i intervjuerna ha stor betydelse for badde vidareformedling av kunskap och
oversittning till praktiskt arbete. Vid en jamforelse mot den tidigare forskningen skapades saledes
underkategorierna Tid, Relationer och Form av kompetensutveckling som utgor en forutséttning for
professionellt ldrande i1 syfte om att forédndra, utveckla och forbéttra forskolans utbildnings- och
undervisningspraktiker. Det utmynnade till kdrnkategorin Organisation, som alltsa hédnvisas till den
inre organisationen av en forskolas arbete. I det hér fallet, organisation av de former som
kompetensutveckling tog, hur relationer organiserades och tidsmissiga aspekter (for en oversikt av den
forsta prelimindra grundade teorin se Bilaga 5).

Eftersom jag ganska tidigt kunde se att Organisation av det inre arbetet var den viktigaste faktorn
och huvudkategorin ville jag dndé utfora ytterligare analys for att 6ka abstraktionen. Darfor stillde jag
fragor 1 relation till hur de dvriga kategorierna forhéller sig till huvudkategorin, vilka likheter och
skillnader som finns mellan kategorierna samt vilka kategorier som har en mer teoretisk innebdrd. Den
forsta preliminéra teoretiska modellen testades alltsd mot tidigare insamlade data, de nya koderna som
framkom ur den tredje intervjun, samt tidigare forskning (Charmaz, 2014; Guva & Hylander, 2003).
Dartill genom att jag induktivt &ndrade kategorierna och koderna utifrén resultatet med hénsyn till
analysen av den tredje fokusgruppsintervjun och tidigare data. Det genererade till en andra preliminér
teoretisk modell (se Figur 3).

KOMPETENSUTVECKLING
SOM ORGANISATION
MED AVSEENDE PA
MENINGSFULLHET

N
e

KOMPETENSUTVECKLING
SOM ORGANISATION
MED AVSEENDE PA
RELATIONER

Figur 3 En illustration av den andra prelimindra teoretiska modellen.

Den andra prelimindra modellen for min GT var ndrmare studiens preliminéra syfte, som da var
att undersoka erfarenheter av kompetensutveckling i forskolan och utveckla kunskap om vad det dr som
villkorar implementeringen av kompetensutvecklingsinnehall i praktiken, och vilka mekanismer som &r
viktigast for att kompetensutvecklingen ska upplevas som dels meningsfull och mdjligt att dversétta till
ett praktiskt arbete for att utveckla arbetets kvalitet for barnen. Kérnkategorin var nu i stéllet Lirande
organisation med de tvd underkategorierna Kompetensutveckling som organisation med avseende pd
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meningsfullhet och Kompetensutveckling som organisation med avseende pd relationer (for en dversikt
av den andra preliminéra grundade teorin se Bilaga 6).

I den fortsatta analysen borjade kategorierna méttas men jag var fortfarande kluven och inte helt
overtygad om koderna som skapade de tva underkategorierna och relationen mellan dessa. Ett exempel
pa detta dr underkategorin 7id. Som jag ndimnde inledningsvis sé &r ingen forskare en “tabula rasa” utan
har sina tidigare kunskaper och erfarenheter, vilket &r ndgot som erkénns och lyfts inom KGT (Charmaz,
2008). Utifran mina minnesanteckningar, men dven mot bakgrund av min lésning av tidigare forskning
redan i den fokuserade kodningen, var jag informerad om att tid &r en viktig forutséttning. Dérfor testade
jag koden for att undersdka dess analytiska niva for att oka abstraktionen. Jag gick tillbaka till data och
tidigare forskning flera génger for att aterigen soka teoretisk innebdrd mellan koderna som bildade
underkategorierna. Jag sokte forstaelse for vilka koder som var underordnade och vilka som eventuellt
hade en hogre analytisk niva.

I den forsta preliminéra grundade teorin (se Figur 2) utgér Tid en underkategori till kdrnkategorin
Organisation. Vid framstéllningen av den forsta prelimindra grundade teorin kodades Tid utifran de
datanira koderna; Tid att reflektera, Tid att delta kollektivt samt Kontinuitet. Vid analysen av
datainsamling tva, och da jag jdmforde denna mot den fOrsta preliminéra grundade teorin, verkade tid
inte vara lika framtrddande léngre. I stéllet kom tid nu att tillsammans med andra datanéra koder bilda
den fokuserade koden Organisatoriska forutsdttningar i den andra preliminéra grundade teorin (se Figur
3). Organisatoriska forutsdttningar bildade kategorin Kompetensutveckling som organisation med
avseende pd meningsfullhet som i sin tur underbyggde kirnkategorin Larande organisation. Jag var,
som tidigare ndmnt, inte helt 6vertygad och gick tillbaka till data flera gdnger vilket resulterade i studiens
slutliga grundade teori (se Figur 4 i Analys och Resultat, underrubrik Resultat). I denna modell utgor
Tid en sjalvstindig underkategori till kidrnkategorin Organisation av tid.

Pé liknande sitt gick jag igenom allt material och detta gjorde jag tills teoretisk méttnad

uppnaddes. Detta resulterade till &nnu en dndrad och slutlig teoretisk modell som framstélldes utifran
resultatet av en sammanstéllning av analysen av allt empiriskt material. Studiens resultat och den
slutliga grundade teoretiska modellen presenteras under avsnittet Analys och Resultat, underrubrik
Resultat.

Studiens kvalitet

I denna del diskuteras de forskningsetiska aspekter som beaktats. Det redogérs for min forskarroll under
forskningsprocessen. Vidare problematiseras studiens kvalitet i relation till tillforlitlighet och giltighet.

Forskningsetiska overviaganden

I studien har Vetenskapsradets (2017) forskningsetiska aspekter beaktats. Detta &r ett krav for att erhélla
en god vetenskaplig kvalitet. Alla informanter fick inledningsvis ett informations- och samtyckesbrev
(se Bilaga 2) innan insamlingen av empirin. [ brevet finns information om studiens syfte, genomforande
och att det ar frivilligt att delta i studien enligt EU:s dataskyddsforordning samt nationell kompletterande
lagstiftning. Det har alltsé varit viktigt att alla deltagare blivit vél informerade om vad de samtycker till
och att de har mojlighet att dra tillbaka sitt samtycke ndrsomhelst under studien, det utan att ange nadgon
anledning (se Cohen et al., 2018). For att ge sitt samtycke svarade deltagarna via e-mail dér de skrev att
de godkénner att delta i studien. Vid intervjustarten fick deltagarna ytterligare information om studiens
syfte och de etiska aspekterna. Pa sé sitt fick jag deltagrans informerade samtycke béde innan och under
intervjun (Cohen et al., 2018).
I brevet informeras ocksé vad som géller om de viljer att delta i studien, sésom hur deras

personuppgifter hanteras, hur email-korrespondensen och data sparas respektive raderas, hur
forskningsresultatet redovisas och publiceras samt vilka réttigheter de har om de deltar i studien. Utdver
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denna information har deltagarna fatt mojlighet att kontakta mig for eventuella fragor, sévél innan som
efter intervjun.

Att fora diskussioner kring etiska fragor under studiens géng ar viktiga for forskningens kvalitet
men dven for att sdkerstélla att studien genomfors pa ett etiskt korrekt sétt (Vetenskapsradet, 2017).
Darfor har jag i foreliggande studie fort diskussioner om etiska resonemang med min handledare och
studentkollegor under hela uppsatsprocessen. Ett exempel pa det dr diskussionen om hur informanterna
ska bendmnas i uppsatsen. I enlighet med Vetenskapsradets (2017) etiska regler géllande
konfidentialitet, och for att skydda deras integritet (Cohen et al., 2018), avidentifierade jag
informanterna genom att anvédnda kodnamn redan vid transkriberingen. Transkriptionerna, liksom
email-korrespondensen och det informerade samtycket, forvarade jag pa en 16senordskyddad dator.

Vi diskuterade dven om resultatet ska presenteras med kodnamn eller siffror vid anvidndning av
citat. Beslutet foll pé att citaten ska vara representativa utan nagon bendmning. Detta mot bakgrund av,
dels for att i studien deltog en rektor. Eftersom jag i transkriptionsnyckeln (se Tabell 3) kodade hen som
R ville jag inte p& nagot sitt riskera identifiering. Och dels for att vid fokusgruppsintervjuer &r
kunskapen kollektivt konstruerad och resultatet representeras av en gemensam fOrstaelse av de
sammantagna diskussionerna (jfr. Cohen et al., 2018). Vid presentation av studiens analys och resultat
valde jag dérfor att inte ha med ndgot fiktivt namn, kodnamn eller siffra som pa ett eller annat sétt kan
leda till identifiering. Jag informerade &ven deltagarna om att ingen information dir deltagarna kan
identifieras publiceras samt att alla transkriptioner, liksom email-korrespondensen och det informerade
samtycket, kommer att forstoras efter att uppsatsen ar firdig och examinerad.

Jag och min handledare forde diskussioner géllande datainsamlingsmetod och de etiska dilemman
som det kan medfora. Inledningsvis Overvigde jag videoinspelning av fokusgruppsintervjuerna.
Vetenskapsradet (2017) rekommenderar dock att videoinspelning endast ska anvéndas nér man inte
skulle kunna uppnéd samma resultat med hjilp av annan datainsamlingsmetod. Mot bakgrund av etiska
skil och hantering av datamaterial valde jag att inte gora videoupptagningar eftersom jag bedomde att
jag fortfarande kunde ta del av informanternas fysiska reaktioner under intervjuerna.
Fokusgruppsintervjuerna genomfordes darfor digitalt via ZOOM och spelades in med hjidlp av en
diktafon i stéllet for via ZOOM. Néar masteruppsatsen ér fardig och examinerad kommer ljudfilen att
overforas till Stockholms universitets databas i det fall jag far mojlighet att forska vidare pa materialet.
Materialet sparas max i 10 ar.

Forskarrollen

Under studiens géng har vissa forskaretiska aspekter uppmérksammats. Till skillnad frén den
ursprungliga versionen av GT framhaller Charmaz (2014) att det &r néstintill omojligt att nédrma sig ett
material utan egna erfarenheter eller att vara teorilds om verkligheten som sadan. Vara erfarenheter, fran
tidigare forskning eller annat hall, fargar saledes oss, vilket gor att vi omojligen kan ses som en tabula
rasa (Charmaz, 2008). Detta kan medfora en asymmetrisk maktrelation under intervjuerna dér bade
forskare och deltagare kan paverkas av varandra. Darfor har det varit en utmaning att hitta en balans.
For att bemota det klargjorde jag redan i borjan av intervjun att jag kommer att inta en roll dér jag
uppmuntrar till diskussioner med f6ljdfrdgor, dn att leda diskussioner i en riktning som eventuellt
riskerar att deltagarna anpassar sina svar till intervjufragorna utefter vad de tror jag "vill hora”.

Annu en aspekt gillande min forskarroll, och det maktforhallande som rader mellan forskaren
och deltagarna, ar att bade datamaterialet och analysen anses vara sociala konstruktioner, vilket &r ett
grundantagande inom KGT (Charmaz, 2014). Jag som forskare har makten att vélja, makten att tolka
och bestimma vad som kommer med i resultat och analys. Charmaz (2014) menar att detta stéller krav
pa forskaren att reflektera Gver och vara transparant med sin forforstéelse och de val som gors. I
foreliggande studie visade det sig att mina egna erfarenheter av olika forskolors sétt att arbeta med
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kompetensutveckling kom att spela stor roll i min formaga att uppfatta vad vissa deltagare avsag och
hénvisade till i fokusgruppsintervjuerna. Samtidigt kan mina egna erfarenheter komma att forstérkas av
vad vissa snarare én andra av deltagarna har att sdga och dédrmed f& for stor betoning i analysen. En
vaksamhet 6ver hur jag som forskare virderar andras erfarenheter i forhéllande till mina egna ar déarfor
valdigt viktigt. Det dr det som pdgdr i mina data som ska kodas, &ven om mina egna erfarenheter
sjalvklart spelar in hur jag uppfattar och forstar det som ségs. En hog grad av reflexivitet dr darfor viktigt
genom hela forskningsprocessen. For att kunna inta ett reflexivt forhéllningssatt reflekterade jag darfor
kritiskt dver tentativa kategorier, eventuella kunskapsluckor men &ven 6ver mina egna tolkningar for att
motverka att utga frén forutfattade meningar vid analysen.

Cobhen et al. (2018) beskriver reflexivitet dér forskaren kritiskt ser over sin roll i
forskningsprocessen, hur denne med sin unika erfarenhet och kunskap paverkar framstillningen av
studien. Genom att exempelvis ge exempel pd memos har min ambition saledes varit att minska bias,
vilket &r att forskarens personliga intressen, fordomar och oreflekterade tolkningar inverkar pa studiens
resultat (Cohen et al., 2018). Vidare har min ambition varit att pa ett transparent sétt redovisa studiens
forskningsprocess och de val som gjorts (jfr. Charmaz, 2014; Cohen et al., 2018). Detta for att svara mot
principerna géllande érlighet och 6ppenhet (Vetenskapsradet, 2017).

Studiens tillforlitlighet och giltighet

Inom kvalitativ forskning anvénds andra begrepp for att diskutera en studies kvalitet — trovdirdighet
(motsvarar intern validitet), overforbarhet (motsvarar extern validitet), pdlitlighet (motsvarar
reliabilitet) och konfirmerbarhet (motsvarar objektivitet) (Bryman, 2018; Denscombe, 2018). Utifran
Charmaz (2014) finns fyra kvalitetskriterier for att diskutera kvalitet inom KGT — trovdirdighet,
originalitet, resonans och anvindbarhet. Trovardighet relaterar till flera olika aspekter inom KGT;
forskarens fortrogenhet med filtet, systematiken i genomforandet, logiken i de resonemang som fors
samt det forskningsunderlag studien vilar pa (Charmaz, 2014).

Kvale och Brinkmann (2014) ndmner kvalitativa studiers omfattning och dess generaliserbarhet
som en problematisk aspekt. Detta kan forstas i ljuset av kravet pé trovérdighet och dess relation till det
forskningsunderlag studien vilar p& (Charmaz, 2014). Forskningsunderlaget i en intervjustudie brukar
relatera till frigan om antalet deltagare och intervjuldngd. Inom GT brukar svaret relateras till teoretisk
méttnad och en central frdga blir d& nér teoretisk méttnad uppnatts i en studie. I mitt fall relaterar
problemet i forsta hand till min teoretiska kénslighet &n till urvalets storlek (Charmaz, 2014; Strauss &
Corbin, 1998). Detta mot bakgrund av min oerfarenhet kring anvéindandet av metoden och att jag da
riskerat att avsluta datainsamlingen antingen for tidigt eller for sent. Detta kan dé anses vara en mojlig
svaghet i detta avseende.

Annu en aspekt i det avseendet #r mitt anviindande av forskningsansatsen och min forméga att
utveckla koder och kategorier, samt min forméga att tolka deras relation till varandra pé ett systematiskt
sdtt. Studiens validitet handlar séledes om hur vél illustrerad den KGT modell som jag framstallt
stdmmer overens med data, det vill séga att kérnkategori och vriga kategorier och koder hénger ihop
(Guva & Hylander, 2003). Hur vél jag tolkat data och min férméga att lyfta fram relevansen i data har
paverkat analysprocessen och kategoriseringen och didrmed kan anses vara en rimlig svaghet i detta
avseende. Aven min reflexiva forméga, enligt beskrivningen av reflexivitet i foregdende stycke, har
betydelse for kvaliteten i studiens analys.

Ytterligare kan studiens begriansade omfattning utgéra en forsvagande aspekt dé jag inom den
givna tidsramen forsokt utveckla forstaelse for och forméga att anvinda mig av KGT som
forskningsansats. A andra sidan gor jag inte ansprak pa ndgot annat in att uppna teoretisk méttnad i min
studie utifrén det begrdnsade material jag har. Behovet av at uppnd teoretisk méttnad anses som en
utmaning i relation till antalet deltagare och urvalets storlek. For att handskas med dessa utmaningar
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hade jag ett oppet forhallningssitt for datainsamlingen och 14t den styras av analysprocessen. Jag var
alltsa Oppen for att utfora ytterligare fokusgruppintervjuer eller aterkoppla till tidigare informanter vid
eventuellt behov for att métta teorin. Som jag ndmnde tidigare sé tillater tillimpandet av GT en 6ppenhet
vid urvalet av antalet informanter och méngden datainsamling (Charmaz, 2014). Trots fétalet
informanter har deras utsagor medfort rikligt med underlag for kodning och kategorisering, vilket stirker
studiens trovérdighet.

I relation till dverforbarhet ar inte studiens ambition att vara heltdckande. Resultaten hinvisar i
forsta hand till forortsforskolor i Sverige, d&ven om tidigare forskning fran andra lédnder ocksé tagits i
beaktande. Aven om studien dérmed inte &r representativ for hela forskningsfiltet ir den relevant for de
aktorer som verkar i forskolans vérld da den belyser en del av helheten. Detta utifrén en identifierad
lucka inom forskningsféltet. Studien har séledes en relevans som belyser fenomenet utifrén ett nytt
perspektiv dér ambitionen dr att bidra med metodologisk kunskapsproduktion och skapa ett
vetenskapligt underlag om kompetensutvecklingsstrategier inom en forskolekontext, vilket samordnare
av kompetensutveckling, rektorer, forskolepedagoger samt andra berdérda parter kan ta del av for att
forma och diskutera sddana praktiker. Detta kan hanforas till kravet pa anvéndbarhet da forskningen
ocksa ska vara till nytta (Charmaz, 2014). Anviandbarhet handlar alltsé om att bidra med ny kunskap och
visa pa mojligheter till forbéttringar inom det undersokta omradet. I min studie synliggors saledes
anvéndbarhet till exempel genom min ambition att belysa villkor som kan vara forutséttningar for en
framgéngsrik kompetensutvecklingsstrategi i forskolan. Studiens metodologiska kunskapsbidrag kan
dérfor forstds mot kravet pa anvéndbarhet dd det kan utgdéra ett exempel pa forskning i en
forskolekontext med KGT som forskningsansats.

Enligt Bryman (2018) paverkar en vil beskriven metod, studiens palitlighet positivt. Dérfor har
min ambition varit att presentera metod och analys sé tydligt som mojligt. Jag har séledes valt att ge
inblick 1 studiens forskningsprocess och analysforfarande genom att ge en inledande beskrivning och
presentation av de olika analysfaserna om vad en KGT:s olika kodningsprocesser gar ut pa och hur dessa
hjélpt mig vid databearbetning. Detta for att hdja studiens transparens och samtidigt stirka studiens
konfirmerbarhet.

Bryman (2018) ndmner yttre omsténdigheter som kan paverka studiens palitlighet negativt. En
sadan faktor kan vara anvindande av hjélpmedel vid kodning och analys. I foreliggande studie har jag
inte anvént mig av nagot datorstott program for kodning och analys, vilket kan innebéra en bristande
palitlighet. For att minska denna risk har jag transkriberat intervjuerna separat, lést om flera ganger och
stdllt upp en tabell for respektive intervju dir jag skrivit framtrddande initiala koder. Dérefter
sammanstéllde jag alla koder i en gemensam kodlista som jag fargkodade for att sedan sortera i
overgripande kategorier samtidigt som jag jamforde och testade tidigare kodat material mot varandra
for att se om de motséger varandra eller expanderar kategorierna. Detta forfaringssitt, dé jag gick
tillbaka till data gdng pa gang, ledde till att jag forst framstéllde tva prelimindra KGT modeller som jag
dndrade betydligt allteftersom nya data samlades in och ddrmed &ndrade mina huvudkategorier och
relationerna mellan kategorier och koder. Den systematiska analysprocessen som metoden bjuder in till
ar en styrka inom KGT, vilken stérker studiens situerade och konstruerade validitet (jfr. Cohen et al.,
2018).

For att halla ett kritiskt forhallningssétt stdllde jag hela tiden analytiska fragor till mitt material.
Jag skrev &ven memos under hela forskningsprocessen vilka hjélpte mig att hélla en néra kontakt med
mitt material samtidigt som jag kunde vara reflexiv. Detta for att uppna storsta mdjliga tydlighet och pa
ett objektivt och transparant sétt presentera studiens analysforfarande. Detta kan hénforas till kravet pa
resonans som relaterar till kopplingen mellan insamlat material och framvéxande teori (Charmaz, 2014).
Detta mot bakgrund av den bérande idén inom GT som &r att teori ska vara grundad i empiri. Resonans
betyder dven att de koder och kategorier som vuxit fram ur datamaterialet ska kunna ledas tillbaka till
deltagarnas utsagor for konkretisering (Charmaz, 2014). For att mdjliggora detta har jag darfor gett
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exempel pa analysforfarandet. Annu en aspekt av resonans diskuteras av Charmaz (2014) i termer av
”igenkdnnande”. Det betyder att studiens deltagare, men &ven ldsare i samma situation, ska kunna kénna
igen sig samt fa fordjupade insikter om sin egen situation. Min férhoppning med studien &r darfor att
bade deltagare och lésare ska f& mojlighet att vidga sin forstielse for kompetensutvecklingsstrategier
och hur dessa kan ligga till grund for att diskutera sddana praktiker for att forbéttra arbetets kvalitet for
barnen.

Mitt analysforfarande kan dven relateras till trovérdighet inom KGT vilken relaterar bland annat
till min fortrogenhet med féltet samt systematiken i mitt genomforande. Fortrogenhet med féltet kan
handla om att anvénda sig av sina forkunskaper i stéllet for att 14ta sig begransas av de (Strauss & Corbin,
1998). En risk som lyfts fram i det avseendet blir att teorier paverkas av begrepp och idéer utifran tidigare
teorier 1 stéllet for att de tillats véixa fram eller skapas fran det egna datamaterialet (Charmaz, 2014;
Glaser, 1978; Strauss & Corbin, 1998). For att forhindra detta har jag darfor pé ett systematiskt sétt latit
analysen ta tid dé jag gétt tillbaka till data flera ganger samtidigt som jag fort minnesanteckningar. Detta
for att hela tiden reflektera 6ver mina forkunskaper och den kunskap som véxt fram ur datamaterialet.

En sammantagen styrka med metoden é&r dess positionering inom en tolkande forskningstradition.
Det innebir att kunskapen som produceras forstads som en av manga mojliga (jfr. Cohen et al., 2018).
Mot denna bakgrund och att kunskapen forstas som en social konstruktion och en tolkning av mig (jfr.
Charmaz, 2006), stodjer sédledes KGT studiens syfte dér jag validerar min kunskap genom systematisk
analysprocess savil som framskrivandet av min studie (jfr, Charmaz, 2006; Cohen et al., 2018).
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Analys och resultat

I det hér avsnittet kommer jag att redovisa den analys som lett fram till de slutliga kdrnkategorierna och
vilka underkategorier som de bygger pa, genom att redovisa exempel pa hur dessa kodats fran utsagorna
i fokusgruppsintervjuerna (for en Sversikt se Tabell 6). Jag kommer alltsé att visa vad empirin genererat
genom mina initiala och fokuserade kodningar till den teoretiska kodningen vilken lett fram till min
slutliga teoretiska modell. Den presenteras under underrubriken — Resultat. Det som redovisas hér &r
séaledes en beskrivning av min teoretiska modell for att visa hur jag kommit fram till den. Beskrivningen
bygger vidare pa de tva preliminéra teoretiska modeller som jag kom att Gverge och som presenterades
under avsnittet Analysmetod for min KGT: sammanfldtad metod och analys i arbete.

Texten nedan &r skriven med en specifik struktur. Rubrikerna ger namn at de dvergripande
kérnkategorierna, som alltsd ar ett resultat av ett storre kodningsarbete. Jag redovisar vilka
underkategorier som gor kdrnkategorin méjlig och dérefter vilka kodningar fran data som underbygger
dessa underkategorier. I det foljande visas representativa exempel frén data om hur en sddan kodning
kunde goras mojlig. Pa grund av bristande plats i uppsatsen kan jag inte redovisa mer &n négot enstaka
exempel for varje kodningskedja fran utsagor i data, dver underkategorier till kidrnkategorier, vilka alla
kodats och kodats om i flera omgéngar for att just dessa kérnkategorier och underkategorier ska kunna
presenteras som de slutgiltiga méttade kategorierna. Och som till sist gér det mojligt att konstruera min
teoretiska modell. I Bilaga 7 &terfinns en tabell som visar hur kodningen kan sammanstéllas i tabellform,
det vill sdga hur olika informanters utsagor hénvisar till olika slutgiltiga kodningar som underbygger
studiens konstruerade teoretiska modell som visas under underrubriken — Resultat.

Kirnkategori Kategori

Organisation av kompetensutveckling med
avseende pa form och innehall

Kollektivt deltagande

Praktikndra kompetensutveckling

Organisation av tid ;
g Tid

Organisation av ldrande praktiker Reflektionspraktik

Formulerande av meningsfullhet

Organisation av forutsittningar

. ! . Inter- och intrapersonella relationer
for professionella relationer

Egenskaper hos utbildaren

Tabell 6 Oversikt av studiens grundade teori
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Organisation av kompetensutveckling med
avseende pa form och innehall

Det som utmérker den hér kidrnkategorin i relation till forskolans inre organisation &r att informanterna,
bade implicit och explicit, talar om kompetensutvecklingens form och innehdll som viktiga.
Kéamkategorin underbyggs av de foljande underkategorierna — kollektivt deltagande och praktiknéra
kompetensutveckling'®. Dessa bida underkategorier far stod i tidigare forskning. I ett antal studier
framtréder just dessa badda former av kompetensutveckling — Kollektivt deltagande och praktiknéra
kompetensutveckling — som effektiva faktorer (jfr. Ambler, 2016; Desimone, 2009; Dietrichson et al.,
2021; Zaslow et al., 2010; Wadel & Knaben, 2021). S& vad var det for erfarenheter som deltagarna i
studien gav uttryck for i kodningen som underbygger dessa bada underkategorier? Framtridande koder
for kollektivt deltagande ar framforallt hur deltagarna talar om kompetensutveckling for att bygga en
bas och for att stirka den, formell och informell kompetensutveckling for att utvecklas kollektivt och
kollektiv utveckling for att dstadkomma forindring i utbildningens kvalitet'®. Praktiknira
kompetensutveckling beskrivs 1 intervjuerna som konkret och praktiskt innehdll med
ovningar/diskussioner/tips och att den innehéller en relation mellan praktik och teori. Lat oss nedan titta
nirmare pa vad som underbygger den hér kodningen och analysen.

Kollektivt deltagande

Att delta 1 kompetensutveckling och utveckla sin kompetens ar négot som laggs stor vikt vid av alla
informanter. Vad som blir framtréddande &r att flertalet uttrycker, pé ett eller annat sitt, att det &r viktigt
med kollektivt deltagande. Med det menar informanterna att, till exempel, flera frdn samma arbetslag,
forskola eller enhet deltar tillsammans i en kompetensutveckling. Huvudsakligen uttalar flera
informanter att kollektivt deltagande ses som en kompetensutveckling for att bygga en bas och for att
stdrka den. Hur det resoneras om detta i materialet ges exempel pé hér nedan.

(...) Jag tror ju mest att det gagnar mest liksom barnen & verksamheten om man har
fatt som en gemensam genomgang & man har fitt mdjlighet att prata om det a sdtta
det i praktik. Det ger ju det mesta. (...) Men man maéste ju alltid jobba me /ela basen
ocksa. Hela basen méste fa kompetensutveckling.

Frén citatetet kan fOrstés att en informant uttrycker det kollektiva deltagandet i relation till
kompetensutveckling for att bygga en bas. En tolkning é&r att detta illustrerar betydelsen av
kompetensutveckling med kollektivt deltagande som form att foredra, vilken ligger till grund for att
forskolepedagoger ska f4 mojlighet att utveckla en gemensam kunskap kring ett fenomen. Betydelsen
av att bygga en bas kan ségas besta i att 6ppna upp for diskussioner kring de olikheter som verksamma
bir med sig for att sedan arbeta mot ett gemensamt forhéllningssitt med kollektiv kompetensutveckling
som grundval. Vad som kan tolkas som en svarighet kan vara att navigera i diskussioner och uppna
nagon form av tydlighet eller samstammighet utan nadgon gemensam grund att ta avstamp i. Mot denna
bakgrund kan en gemensam kompetensutveckling dir fokus dr att bygga en bas och stérka den befintliga
kunskapsbasen ségas utgora en viktig komponent som fér en enhetliggdrande funktion. Detta blir tydligt
i exemplen dir informanterna uttrycker svéarigheten kring de olikheter som rader bland
forskolepedagoger.

Samtidigt uttrycker informanterna fordelar som den gemensamma basen och samsynen kan bidra

3 1 den Idpande texten fetmarkeras bade kirnkategorier och underkategorier for den grundade teorin.

/% 1 den I6pande texten kursiveras koderna. Alla koder nimnda hir 4r s kallade fokuserade koder.
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med i relation till forskoleundervisningens framgang. En informant uttrycker bland annat svarigheten i
att jobba i en stor forskola med ménga barn och méanga olika pedagoger dir erfarenheterna kan se olika
ut. A andra sidan uttrycks betydelsen av att ”f4 me” sina kollegor och att det r viktigt att tinka &t
”samma hall” for att undervisningen ska utvecklas. En mdjlig tolkning utifrén informanternas utsagor
ar att det mellan raderna finns ett missndje, nagot i forskolans praktik eller inre organisation som inte
riktigt &r i samklang med vad som efterstravas. Detta kan tydas som den roll det kollektiva deltagandet
spelar i en kompetensutveckling for att bygga en bas och for att stirka den. Informanternas erfarenheter
kan forstas i ljuset av de resultat som framkommer ur Dietrichson et al. (2021) studie. Resultatet fran
Dietrichson et al. (2021) visade indikationer pa att interventionen fokuserade pa utvald personal vilket
kan vara orsaken till den minskade effekten. Mot bakgrund av detta argument kan informanternas
utsagor om kompetensutveckling for att bygga en bas och for att stirka den utgora en viktig indikation
pa en effektiv kompetensutveckling.

Annu en aspekt som blir framtriidande i relation till kollektiva deltagandet kan tydas utifran
sdsom det pratas om formell och informell kompetensutveckling for att utvecklas kollektivt. Vissa av
informanterna uttrycker en mer direkt relation till ett kollektivt deltagande medan andra berdr vikten
av sjélva utvecklingen, oavsett om alla deltagit eller att man fétt ta del av en kunskap via sin kollega.
Under diskussionerna framfor vissa informanter att de far gora olika 6vningar under utbildningarna eller
att de till och med far “hemuppgifter”. Informanterna papekar dédrmed betydelsen av kollektivt
deltagande for att “skapa dynamik for utbyte av kunskap & utveckling”, sdsom en informant uttrycker
det. Med det menar hen att “det dr mer effektivt nér man fér ta del av utbildningen me sin grupp for att
kunna praktisera det man lart sig”.

En annan informant lyfter diskussionens betydelse i relation till det kollektiva deltagandet.
Utifran informantens utsaga &r en tolkning att oavsett bakgrund och kunskapsniva underléttar en
gemensam kompetensutveckling att fora diskussioner om kompetensutvecklingens innehéll. En
forstaclse om professionellt ldrande som arbetsinbidddade aktiviteter som okar forskolepedagogernas
kunskap (Wadel & Knaben, 2021) blir dérfor den kollektiva utvecklingen viktig. Enligt Wadel och
Knaben (2021) handlar kompetensutveckling alltsd om att integrera professionellt lirande med
pedagogisk praktik. I relation till den forstaelsen tillsammans med informanternas utsagor blir darfor
kollektivt deltagande en forutsittning for att integrera kunskapen i praktiskt arbete. Detta mot bakgrund
av att utvecklas kollektivt blir en viktig aspekt eftersom alla i forskolan ér delaktiga i arbetet med barnen.
For att astadkomma eventuell fordndring och forbéttring av den pedagogiska praktiken blir dérfor
kollektiv utveckling viktig.

Forutom diskussioner for att na en eventuell kollektiv utveckling tydes dven betydelsen av att
aktivt organisera for att ta till sig kunskapen och innehéllet man tagit del av. Av informanternas
diskussioner framkommer de utmaningar som kan uppstd och vara betydande for den kollektiva
utvecklingen. En informant uttrycker detta utifrdn den organisatoriska aspekten och menar pé att
diskussioner med andra, for att ta del av andras perspektiv, blir viktigt for processen att utvecklas
kollektivt. A andra sidan lyfter en annan informant en utmaning som tolkningsvis kan orsaka svérigheter
i relation till den kollektiva utvecklingen. Informanten reflekterar 6ver en kompetensutveckling om hen
deltagit i med sitt arbetslag. Informanten berittar att oavsett om alla i arbetslaget deltog i utbildningen
var det inte ménga som “tog me sig” kunskapen till sitt praktiska arbete. En mojlig tolkning fran
informantens utsaga dr att om alla deltagande inte fér ett foréndrat arbetssitt utifran kunskapen man
forvirvat kan det vara svért att astadkomma utveckling i utbildningens praktik.

Kollektiv utveckling anses vara viktig i relation till att &stadkomma en foréndring i utbildningens
kvalitet for forskolan. I diskussioner kring formell respektive informell kompetensutveckling beskriver
informanterna den informella kompetensutvecklingen som véldigt lattillgénglig, konkret och som
dessutom dr latt att prova i sin utbildning med barnen. Detta kopplar de dven till att ”det dr néra” deras
egen praktik och “tydlig att Oversitta”. P& sd sétt upplever informanterna den informella
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kompetensutvecklingen som en viktig och lattillgénglig resurs for att utvecklas kollektivt. Dessa resultat
kan jémforas med resultat fran Karlberg och Bezzinas (2020) studie dér deltagarna anger bland annat de
mer informella formerna av kompetensutveckling som mest effektiva. Det kan &ven fOrstds mot
bakgrund av vad Sheridan et al. (2009) beskriver som praktikgemenskaper, vilken i sin tur kan jamforas
med vad Ronnqvist (2004) benédmner informellt larande. Det vill séga att grupper av individer mots
utifrdn ett gemensamt professionellt intresse och en onskan om att forbéttra sin praktik inom ett visst
omrade genom att dela med sig av sina kunskaper, insikter och observationer.

En reflektion utifran informanternas samtal kring diskussioner blir bland annat diskussionernas
underbyggande betydelse for att tydliggdra och mdjliggdra en fordndring i utbildningen i forskolan. En
informant uttrycker det som att “tycka & tdnka & samma hall”. Vidare menar informanten att
“kompetensutvecklingens syfte ér att den ska gynna barnen genom att den &ndrar undervisningens &
utbildningens kvalitet”, och da blir en mojlig tolkning att kollektiv utveckling ar en aspekt som spelar
stor roll. Detta for att kunna “styra arbetsséttet till en utveckling for att na foréndring”. Tolkningsvis
menar informanten, “for att det ska ske en fOrdndring i arbetets kvalitet” behovs kollektiv
kompetensutveckling som behdver underbyggas med diskussioner och ett fordndrat arbetssitt.

Praktiknara kompetensutveckling

De erfarenheter som deltagarna i studien gav uttryck for i kodningen som underbygger den hir
underkategorin kan jdmforas med vad Sheridan et al. (2009) kallar for praktikgemenskaper. Praktiknéra
kompetensutveckling kan dven jamforas med vad Desimone (2009) kallar inbaddad
kompetensutveckling. Forskaren menar att denna typ av kompetensutveckling relaterar direkt till
undervisningspraktiken, vilken kan vara coaching, reflektion och gruppdiskussioner dver den egna
praktiken.

Med avseende pé kompetensutvecklingens innehall uttrycker alla informanter konkret och
praktiskt innehdll med o&vningar/diskussioner/tips som en bidragande aspekt for en gynnsam
kompetensutveckling. Att kunna ta del av “konkret & praktiskt innehéll i form av till exempel dvningar
a tips men dven att kunna fora diskussioner” blir framtrddande for praktiknira kompetensutveckling.
I utdragen nedan kan vi f6lja exempel pa hur informanterna talar om detta.

(...) Da blir det tydligare om man visar konkreta exempel eller dramatiserar ett
exempel. (...) Det konkreta innehéllet som jag fick ta del av, det blir en tydlig
koppling till mitt praktiska arbete.

(...) Det som va bra tycker jag dr det praktiska innehéllet i kursen. Att vi fick léra
oss & prova pa olika tecken.

Exemplen ovan belyser vikten av utbildningens innehall dir konkret och tydlig koppling till det
egna praktiska arbetet blir viktig. En annan aspekt som informanterna lyfter i relation till praktiknéra
kompetensutveckling &r att utbildningen “utgar frén ett behov”. En tolkning ar att nér utbildningen
utgér fran ett identifierat behov upplever informanterna utbildningen som praktiknéra vilken de kan ta
till sig léttare.

(...) det va nagonting som vi alla kénde att vi saknade, att vi hade en kunskapslucka
kring det hér sé att det blev vildigt tydligt att den kunskapen & den informationen vi
fick ta del av fyllde en kunskapslucka. Men sen s&, i & me att vi fick jobba i work-
shops med det sa blev det vildigt konkret i stunden. Att det hir ar inte sa svart att
Oversitta. (...) det va konkret & anvéndbart & vi kunde verkligen jobba me det. (...)

I exemplet ovan framgar att det &r viktigt med utbildning som utgér frén ett behov som dessutom
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ar praktiknéra. I relation till detta 4r en framkommande aspekt att utbildningen ar ’konkret men &ven
oversdttningsbar”. Detta kan jamforas med resultat fran Zaslow et al. (2010) dédr praktiknéra
kompetensutveckling framkommer som en gynnsam fOrutséttning for professionellt larande. I
diskussionerna kring kompetensutvecklingens behov kan praktikniraforskning utgdéra exempel (se
Dietrichson et al., 2021; Forsling, 2020). Dessa studiers resultat kan ge oss en indikation pa, dels hur
praktikndraforskning kan wutforas i en fOrskolekontext, och dels kunskap om vad i
kompetensutvecklingsinsatsen som behover utvecklas for att den ska utgd fran ett behov och bli s
gynnsam som mojligt.

Mot bakgrund av informanternas utsagor verkar det finnas ett stort intresse i att
utbildningsinnehallet &r inspirerande & konkret” med utgangspunkt i deras eget arbete och “som
samtidigt ar létt att Oversétta till den egna praktiken”. En tolkning av detta &r att deltagarna upplever
meningsfullhet och kdnner sig inspirerade till att jobba vidare med det de lart sig och 1 sin tur utveckla
och foréndra utbildningen och undervisningen med barnen. ”Det ér ldttare att ta md sig” och Oversétta
utbildningsinnehallet till utbildningen med barnen och presentera for de.

I diskussionerna kring kompetensutvecklingens form och innehall framkommer alltsé
praktikndra kompetensutveckling som en gynnsam forutsdttning for implementeringen av
kompetensutvecklingsinnehall i praktiken. Vad som &r intressant &r att samtidigt som informanterna
framhéver vikten av praktikniira kompetensutveckling poéngterar de dven den teoretiska aspekten av
kompetensutvecklingens innehéll. En informant reflekterar over ett innehall som bestod av bade
konkreta exempel men dven “fakta bakom varfor man skulle gor det hér”. Informanten syftade till den
teoretiska bakgrunden kring ett arbetssitt i samband med en kurs som deltagaren varit pé.

En del informanter papekar alltsé vikten av bakgrundinformation till ett foréndrat arbetssétt.
Informanterna anser att det dr viktigt att ta del av forskningen och teorin kring ett forhallnings- och
arbetssitt for att kunna vidareformedla det till sina kollegor. Detta for att ’stodja sina resonemang a
synpunkter me forskning & teori”. Utifrén informanternas diskussioner ar en mojlig tolkning att samtidigt
som innehéllet ska vara praktiknira “me konkret innehéll som eventuellt ger direkt avkall i det praktiska
arbetet, syftar de mer teoretiskt inriktade kompetensutvecklingarna till att véicka tankar for att dndra
forhallningssétt & arbetssétt”. En annan tolkning dr att forskning och teorier kan hjilpa till att hélla ett
professionellt forhallningssétt. Detta for att en svarighet som kan uppstd i diskussioner, som
informanterna upplever, &r att ”diskussionerna fir en mer personlig karaktdr me tyckanden & tainkanden”.
For att undvika att den kunskapen man tar med sig till sina kollegor "inte enbart ska bygga pa ens egna
subjektiva upplevelser blir den teoretiska kopplingen viktig”. En informant uttrycker detta i relation till
det individuella ldrandet och kollektiva deltagandet och menar att ”’ju mer professionell man ar desto
mindre privat blir det i arbets- eller forhallningsséttet”. Mot denna bakgrund &r en forklaring att det
teoretiska innehéllet i en utbildning kan bygga och stirka det professionella forhéallnings- och
arbetssittet och pa sé sétt funka som en enhetliggdrande forutséttning.

Organisation av tid

Tid

Tid blev en framtrddande faktor som kodades vildigt tidigt i analysen. Som tidigare beskrivits under
Analysmetod for min KGT: sammanfldtad metod och analys i arbete jobbades en hel del med denna kod
for att forstd dess analytiska nivéa. Néstan alla informanter dterkommer, pé ett eller annat sétt, till vikten
av tiden och dess betydelse som en grundliggande f{Orutsittning for implementeringen av
kompetensutvecklingsinnehall i praktiken. I den tidigare forskningen framkommer tid som en viktig
forutsittning genom beskrivningar i relation till kompetensutvecklingsinsatsernas effektivitet, saisom
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ihéllande varaktighet eller tid och utrymme att dela och léra av varandra (jfr. Desimone, 2009; Egert et
al., 2018; Gilbert, 2005; Hargreaves & O’Connor, 2017; Shank, 2005; Zaslow et al., 2010).

Likt tidens betydelse i den tidigare forskningen kan dven tidens tydliga vikt tolkas i
informanternas diskussioner. I intervjuerna beskriver informanterna tid som en viktig organisatorisk
forutsittning. Narmare bestdmt att det ar givande att delta vid flera tillfillen for att fa sammanhang och
mening, att fa ta del av kompetensutveckling under lingre period och att de ges tid att reflektera och
formedla kring kompetensutvecklingsinnehall.

I datamaterialet framkommer tid som central samtidigt som den fér olika betydelser utifrén
informanternas utsagor, sdsom till exempel — tid att reflektera, tid att delta kollektivt, kontinuitet”. Vad
som dnda blir en gemensam rdd trdd 1 informanternas utsagor &r kénslan av meningsfullhet. Hér nedan
foljer exempel pa informanternas utsagor i relation till att det ar givande att delta vid flera tillfdllen for
att fa sammanhang och mening.

Tiden é&r viktig ténker jag. Att kunna aterkomma & prata om va man gjort mellan de
olika tillfallena. Det blir liksom pé riktigt. Jaimfort me en kurs dér man tréffas vid ett
tillfalle.

Informanterna framhaller betydelsen att fa ta del av en kompetensutveckling vid flera tillféllen.
Det blir viktigt for att f4 ett sammanhang och en mening kring kompetensutvecklingsinnehéllet. I
relation till att kunna skapa meningsfullhet blir dirfor deltagande vid flera tillfdllen en organisatorisk
forutsattning dér tiden behdver ges. En framtrddande aspekt i relation till deltagande vid flera tillfdllen
blir dven tiden “mellan de olika tillfédllena”. En informant uttrycker detta genom “att kunna aterkomma
a prata om va man gjort mellan de olika tillfdllena”. En tolkning &r att d& mojliggors reflektion kring
den kunskap man tilldgnat och eventuellt hunnit bearbeta for att aterigen traffas for att diskutera det man
varit med om. Informanten utrycker detta som “det blir pa riktigt”. Med utgangspunkt i informantens
utsaga &r séledes en mojlig tolkning att detta forfaringssétt bidrar till att o sammanhang och mening
kring ett kompetensutvecklingsinnehall.

I relation till att informanterna uttrycker att det &r givande att delta vid flera tillfillen for att fa
sammanhang och mening uttrycker dven flera att kompetensutveckling under ldngre period som en
givande form. Detta far stdd i den tidigare forskningen dér det framkommer att intensiteten och
varaktigheten av kompetensutvecklingen bor anpassas till innehéllet som férmedlas (jfr. Desimone,
2009; Egert et el., 2018; Zaslow et al., 2010).

Haér nedan foljer exempel pé dér nagra informanter deltagit i kurser som varit under léngre
perioder vilka de upplevt som en givande forutsattning.

Den va under ett &r. Tva dagar i manaden ungefar, under tva terminer. Pé sa sétt blir
det aterkommande & kunskapen bygger vidare. Men det handlar séklart om att tiden
finns & att vi far forutséttningar for det.

Att kunna delta i en kompetensutveckling under en lingre period kréaver alltsé organisation av
tid. Det behdver avsittas tid for att en deltagare ska kunna vara med pa kompetensutvecklingen. For att
en kompetensutveckling ska vara givande menar informanterna alltsa att kompetensutveckling under en
ldngre period ér en givande form, vilken kréver tid och i sin tur blir en organisatorisk forutséttning for
att kompetensutvecklingen ska upplevas gynnsam.

Annu en viktig aspekt i relation till tid som framkommer #r att informanterna péapekar vikten av
att ”fa tid att reflektera & formedla” den kunskap de tilldgnat. Tiden uttrycks explicit som en viktig
organisatorisk forutsittning men dven implicit genom beskrivningar som kan tolkas som viktiga utsagor
som syftar till tidens betydelse. A ena sidan belyser flera informanter tidsbristen for att kunna formedla
en kunskap de har med sig frén en kompetensutveckling. Tid blir dérfor ndgot som de hela tiden behdver

44



ervra. A andra sidan uttrycks tiden som en inbyggd inre organisation dir tiden inte uttrycks explicit
men kan @nda tydas som en underliggande forutséttning. Vad som aven blir tydligt och en efterlysning
blir ledningsstodet. Informanterna menar att “’det blir svart att sammanfatta ett kursinnehall pa nagra fa
minuter for att det ska bli meningsfullt for 6vriga kollegor”. De menar alltsa att de inte har tillrdckligt
med utrymme, tid och stod.

Mot bakgrund av informanternas utsagor blir déarfor organisation av tid en viktig forutséttning
for en gynnsam kompetensutveckling for att, dels ha tid att reflektera och formedla en kunskap och dels
for att implementera kunskapen i det praktiska arbetet med barnen. En av informanterna uttrycker tiden
som ett “framgangskoncept” samtidigt som hen belyser fortroendet kring att “’ge tiden till att fortsitta
arbeta me det man tilldgnat sig”. Tid och utrymme att dela och léra av varandra &r nagot som understdds
av den tidigare forskningen (jfr. Gilbert, 2005; Hargreaves & O’Connor, 2017; Shank, 2005).

I relation till tidsbristen att reflektera och formedla uttrycker en av informanterna dven att “’det
blir svért for andra att skapa mening kring ett kompetensutvecklingsinnehall & ta till sig kunskapen
eftersom det redan finns s& mycket annat att ta tag i”.

Jo men, for jag har tinkt pé det hér, om jag har varit ivdg p& nagot som jag brinner
for. Sa vill ju jag vidareférmedla det till mina kollegor. Eftersom att tiden dr sé pass
knappt. S& dr det néstan sa att mina kollegor séger ”ja, ja, dr du klar nu sa att vi kan
gora det hér 1 stéllet”.

En reflektion som ér relevant i relation till organisation av tid &r att tiden far olika betydelser i
de olika fokusgruppsintervjuerna. I de forsta tva intervjuerna blir tiden central i en mer negativ ton.
Tiden uttrycks alltsd som en bristvara men likvil en betydelsefull och viktig organisatorisk forutsittning,
I den tredje intervjun uttrycks tiden mer positivt. Tiden refereras till en ”ldrande & reflekterande
organisation” dér det organisatoriska stodet blir tydligt. Dér uttrycks tid som “en resurs till reflektion &
Oppna dialoger”. Den kunskap informanten fétt med sig blir ”en naturlig del i det vardagliga praktiska
arbetet”, dels genom att det &r en aterkommande del i reflektionsarbetet men &ven ett arbets- och
forhallningssétt (kopplat till verksamhetsmalen) i det praktiska arbetet med barmen. Mer om
organisation av lirande praktiker presenteras i det foljande.

Organisation av larande praktiker

Den tredje kdrnkategorin som urskiljs i analysen av empirin dr organisation av lirande praktiker.
Organisation av lirande praktiker kan jimforas med vad Sheridan et al. (2009) kallar f6r en “inifran-
ut”-process dér forskolepedagoger ansvarar for att styra sin egen pagéende tillvixt och forbéttring
genom fortsatta studier av nuvarande praktik och reflekterande personliga mélséttningar i samarbete
med kollegor. Det kan dven forstds i ljuset av Wadel och Knabens (2021) definition av ldrande
organisation. Larande praktiker kan likavél forstds som inbdddad kompetensutveckling (jfr. Desimone,
2009) eller arbetsinbédddade aktiviteter (jfr. Wadel & Knaben, 2021).
Karaktéristiska drag som framtrider i den hér kdrnkategorin ar framforallt de explicita koderna

som direkt kan hérledas ur datamaterialet, sasom hur det talas om betydelsen av reflektionspraktiker
och formulerande av meningsfullhet kring en kompetensutveckling.

Reflektionspraktiker

Ett reflekterande forhdllnings- och arbetssdtt upplevs av flera informanter som en viktig forutsittning
till en gynnsam kompetensutveckling. De menar att reflektion ar viktig, dels for att bearbeta ett
kompetensutvecklingsinnehall men &dven som en kompetensutvecklingsform i sig dir en extern person
kommer och handleder forskolepedagogern i deras praktiska arbete. Informanternas utsagor kan forstés
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i ljuset av Wadel och Knabens (2021) studie, i vilken reflektion framkommer som ett viktigt kéinnetecken
for en ldrande organisation. Utifran informanternas utsagor ar en tolkning att det &r grundldggande med
ett reflekterande forhdllnings- och arbetssdtt som genomsyrar hela den inre organisationen som bidrar
till att kunna problematisera och dversitta kompetensutvecklingsinnehall till sin praktik pé ett konkret
sétt.

I diskussionerna som informanterna for i relation till reflektionspraktiker kan tydas olika
forhallningssétt gentemot fenomenet. En intressant reflektion som kan hérledas till dessa diskussioner
ar vilken funktion dessa reflektioner fyller. Frén citaten kan fOrstas att det i forskolan rader olika
forstaelser kring reflektionens betydelse som péverkar forhallningsséttet. En informant papekar vikten
av reflektionens forfaringssétt. Hen menar att ”for att det ska kdnnas meningsfullt r det viktigt att fora
protokoll”. Detta for att reflektionen inte ska bli ”bara prat”, sdsom hen uttrycker det. I relation till
diskussionerna kring reflektion med en extern person som kommer och handleder forskolepedagoger
uttrycker en informant det som givande samtidigt som hen menar att ’en del kollegor ibland kénde som
att de ska in pa forhor”. En mojlig tolkning ér att reflektionen upplevs av ménga som grundldggande for
att bearbeta kompetensutvecklingsinnehdll men dven for att reflektera over det egna praktiska arbetet
for att vidareutveckla det. Annu en tolkning ir att en del informanters utsagor belyser en strdvan om att
skapa ett reflekterande forhallnings- och arbetssdtt som upplevs som meningsfullt av forskolepedagoger
for att i sin tur 4stadkomma en organisation av lirande praktiker.

En informant ger exempel pé ett reflekterande forhdllnings- och arbetssdtt som hen beskriver
som “naturligt”. Informanten relaterar reflektionspraktiker, dels till den traditionella” betydelsen av
reflektion dir forskolepedagogerna “reflekterar Over sin utbildning & undervisning & utifrén dessa
reflektioner planerar for att utmana barnen vidare i deras utveckling & ldrande”. A andra sidan menar
hen att ”det blir ju bade en struktur & liksom en daglig puls som gér in & ut i det”, vilken hen relaterar
till de enhetsmédl som giller for forskolan som de behover jobba mot. Att med hjilp av
reflektionspraktiker se over huruvida de nérmar sig de mal som é&r satta, om de behdver gora nagot
annorlunda for att n& dessa mal eller till och med diskutera om malen dr nébara eller gérbara”.

I relation till ett reflekterande forhdallnings- och arbetssdtt framgér saledes betydelsen av en
organisation av lirande praktiker dér ens egna forhallningssétt blir viktig gillande vad man fér ut av
till exempel en kompetensutveckling. Har nedan foljer exempel pa hur lidrande praktiker organiseras for
att det ska bli sa gynnsamt som mojligt.

Men det finns en professionalitet hos mina kollegor. Att vi, det &r valdigt sdllan jag
upplever att vi gatt ifran en foreldsning eller vidareutbildning om vi inte kunnat
plocka me oss nagonting. Vi hade nidgon som kom fran barnombudsmannen som
pratade om barnkonventionen. Och det va ganska juridiskt & 6vergripande. Men det
fanns ju saker vi kunde plocka me oss dérifran. Vi hade X X pé nagon foreldsning
som pratade om néstan den svenska forskolans historiska ursprung men det fanns ju
saker som vi kunde plocka me oss frén den. Vi hade en foreldsning for en tva tre
veckor sen me en barnpsykolog 4 jag upplever verkligen att det finns saker. A det &r
ju helt olika typer av foreldsningsstilar men som X séger s& har vi dels grundbulten
i reflekterande arbetssétt som vi forsoker hela tiden problematisera. “va blir det hdr
for mig, hur landar det hdr for mig”. Men sen de senaste tva aren sa har vi haft att
ordet ocksa fordelas i alla arbetslag nér vi har haft, sé att alla far pa olika typer av
foreldsningar att vara med att ténka & det gor ju ocksa att det forvéntas att vi ténker
kring det hela. A att man d3 tar for det mesta, kan inte tala for alla, att man tar ett
dgandeskap 4 ett ansvar Over att jag tar me mig nagonting av det hér.

Av exemplet framgar att det borde finnas ett ansvar till ”dganderétt”, sdsom en informant
uttrycker det. Alltsé att ha en vilja och forhéllningssétt till att ta med sig nagonting av det man varit med
om. Det reflekterande forhéllningssittet blir pd sa vis viktigt for att organisera lidrande praktiker dér
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reflektionspraktiker utgor en viktig komponent. Att med utgangspunkt i reflektion kunna navigera sig
i diskussioner och problematisera bade kompetensutvecklingsinnehéll och den undervisning och
utbildning man bedriver med barnen for att dversitta till och utveckla och foréndra det praktiska arbetet.

Samtidigt som informanterna understryker reflektionens betydelse framgéar av deras utsagor att,
for att reflekterande i sig ska kunna vara en gynnsam resurs for organisation av lirande praktiker,
menar de att det borde vara ett inbyggt system med dterkommande utvirdering och uppfoljning. Mot
bakgrund av deras utsagor dr en mdjlig tolkning att detta blir ndgot slags metareflektion dér
forskolepedagogerna reflekterar over reflektionen. Detta kan forstds mot och jamforas med vad Wadel
och Knaben (2021) menar é&r att bygga en praktik och kultur som gor systematisk reflektion till en
integrerad del av forskolepedagogers dagliga praktik i vardagliga situationer. Det kan dven jamforas
med vad Desimone (2009) kallar inbdddad kompetensutveckling, det vill sdga att insatsen har en direkt
relation till undervisningspraktiken. Detta for att kunna sidkerstélla att den fulla potentialen for
professionellt larande och utveckling uppfylls.

Vad som kan tolkas utifran informanternas diskussioner ér ett forhallningssétt som ér “tilldtande
dér utvdrdering & uppfoljning utgér en meningsfull komponent”. Detta kan tolkas i utsagorna med de
exempel som ges i relation till dessa reflektioners funktion. Att ambitionen inte ar att diskutera huruvida
en har ritt eller fel, utan att reflektera 6ver de olikheter som forekommer for att skapa en bredd”. En
informant uttrycker att ”det ar en risk att reflektioner kan utmynna i diskussioner om vem som har rétt
respektive fel”. Vidare podngterar informanten att “det finns inget rétt eller fel”, utan att de med hjélp
av ett inbyggt system med dterkommande utvirdering och uppfoljning strivar efter att skapa en larande
praktiker dér de yrkesverksamma kan léra med och av varandra.

I relation till organisation av lirande praktiker dér reflektion utgdr en grundldggande funktion
for att motas, dels for att reflektera 6ver olika undervisnings- och utbildningssituationer, och dels for att
lara med och av varandra, ndmner en informant att vi pratar om att lagga pussel”. Med detta menar
informanten att forskolepedagoger har olika erfarenheter och bidrar med olika viktiga delar for att
tillsammans eventuellt utveckla och fordndra utbildningen i forskolan. Informanten ndmner just att
reflektionen ska vara aterkommande och ingé i ’de dagliga reflektionerna”. Detta menar informanten &r
ett “framgéngskoncept” vilken kan tolkas i ljuset av ett inbyggt system dir reflektion blir en
aterkommande del i den vardagliga praktiken.

Formulerande av meningsfullhet

Meningsfullhet som begrepp fick inte ett direkt stdd i den tidigare forskningen. Det vill séga, ingen
annan studie som jag redogjort for i den tidigare forskningen ndmner explicit meningsfullhet som en
faktor for till exempel effektiv kompetensutveckling. Men det far dndd stod frén erfarenheter som
deltagarna i studien gav uttryck for i kodningen som underbygger den hér underkategorin. Nér dessa
koder jamfordes med den tidigare forskningen kunde formulerande av meningsfullhet &nda urskiljas
i tidigare studier, bland annat utifran att kompetensutvecklingen ska vara samstdmmig i relation till
innehdll och mal som &r forenliga med laroplanen, pedagogers kunskaper och dvertygelser, barnens,
forskolans, kommunernas och statliga behov. (jfr. Ambler, 2016; Desimone, 2009; Egert et el., 2018;
Karlberg & Bezzina, 2020; Zaslow et al., 2010). Men meningsfullhet kan dven foOrstas i de
karaktéristiska drag som Sheridan et al. (2009) anfor praktikgemenskaper. Alltsa att praktikgemenskaper
bygger pa pedagogernas egna erfarenheter som fokuserar fragor, problem och/eller framgang som
uppstar 1 autentiska situationer i deras praktiska arbete. Detta gor att upplevelsen blir mycket relevant
och anvéndbar for deltagarna och pé sa sétt minska gapet mellan forskning och praktik. (Sheridan et al.,
2009).

I relation till gynnsamma forutsittningar dr formulerande av meningsfullhet en dterkommande
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aspekt som upplevs viktig av informanterna. Att uppleva kompetensutvecklingen som meningsfull far
olika betydelser utifrin informanternas utsagor, sasom att fd ta del av kompetensutveckling som dr
oversdttningsbar till praktiken, att kunskapen blir en naturlig del i det vardagliga praktiska arbetet och
att kompetensutvecklingen upplevs som meningsfull nidr informanterna ges mdjlighet att pdverka
kompetensutvecklingens innehdll utifrdn ett behov eller eget intresse. Betydelsen av meningsfullhet kan
dven tolkas i de tidigare kategorierna kollektivt deltagande, praktiknira kompetensutveckling och
tid. Informanterna uttrycker bland annat att det kollektiva deltagandet blir viktigt for att alla ska fa
mdjlighet att skapa meningsfullhet kring en kompetensutveckling for att Gversitta till det praktiska
arbetet med barnen. Det kollektiva deltagandet kan till exempel handla om att alla i arbetslaget fa ta
del av en kompetensutveckling eller att tiden ges for att en medarbetare ska formedla en ny kunskap
som hen forvédrvat. Som tidigare ndmnts uttrycker informanterna att &ven praktiknéra
kompetensutveckling upplevs meningsfull och dirmed 4r en gynnsam forutsittning i
implementeringen av kompetensutvecklingsinnehall i1 det praktiska arbetet med barnen. Mot denna
bakgrund blir formulerande av meningsfullhet en viktig forutsittning for att informanterna
overhuvudtaget ska uppleva en kompetensutveckling vard att delta i, férmedla och forvalta.

I relation till kompetensutveckling som dr oversdttningsbar till praktiken nimner nagra
informanter den informella formen av kompetensutveckling som en givande form. En generell
uppfattning som informanterna har om den informella kompetensutvecklingsformen &r att den bland
annat &r “inspirerande, konkret, ldtt att Gversitta till sin praktik & lattillgénglig”. En tolkning &r att det
gor den informella kompetensutvecklingen till meningsfull och direkt dverséttningsbar till det egna
praktiska arbetet. Den informella kompetensutvecklingen &r alltsa en léttillgdnglig form som forskolans
yrkesverksamma anvénder sig av. Den 4r en resurs som anvénds for att “informera varandra & att
kollegorna kan ta del av en tanke eller id¢ utan stdrre forklaringar”. ”Sociala medier”, som informanterna
ndmner som en kélla till den informella kompetensutvecklingen, uttrycks som létt att dela me sig”,
sasom informanterna uttrycker det, till exempel att ’ta en skarmdump for att skicka i en gemensam chatt
som man har mé sitt arbetslag eller att man taggar en kollega pé ett inldgg s& att den kan ta del av
informationen”. En informant uttrycker dven det som “ett stod, alltsé att stotta en pagéende tanke eller
en diskussion man har genom att visa en bild eller ett inlégg, a att det blir ett enkelt & konkret sitt att
forklara sina idéer pa”.

Nér kunskapen blir en naturlig del i det vardagliga praktiska arbetet uttrycker flera informanter
att de upplever att de formulerar meningsfullhet kring en kompetensutveckling. Informanterna beskriver
hur de tagit med sig ett kompetensutvecklingsinnehall och arbetet med det i det praktiska arbetet med
barnen. 1 diskussionerna framgér hur de gestaltat kunskapen de tillignat sig genom en
kompetensutveckling.

Ja! Vi forberedde bilder a tecken till samlingarna. Vi kom Overens om att teckna
veckodagar & férger.

Jag tyckte den va véldigt givande. Det &r ett bra sétt att komplettera me det jag vill
séga till barnen. Nu nér jag har gétt TAKK kursen sa forsoker jag anvénda det sé ofta
jag kan t.ex. ndr barnen ska kla av a pa sig, vid samlingar. Jag forsoker teckna orden
jag séger till barnen. Just nu arbetar jag me de yngsta barnen & det &r ett vildigt bra
komplement for dem dé vissa inte borjat prata kan bamen anvinda sig av tecknen
for att gora sig forstadda.

I exemplen ovan framgér hur en informant beskriver kunskapen som ett komplement i det
vardagliga arbetet med barnen. I utdragen illustreras ett formulerande av meningsfullhet dér ett
kompetensutvecklingsinnehdll éversitts till en undervisning och anvinds pa ett konkret sitt. Annu ett
exempel pa detta & hur en informant beskriver hur de “skapar mening utifrén
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kompetensutvecklingsinnehéll som till synes kanske inte verkar va anvéndbart”. Informanten relaterar
till ett reflekterande forhdllnings- och arbetssdtt och menar att eftersom “vi 4r sd vana att jobba
reflekterande & problematiserande blir det naturligt for de att kunna plocka upp relevant information och
kunskap for att i sin tur Gversitta det till praktiskt arbete”.

(...) A vi #r s vana att jobba reflekterande & problematiserande att det blir s&
naturligt for oss att plocka upp det som ir viktigt for oss nu i en foreldsning. A att
det blir, att vi gor det konkret i vér verksamhet.

En mojlig tolkning utifran informanternas utsagor &r att nédr informanterna upplever en
kompetensutveckling som meningsfull kan mojligtvis ldrande praktiker organiseras. En informant
uttrycker detta explicit och menar att vi vill bygga in ett ldrande i det dagliga arbetet”. Detta kan tolkas
i ljuset av ambitionen om organisation av lirande praktiker dir det professionella ldrandet
forkroppsligas 1 det praktiska arbetet for att 4 ytterligare mening.

Alla informanter uttrycker att de kdnner meningsfullhet nér de far mojlighet att paverka
kompetensutvecklingens innehall utifran ett behov eller eget intresse. ”Att fa vara me & bestimma eller
vilja vilken kompetensutveckling en vill ta del av” uttrycks sdledes som en viktig faktor for
formulerande av meningsfullhet och dérmed kunna organisera larande praktiker. I diskussionerna
framgar hur informanterna resonerar och diskuterar om att kidnna meningsfullhet kring en
kompetensutveckling i relation till eget intresse.

I relation till att kompetensutvecklingen ska utgé fran ett behov uttrycker en informant ett
missndje kring kompetensutvecklingens uppldgg. Informanten upplever kompetensutvecklingen som
”luddig” och menar att dven om det finns ett utvecklingsbehov kring ett fenomen, nér
kompetensutvecklingen har en “omvénd” ingang tappar den mening. Mot bakgrund av informantens
utsaga dr en tolkning att for att kompetensutvecklingen ska upplevas meningsfull bor den utgé fran ett
identifierat behov och att kompetensutvecklingen organiseras dérefter som ett stod for att fylla detta
behov.

Till skillnad fran en del informanter framhaller vissa informanter att kompetensutvecklingen
utgétt utifrdn ett explicit uttalat behov. En informant uttrycker det “att man tittat pa ett behov i
arbetslagen & sedan valt ut”. Informanten menar att kompetensutvecklingen pé nagot sétt berér det man
jobbar med. En annan informant menar “att den kunskapen & den informationen vi fick ta del av fyllde
en kunskapslucka”. En tolkning dr séledes att ndr kompetensutvecklingen utgér fran ett behov sa
upplever informanterna den som meningsfull. Mot denna bakgrund blir formulerande av
meningsfullhet en viktig forutsittning for att informanterna Overhuvudtaget ska uppleva en
kompetensutveckling vérd att delta i, formedla samt att kunskapen ska bli en del i1 det praktiska arbetet
med barnen.

Organisation av forutsattningar for professionella
relationer

Ytterligare framtrddande aspekter i analysen av empirin &r inter- och intrapersonella relationer och
egenskaper hos utbildaren, vilka bildar studiens sista kdrnkategori som é&r organisation av
forutsiittningar for professionella relationer. Nistan alla informanter papekar relationer som en viktig
forutsattning. I ett antal studier framtrader just relationer som en betydelsefull variabel med paverkan
pa den grundlidggande effekten av kompetensutvecklingen (Sheridan et al., 2009). For att stirka det
professionella larandet dér ldrande organisation utgor en grund blir séledes relationer viktiga. Narmare
bestdmt den/det instdllning/forhdllningssdtt en har till kompetensutveckling men dven den instdllning
en har till tillit och att kunna ta till sig ndgot frdn andra kollegor. Aven egenskaper hos utbildaren
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uttrycks som viktiga for att skapa en relation. Informanterna nédmner stod fran utbildaren och hens
sprakbruk som betydelsefulla komponenter.

Inter- och intrapersonella relationer

I det foljande ger en informant ett exempel pa en mdjlig instdllning som finns i relation till reflektioner
med en extern person, “alltsa en utomstdende person som kommer & handleder” forskolepedagogerna i
deras reflektioner. I informanternas utsagor illustreras en spénning i relation till ens instéllning eller
forhallningssitt till kompetensutveckling.

Jag har ocksé den uppfattningen att vissa tyckte att det varit givande. Jag sjdlv tyckt
att det varit véldigt givande. Men andra tyckt att det varit en stress infor att, att det
ska bli som ett 1axforhor ungefar. En kontroll av va man gjort, om man gjort sitt jobb

typ.

Exemplet ovan kan tolkas som exempel pé olika instéllningar eller forhallningssitt till
kompetensutveckling. Informanterna uttrycker att enligt en del kollegor kan till exempel reflektion med
extern person upplevas som bland annat “en kontroll eller ett forhor”. En mojlig tolkning i det avseendet
4r att en sddan instillning paverkar hur och vad en tar till sig frin en kompetensutveckling. Annu en
tolkning &r att det dven péverkar den interpersonella relationen dér personen fOrvéntas delta i till
exempel diskussioner med andra kollegor utifrén kompetensutveckling och reflektioner. Intrapersonella
egenskaper hos forskolepedagoger blir darfor en viktig aspekt eftersom den kan paverka effekterna av
kompetensutvecklingsinsatser, &ven om dessa leds av kompetenta och erfarna utbildare (Sheridan et al.,
2009).

En informant uttrycker att ’kompetensutveckling ar viktig & att det premieras” i deras enhet
samtidigt som hen menar “att det inte riktigt passar alla”. Generellt verkar det finns ett intresse bland
informanterna att delta i kompetensutvecklingar. Vad som kan tydas mellan raderna &r &nda den
spanning som rader bland forskolepedagoger. Forstatt i ett bredare perspektiv kan detta tolkas som att
instdllning och forhdllningssditt till kompetensutveckling blir viktiga aspekter for gynnsamma intra- och
interpersonella relationer for att i sin tur utgéra foOrutsdttningar for implementeringen av
kompetensutvecklingsinnehall i praktiken (Sheridan et al., 2009).

Samtidigt som det verkar finnas en spanning dér det rader olika instdllningar och forhéllningsétt
gentemot kompetensutveckling ndimner nagra informanter vikten av att ha en instdlining till tillit och att
kunna ta till sig ndagot fran andra kollegor. En informant papekar betydelsen av sin reflektionspartner
och menar att den har en stor paverkan pa det fortsatta arbetet. En annan aspekt som informanten ocksa
belyser &r att fa “nagon annans 6gon pa sitt arbete”, sasom hen uttrycker det. Detta kan tolkas som att
det oavsett om reflektionen pa ett explicit sétt har en pdverkan pa det praktiska arbetet ”’sé hjélper den
till att fa andras synsétt & infallsvinklar for att i sin tur eventuellt kunna se pa sitt arbete pé ett annat
sitt”. Informanten uttrycker att “man blir ganska hemmablind”, och genom att f4 ndgon annans
perspektiv upplever hen énda att det gynnar hen i sitt fortsatta arbete. I diskussionerna belyser
informanterna saledes en aspekt som kan tolkas i ljuset av bade att ha en instdllning och forhallningssiitt
till kompetensutveckling men dven att ha en instdllning till tillit och att kunna ta till sig ndgot frdn andra
kollegor. A ena sidan framhivs “vikten av god vidareutbildning”, sésom en informant uttrycker det. A
andra sidan betonas viktiga aspekter i relation till dess komplexitet. En tolkning é&r att, for att
kompetensutveckling ska ge gynnsamma resultat som utvecklar och fordndrar arbetet med barnen
behover det finnas tillit att en tar med sig kunskapen och formedlar och forvaltar den. Men dven att en
sjélv 7ar intresserad a villig att ta till sig kunskap”. Mot denna bakgrund blir séledes inter- och
intrapersonella relationer viktiga for att stirka det professionella ldrandet. Det &r dven ndgot som
Sheridan et al. (2009) papekar, vilka menar att personliga och professionella relationer ar potentiella
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kéllor till varians som kan paverka det sétt kompetensutvecklingsinsatser levereras och tas emot och
dérmed de 6nskade resultaten.

Hér nedan foljer exempel pa hur en instdillning till tillit och att kunna ta till sig ndgot fran andra
kollegor kan gestaltas.

(...) A nu under hosten sa har jag me mina kollegors fortroende valt ut en film frin
X X om hjérnforskning & barn, hur vi kan jobba kring att méta barn & liksom ha en
storre forstéelse kring barns beteenden. A da har det ju liksom inte varit “jaha varfor
ska du gora det?”, det finns inte ndgon missundersamhet, att ndgon kommer me
kunskap, att ndgon gétt ndgonting. Jag tror att generellt sa finns det en 6ppenhet for
att vi vill att andra ska ga pa kurser eller vidareutbildningar. (...) Det mérker jag ju,
i mitt arbetslag nir, jag haft kollegor som varit pa bildgrupp “ja, vi gjorde det hdr,
det hdr skulle jag vilja testa!”. Vi ger plats for det. Det &r sjalvklart att liksom ’ja,
det hdr verkar spannande. Hur kan vi losa det? Det verkar jdttespdnnande, du verkar
ha fdtt en spannande ingang. Hur skaffar vi tillfille for det?”. Dir jag jobbar pa min
arbetsplats, men jag upplever generellt att det &r sa pa forskolor i enheten dér jag har
andra kollegor som jag har god kontakt med, att det finns, att man vill veta “jaha,
okej, berdtta!”. Att det finns en professionalism. Att det inte blir nagon
missgynnsamhet.

I exemplet ovan illustreras den positiva instéllning och ett intresse som finns bland
yrkesverksamma att lira sig av andra. Oavsett om en sjélv varit pa en kompetensutveckling eller inte,
kan det tydas att det finns en 6ppenhet och ett vilkomnande till ny kunskap pé ett professionellt sétt.
Inte minst i relation till reflektioner som de yrkesverksamma far utifran, till exempel frén en forélder.
En informant uttrycker detta som ett tillfille till att f4 andra perspektiv for att “skapa ytterligare
forstaelse kring nadgonting”. En reflektion i detta sammanhang blir att méta saker som man kanske inte
téankt att en behdver, till exempel en kompetensutveckling, kan skapa fragor och ingéngar till andra
tankesitt. Detta kan med fordel bidra till att vidareutveckla den egna praktiken.

Egenskaper hos utbildaren

Annu en aspekt som informanterna uttrycker som en paverkande faktor ir egenskaper hos utbildaren.
Utbildares formaga att etablera positiva relationer med forskolepedagoger har identifierats som en
avgorande faktor for framgéng for kompetensutvecklingsprocessen (Sheridan et al., 2009). Sheridan et
al. (2009) menar att en positiv och konstruktiv relation som etableras verkar visentlig for att nd malen
for kompetensutvecklingen.

Flera informanter anser att en viktig egenskap hos utbildaren ar att hen ska agera stéd for att
konkretisera och stodja vid problemformulering eller praktiskt arbete. Har nedan foljer exempel pa hur
informanterna resonerar om deras moéten med en “pedagogista”. Informanterna berdttar att
”pedagogistan har i uppgift att vara me pé arbetslagens reflektioner & handleda forskolepedagogerna i
deras praktiska arbete”.

Hon satt igng en diskussion. For att vi kunde fastna i annat a det &r svart att komma
igang. ”’Va star vi, va gor vi”. Det va ju skont att nagon kunde starta en konversation.
Sen va det ju bra for att hon skrev ned det vi pratade om. Samtidigt som hon kunde
ta oss tillbaka till fragorna eller det vi skulle prata om ifall vi svdvade bort. Det har
varit vildigt bra. En person som hjdlper till men samtidigt /dter oss reflektera och
prata ut.

En informant berittar att pedagogistan hjélpte de mycket. En tolkning é&r att den externa
utbildaren stddjer forskolepedagogerna att vidareutveckla det praktiska arbetet, vilket de upplever som
givande. I relation till stdd uttrycker en informant att “pedagogistan bade &r ett stod i att starta
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diskussioner” kring deras arbete men &dven att hen tog oss tillbaka”, sdsom informanten uttrycker det.
Utifran dessa utsagor kan tydas att en utbildare, i detta fall en handledare eller pedagogista, har en
betydelsefull roll for att stotta forskolepedagoger i deras pagéende arbete. Detta kan tolkas som att
utbildaren, forutom att hen ska formedla ny kunskap, dven blir viktig for att handleda forskolepedagoger
i reflektionsarbete for att eventuellt utveckla och foridndra arbetet med barnen.

En informant beréttar om att de dven “far stod & handledning av specialpedagog & barnpsykolog”.
Informanten belyser och gor en distinktion mellan det stéd de far frdn en pedagogista respektive
specialpedagog och barnpsykolog. Vidare menar informanten att handledning och stod av
specialpedagog eller barnpsykolog blir viktig vid till exempel situationer ”som &r problemskapande”.
Mot bakgrund av informantens beréttelse tolkas det som att, for att pa ett professionellt sétt kunna lyfta
upp och belysa en situation som upplevs svér, kan handledning av specialpedagog eller barnpsykolog
vara ett stod vid konkretiserande av problemformulering. Detta far dven stdd i1 den tidigare forskningen
i vilken bland annat uppmuntrande, stddjande, engagerad och en vilja till att dela information
framkommer som effektiva faktorer hos en utbildare (Sheridan et al., 2009).

I relation till egenskaper hos utbildaren uttrycker néstan alla att det sprdkbruk som utbildaren
anvénder har en péverkan pé deras engagemang. Néstan alla uttalar att det sprdkbruk som utbildaren
anvénder, antingen “fangar eller tappar” deras intresse. Informanterna ndmner att “ett tilltalande,
inspirerande & tydligt tal hos utbildaren fingar” deras intresse. Flera informanter podngterar dven ett
”inbjudande sétt som vildigt positivt”. Detta kan tydas som att informanterna upplever ett inbjudande
sétt intressant och ddrmed blir mer engagerade. En mojlig tolkning ar dé att informanterna léttare tar till
sig kompetensutvecklingsinnehallet eftersom de ’kénner ett intresse” och darmed eventuellt tar med sig
kunskapen till sitt praktiska arbete med barnen.

Vissa informanter lyfte attityd som en aspekt. Av informanternas utsagor dr en mojlig tolkning
att attityd kan handla om “utbildarens attityd till det hen berdttar om men dven med vilken attityd hen
berdttar”. En informant uttrycker att ’det sprékbruk eller kroppssprék en utbildare anvinder paverkar”
hur tilltalande informanten upplever utbildaren. Ett léttillgéngligt sétt”, dér en upplever att den ”forstar
innehallet i en utbildning”, upplevs som tilltalande. I relation till den attityd utbildaren har till det hen
berdttar om uttrycker en informant att “brinner man for nagonting sa pratar man ju oftast mé inlevelse,
inte som man léser innantill & anvénder samma ton”. Vad som kan tydas utifrdn informanternas utsagor
blir att det sprdakbruk utbildaren anvénder &r en viktig forutséttning for kunskapsforvéarvandet.

Resultat
Genom att analysera deltagarnas diskussioner och det de gav uttryck for, vilket presenterades i
foregdende avsnitt — Analys — fick jag svar pd vad som karaktiriserar och hur

kompetensutvecklingspraktiker praktiseras, vilket svarar pa studiens forsta fragestillning. Det som
framkom i diskussionerna dr att kompetensutveckling praktiseras, dels genom formell form, sasom
kurser, foreldsningar, utbildningar och reflektioner med extern utbildare (pedagogista) via jobbet. Dels
genom informell form, sasom sjédlv initierat deltagande i olika sociala medier. Sammantaget
synliggjorde resultatet av analysen att kompetensutveckling karaktériseras av kollektivt deltagande,
praktikndra kompetensutveckling, kompetensutveckling med ihéllande varaktighet, och
reflektionspraktiker. Det som ger svar pa studiens andra fragestéllning; vilka villkor och
forutsittningar som de yrkesverksamma menar kriavs for deras professionella lirande, var de olika
framtrddande koderna, sdsom hur det talas om — kollektivt deltagande, praktiknéira
kompetensutveckling, tid, reflektionspraktiker, formulerande av meningsfullhet, inter- och
intrapersonella relationer samt egenskaper hos utbildaren. Dessa i sin tur underbyggde studiens fyra
kérnkategorier som kom att bilda studiens slutliga teoretiska modell. Den slutliga teoretiska modellen
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svarar alltsd pa studiens tredje fragestillning; hur en teoretisk modell baserad pé yrkesverksammas
erfarenheter av kompetensutvecklingens villkor och forutsittningar kan se ut.

I det foregaende analysavsnittet visades hur de slutgiltiga méttade kérnkategorierna har genererats
och vad i data fran de intervjuade informanterna som gjorde dessa kdrnkategorier mdjliga. I det hér
avsnittet redovisas studiens slutliga resultat, det vill sdga konstruktionen av en slutlig teoretisk modell
som bygger pa dessa kidrnkategorier. Den hdr modellen dr en modifiering och utveckling av den andra
preliminidra teoretiska modellen som konstruerades under kodningsprocessen. Den forsta och andra
modellen visas i avsnitt — Analysmetod for min KGT: sammanflditad metod och analys i arbete — for att
visa pd min kodningsprocess fram till en allt storre méttnad i analysen. Teoretisk méttnad uppstér i en
KGT forst nér forskaren har kommit till en punkt d& behovet av att samla in ytterligare data inte langre
kravs och nir forskaren alltsd upplever att inga nya teoretiska insikter kan uppnés i sjélva
kodningsarbetet (Charmaz, 2014).

Studiens teoretiska modell och dédrmed studiens resultat ssmmanfattar alltsa de yrkesverksammas
erfarenheter av kompetensutveckling 1 forskolan. Modellen ger en kunskap om olika
kompetensutvecklingsstrategier som deltagarna varit med om och vilka forutsittningar och villkor som
de menar &r viktiga for att kompetensutvecklingens innehall ska kunna praktiseras med barnen. Eller
med andra ord, for att kompetensutvecklingen ska kunna leda till ett 6kat professionellt lérande.

Sammantaget visar resultatet hur de yrkesverksamma som deltagit i studiens fokusgrupper
resonerar om kompetensutvecklingsstrategier och forutsittningar for professionellt ldrande pé ett sétt
som hela tiden hénvisar till vikten av organisation — den inre organisationen av forskolans arbete.
Organisation kan betraktas som ett metabegrepp som sammanfattar betydelsen av hur
kompetensutvecklingens form och innehall, tid, larande praktiker och de professionella relationerna
tillsammans bildar viktiga forutséttningar for att fa till en gynnsam kompetensutveckling och ddrmed
stirka professionellt ldrande. Utifrén en analys av allt empiriskt material som kodats i enlighet med en
KGT kan studiens resultat sammanfattas i ett pastdende som i det foljande kommer att utvecklas i en
visuell teoretisk modell i enlighet med KGT (se Figur 4). Denna sats lyder; Forutsittningarna for
gynnsam kompetensutveckling utgors av en fungerande organisation med avseende pd
kompetensutvecklingens form och innehdll, organisationen av tid, organisation av lirande praktiker,
samt organisation av forutsdttningarna for professionella relationer. Sammantaget kan en sidan
organisation ge forutsdttningar for ett professionellt lirande.

Hur kom jag fram till detta? Tidigare, under Analysmetod for min KGT: sammanflitad metod och
analys i arbete, beskrev jag analysforfarandet och gav en presentation av de olika analysfaserna som
genomforts for min KGT. Jag vill nu sammanfatta hur processen genom analysforfarandets olika faser
kom att fordndra min analys och den modell som jag nedan kommer att redovisa som min slutliga och
maéttade teoretiska modell for denna studie.

Utifran den fOrsta initiala och fokuserade kodningen av datainsamling ett, framstéllde jag en forsta
prelimindr GT (se Figur 2 i Analysmetod for min KGT: sammanflitad metod och analys i arbete,
underrubrik Teoretisk kodning). Jag var ganska snabbt dvertygad om att organisation ér en kérnkategori.
Mot bakgrund av informanternas varierande uppfattningar om forutséttningar for implementeringen av
kompetensutvecklingsinnehdll i praktiken som relaterar till olika aspekter av en forskolas inre
organisation skapades dérfor underkategorierna Tid, Relationer och Form av kompetensutveckling som
utgdr en forutséttning for professionellt lirande i syfte om att fordandra, utveckla och forbattra forskolans
utbildnings- och undervisningspraktiker. Efter genomforandet av den tredje fokusgruppen fick jag, som
beskrivits i Analysmetod for min KGT: sammanflitad metod och analys i arbete, dndra min forsta
prelimindra modell. Orsaken till detta var att eftersom jag ganska tidigt kunde se att organisation var
den viktigaste faktorn och huvudkategorin ville jag &nda utfora ytterligare analys for att oka
abstraktionen. Jag testade alltsd den forsta prelimindra GT mot tidigare insamlade data och de nya
koderna som framkom ur den tredje intervjun (Charmaz, 2014; Guvé & Hylander, 2003). Dartill genom
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att jag induktivt dndrade kategorierna och koderna utifran resultatet med hénsyn till analysen av den
tredje fokusgruppsintervjun och tidigare data. Detta resulterade i en andra prelimindr GT (se Figur 3 i
Analysmetod for min KGT: sammanflitad metod och analys i arbete, underrubrik Teoretisk kodning).
Modell tva visade en tydligare bild av betydelsen av organisation. Det vill sdga, kompetensutveckling
som organisation med avseende &dven pa upplevelsen meningsfullhet 1 relation till
kompetensutvecklingen, respektive hur organisationen péverkade mojligheterna till relationer av olika
slag kopplade till kompetensutveckling.

Efter den teoretiska kodningen och méttandet av mina analyser genom ett upprepat jimforande
mellan de olika kodningarna, tidigare forskning och mina minnesanteckningar, konstruerade jag till slut
den slutliga modellen for min KGT (se Figur 4 nedan). Studiens teoretiska modell utvecklade den andra
prelimindra modellen ett ytterligare steg, genom att pavisa en hogre analytisk niva mellan koderna som
utgjorde underkategorierna och kdrnkategorin. Dédrmed expanderades modellen till fyra kérnkategorier,
vilket jag kommer att diskutera i mer detalj nedan.

Som ldsaren kommer att se, utgor ett resultat skrivet i ord eller konstruerat i en modell tva olika
saker. For en KGT é&r bada lika viktiga. Att konstruera en visuell modell for en KGT innebéar dock bade
svarigheter och mojligheter. Den visuella modellen fangar in relationer mellan olika delar som
samverkar med varandra pé olika sétt. En cirkelmodell illustrerar relationer, men é&r inte lika bra pé att
fdnga in processer som uppstér i relationer. Anledningen till att jag dndrade designen fran cirklarna i
den forsta prelimindra modellen, till en pil som hénvisar till rorelse och process i den andra preliminéra
modellen, beror alltsd pa att cirkelmodellen kéndes statisk. Den forklarade inte riktigt hur de olika
kategorierna forhéller sig till varandra i en process. Det var dven svért att utldsa kategoriernas analytiska
nivéer i citkelmodellen. Pilmodellen framstod dérfér mer passande for att illustrera studiens GT modell.
Den slutliga modellen ramar in viktiga kompetensutvecklingsstrategier som utgdr forutséttningar for att
bidra till att stérka professionellt ldrande i férskolan. Nedan presenteras den slutliga teoretiska modellen
for kompetensutveckling i forskolan.

Min teoretiska modell for kompetensutveckling i forskolan

Studiens grundade teoretiska modell illustrerar en fOrstdelse av centrala och verksamma
kompetensutvecklingsstrategier i termer av forskolans inre orgamisation. Som redan visats i
analysavsnittet och som visas i modellen nedan faststdlldes fyra kérnkategorier for den teoretiska
modellen (se Figur 4); 1) Organisation av kompetensutveckling med avseende pa form och innehall,
2) Organisation av tid, 3) Organisation av lirande praktiker och 4) Organisation av
forutsiittningar for professionella relationer. Den slutliga teoretiska modellen framhéver saledes
forskolan inre organisations betydelse for en gynnsam kompetensutveckling i en forskolekontext, utifrén
kodningarmna av deltagarnas utsagor. Den stora gria pilen illustrerar informanternas forstaelse om
kompetensutvecklingsstrategier i termer av vikten av organisation, dér organisation inbegriper olika
former for organisation av tid, form, innehéll, larande praktiker och relationer. Organisation &r allt” &r
ett sitt att beskriva resultatet av den hér studien. Kirnkategorierna utgor saledes de olika formerna av
organisation som blir viktiga forutséttningar. Dessa underbygger kompetensutvecklingsstrategier och
dérmed bidrar till att stirka professionellt ldrande i férskolan.

Det som utmérker var och en av de fyra kérnkategorierna i relation till organisation karaktériseras
av olika framtrddande underliggande koder, sdsom hur det talas om — kollektivt deltagande,
praktiknira kompetensutveckling, tid, reflektionspraktiker, formulerande av meningsfullhet,
inter- och intrapersonella relationer samt egenskaper hos utbildaren. Hur dessa kodats fram fran
informanternas utsagor har visats i foregdende analysavsnitt men kan sammanfattas pa nedanstaende
sétt.

Ett kollektivt deltagande i kompetensutveckling dér innehallet utgér frén att praktiken upplevs
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som viktiga karaktaristiska mekanismer. Att kunna ta del av konkret och praktiskt innehall i form av till
exempel Ovningar och tips men dven att kunna fora diskussioner blir framtridande for praktiknira
kompetensutveckling. Tid blir en viktig organisatorisk forutséttning dér tiden fér olika betydelser.
Nérmare bestdmt att det ar givande att delta vid flera tillfillen for att sa sammanhang och mening, att
fa ta del av kompetensutveckling under ldngre period och att de ges tid att reflektera och férmedla kring
kompetensutvecklingsinnehdll. Formulerande av meningsfullhet ér &nnu en viktig forutsittning for
att uppleva en kompetensutveckling vird att delta i, formedla och forvalta. Dartill foljer
reflektionspraktiker som en viktig aspekt for att skapa en organisation av lirande praktiker dér ett
reflekterande arbets- och forhéllningssatt blir viktiga for att bade reflektera 6ver det egna praktiska
arbetet men dven for att kéinna meningsfullhet 6ver den kunskap en forvérvat.

Organisation av forutsittningar for professionella relationer blir en viktig komponent i
studiens teoretiska modell. Relationers betydelse handlar om en dynamik som finns i inter- och
intrapersonella relationer. Det kan till exempel handla om hur kollegor intuitivt stottar varandras idéer
eller hur man pratar med varandra om de forestéllningar en har. Relationer kan dven handla om hur
egenskaper hos utbildaren paverkar hur innehéllet i en utbildning tillgodogors. Relationer ér saledes
aktiva men de &r inte intentionellt organiserade, sdsom de tre forsta kérnkategorierna. | stéllet bar
relationer upp och definierar hur organisationen haller ihop.

3. ORGANISATION AV
LARANDE PRAKTIKER

- Reflektionspraktik
- Formulerande av meningsfullhet

ORGANISATION  "™uee™

[—
4. ORGANISATION AV
FORUTSATTNINGAR FOR
PROFESSIONELLA RELATIONER
- Inter- och intrapersonella
relationer
- Egenskaper hos utbildaren

Figur 4 Illustration av studiens grundade teori
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Diskussion

Problemomrédet for foreliggande studie avser hur forskolepedagogers kompetensutveckling kan leda
till ett forstiarkt pedagogiskt arbete med forskolans utbildningsuppdrag. En majoritet av studier inom
forskningsfiltet, som presenterats i tidigare forskning, har bestatt av studier som i forsta hand intresserat
sig for kompetensutvecklingsinsatsernas innehéll, varfor studier saknas som kan séiga nagot om de
forutsattningar och processer som gor att insatserna fungerar. Det dr mot bakgrund av detta som jag i
den hér studien genomfort tre fokusgruppsintervjuer med sammanlagt nio yrkesverksamma i forskolan
med syftet att undersdka deras erfarenheter av kompetensutveckling i forskolan. Det &r med
utgéngspunkt fran dessa utsagor som jag har haft for avsikt att utveckla kunskap om
kompetensutvecklingsstrategier, det vill sédga villkor och forutsittningar for professionellt ldrande.
Frégorna som stillts till den kodnings- och analysprocess som jag genomfort av transkripten fran de tre
fokusgruppsintervjuerna handlar om — erfarenheter av vad som karaktidriserar och hur
kompetensutvecklingspraktiker praktiseras; och vilka villkor och forutsittningar som de
yrkesverksamma menar krdvs for deras professionella ldrande. En tredje frigestéllning syftar att
undersbka hur en teoretisk modell baserad pa yrkesverksammas erfarenheter av
kompetensutvecklingens villkor och forutséttningar kan se ut, det vill sdga hur en konstruktivistisk
grundad teoretisk modell kan genereras utifran fokusgruppssamtalens innehéll. Konstruktivistisk
grundad teori anvénds i foreliggande studie for att generera teoretisk forstelse om och for att beskriva
processen att stiarka professionellt larande i forskolan med hénsyn till de erfarenheter som de verksamma
i forskolan har om fenomenet.

I det f6ljande besvaras studiens forskningsfragor genom en diskussion av studiens resultat i
relation till tidigare forskning. Dels for att visa vad modellen har integrerat fran tidigare forskning, dels
for att fora en diskussion om hur resultatet frdn denna studie ocks& kan lidgga till ndgot mer
tillforskningen pa omradet kompetensutvecklingsforskning.

Inledningsvis kommer jag att sammanfatta studiens resultat och besvara studiens tva forsta
fragestdllningar. Den tredje frigestéllningen — Hur kan en teoretisk modell for verksamma
kompetensutvecklingsstrategier och forutsdttningar for kompetensutveckling grundad i det empiriska
materialet se ut? — foljer som en rod trad i diskussionerna genom hela avsnittet. Dérefter kommer jag
att diskutera hur mitt resultat kan forstas i relation till studiens syfte och fragestallningar samt tidigare
forskning.

Kort sammanfattning av studiens resultat

Hér nedan sammanfattar jag forst helt kort hur min KGT modell for kompetensutveckling for férskolan
kan besvara foreliggande studies syfte och fragestéllningar. Jag redogor for studiens resultat genom att
svara pa studiens tva forsta fragestillningar for att i nedan diskutera dessa 1 relation till den tidigare
forskningen. Diskussionen for jag under en rubrik med tillhdrande underrubriker eftersom svaren pé
dessa tvé fragestéllningar gar in i och underbygger varandra.

Vad karaktariserar och hur praktiseras kompetensutvecklingspraktiker
baserad pa erfarenheter fran yrkesverksamma?

Utifran deltagarnas diskussioner framkom att kompetensutveckling praktiseras pa flera olika sitt i
forskolan. Med utgangspunkt i de erfarenheter som deltagara i studien gav uttryck for i sina
diskussioner var de tva framtrddande formerna savél formell som informell kompetensutveckling. Det
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vill séga, formell kompetensutveckling som ar organiserad och som sker genom planerade aktiviteter,
sasom kurser, utbildningar, foreldsningar och reflektioner med extern utbildare (pedagogista). Den
informella formen av kompetensutveckling, & andra sidan, inbegriper aktiviteter som sker under en ligre
grad av planering och organisation, sdsom deltagarnas sjélvinitierade deltagande i olika sociala medier.

Sammantaget synliggjorde resultatet av analysen att, baserad pa deltagarnas erfarenheter och hur
de praktiserar kompetensutveckling att, kompetensutveckling karaktariseras av; kollektivt deltagande,
praktikndra kompetensutveckling, kompetensutveckling med ihéllande varaktighet, och
reflektionspraktiker. Dessa karaktéristiska drag som framkom ur deltagarnas utsagor bidrar till min
konstruktivistiskt grundade teoretiska modell i vilken forskolans inre organisation blir en central
forutsattning. Det vill séga, deltagarnas resonemang kring kompetensutveckling forstés i termer av
forskolans inre organisation, vilken paverkar kompetensutvecklingspraktiker.

Vilka villkor och forutsattningar i det kompetensutvecklande arbetet
menar de yrkesverksamma behoévs/kravs for ett professionellt larande i
forskolan?

De villkor och forutsittningar som kodades fram, vilka framgick i avsnittet Analys, och som de
yrkesverksamma menar krivs for ett professionellt ldrande i forskolan indikerade pé& organisatoriska
forutsittningar.  Resultatet ~ visar  hur  fOrskolans  yrkesverksamma  resonerar  om
kompetensutvecklingsstrategier och forutsittningar for professionellt larande i termer av forskolans inre
organisation. Studiens resultat sammanfattades i ett pastdende som illustrerades av en teoretisk modell.
Denna sats lyder; Férutsittningarna for gynnsam kompetensutveckling utgors av en fungerande
organisation med avseende pd kompetensutvecklingens form och innehdll, organisationen av tid,
organisation av lirande praktiker, samt organisation av forutsiittningarna for professionella
relationer. Sammantaget kan en sddan organisation ge forutsittningar for ett professionellt lirande.

Organisation kan saledes betraktas som ett metabegrepp for att ssmmanfatta studiens grundade
teoretiska modell fordelat pd fyra kérnkategorier som utgér olika former av organisation; 1)
Organisation av kompetensutveckling med avseende pa form och innehall, 2) Organisation av tid,
3) Organisation av lirande praktiker och 4) Organisation av forutsiittningar for professionella
relationer. Det som utmérkte var och en av de fyra kdmkategorierna i relation till organisation
karaktériserades av olika framtrddande underliggande koder, sdsom hur det talas om — kollektivt
deltagande, praktiknidra kompetensutveckling, tid, reflektionspraktiker, formulerande av
meningsfullhet, inter- och intrapersonella relationer samt egenskaper hos utbildaren.

Yttrandena fran studiens deltagare som analyserats i denna KGT svarar pa forskningsfragor som
fragar efter vad som karaktériserar kompetensutvecklingspraktiker som de varit med om och vad det ar
som gor att dessa upplevs som viktiga, meningsfulla och dverséttningsbara till praktiken. Det vill sdga,
vad som krévs for att kompetensutvecklingspraktikerna ska kunna bli en del av deras professionella
larande, som i sin tur kan fa konsekvenser for praktiken med barnen. Jag har i denna studie alltsé inte
kunnat studera pé vilket sétt de verksamma pedagogerna som deltagit i studien formétt ta upp” och
tillgodogora sig innehallet, eller hur de faktiskt omsatt innehéllet i kompetensutvecklingsinsatserna
tillsammans med barnen. Det studien kan svara pé ér vad deltagarna upplevt och menar krivs for att de
kan ges de ritta forutséttningarna for att ta upp kunskaperna fran insatserna och omsétta dem till
didaktiska praktiker med barnen.
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Diskussion av villkor och forutsattningar som kan
bidra till ett starkt professionellt larande i
forskolan

I den foljande diskussionen kommer jag att visa vad i den tidigare forskningen som & ena sidan gav stod
till det jag kodade fram i mina data frén fokusgrupperna, och hur min studie ddrmed i sin tur ger den
tidigare forskningen ytterligare stod for (dven om det inte handlade om ett huvudresultat i studierna). A
den andra sidan vill jag tydliggdra hur det som framkommer i mina kodningar som format min slutliga
teoretiska modell lagger till nyanser och tonvikt vid vissa villkor och forutsattningar. Dessa kan dérmed
forstas som ett tilldgg till och, om man sa vill, en vidareutveckling av den tidigare forskningen. I de
foljande underrubrikerna, som foljer de fyra kérnkategorierna i min teoretiska modell, for jag saledes
diskussioner om vad som framtrétt som villkor och forutséttningar i min modell i relation till den tidigare
forskningen.
For att sammanfatta de tilligg som min studie kan gora till den tidigare forskningen vill jag

inledningsvis punkta upp dessa. Dérefter diskuterar jag hur det d4r mojligt att argumentera for att min
studie kan gora dessa tilldgg i den kommande texten.

e Betydelsen av kollektivt deltagande for kollektiv utveckling 1 relation till
kompetensutvecklingens praktik.

e Betydelsen av relationen mellan teori och praktik for en gynnsam kompetensutveckling i
relation till kompetensutvecklingens innehall.

e Betydelsen av tid for att skapa meningsfullhet i relation till kompetensutvecklingens innehall.

e Betydelsen av en instdllning till tillit och att léra sig nagot fran andra kollegor i relation till
professionella relationer.

e Betydelsen av utbildarens sprakbruk for att engagera och fanga deltagarnas intresse i relation
till effektiv kommunikationsféormaga.

Organisation av kompetensutveckling med avseende pa form och
innehall

Det som kom att bilda min teoretiska modells forsta kdrnkategori i relation till organisation var hur
deltagarna talade om kollektivt deltagande och praktiknira kompetensutveckling som viktiga
villkor och forutsittningar for professionellt larande. I analysen gav deltagarnas erfarenheter uttryck for
kollektivt deltagande i framforallt hur de talar om kompetensutveckling for att bygga en bas och for att
stdarka den, formell och informell kompetensutveckling for att utvecklas kollektivt och kollektiv
utveckling for att dstadkomma fordndring i utbildningens kvalitet. Detta resultat liknar tidigare studier
som belyser gemensamma funktioner av effektiva former av kompetensutveckling i vilken kollektivt
deltagande inkluderas (jfr. Desimone, 2009; Egert et el., 2018; Karlberg & Bezzina, 2020; Sheridan et
al., 2009; Zaslow et al., 2010). Kollektivt deltagande innebér att hela arbetslaget eller forskolan deltar
i kompetensutveckling tillsammans for att bygga en larandegemenskap (Ambler, 2016; Zaslow et al.,
2010). Detta kan jaimforas med foreliggande studies resultat dar en gemensam kompetensutveckling kan
utgora en enhetliggdrande funktion for att 6ppna upp for gemensamma diskussioner kring den utbildning
och undervisning som Onskas bedrivas, vilket i sin tur innebér att forskolepedagoger kan arbeta mot ett
gemensamt forhallningssétt med kollektiv kompetensutveckling som grundval. En intressant reflektion
i sammanhanget blir vilken funktion dessa diskussioner fyller. Enligt deltagarnas utsagor blev
diskussionen en viktig aspekt i relation till kompetensutveckling for att bygga en bas och for att stirka
den men éven for att utvecklas kollektivt for att stadkomma en forédndring i det praktiska arbetet med
barnen. De gemensamma diskussionerna, menade deltagarna, utgér dérfor ett forum dér
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kompetensutvecklingens innehall diskuteras. Oavsett bakgrund och kunskapsniva underléttar dérfor ett
kollektivt deltagande for dessa diskussioner for att i sin tur utvecklas kollektivt. Detta stods av den
tidigare forskningen mot bakgrund av forstielsen om professionellt lirande som arbetsinbdddade
aktiviteter som Okar forskolepedagogernas kunskap (Wadel & Knaben, 2021). Enligt Wadel och Knaben
(2021) handlar kompetensutveckling alltsi om att integrera professionellt ldrande med pedagogisk
praktik. Med utgéngspunkt i den forstaelsen tillsammans med mina informanters utsagor blir darfor
kollektivt deltagande en forutséttning for att integrera kunskapen i det praktiska arbetet med barnen.
Mot bakgrund av detta blir kollektiv utveckling en viktig aspekt eftersom alla i forskolan &r delaktiga i
arbetet med barnen. For att dstadkomma eventuell fordndring och forbattring av den pedagogiska
praktiken blir darfor kollektiv utveckling for att bygga en bas viktig.

I diskussioner kring formell respektive informell kompetensutveckling beskrev deltagarna den
informella kompetensutvecklingen som véldigt léttillgénglig, konkret och som dessutom ér ldtt att prova
i sin utbildning med barnen. Detta kopplade de dven till att det &r néra deras egen praktik och tydlig att
Oversitta. Pa sé sitt gav deltagama uttryck for den informella kompetensutvecklingen som en viktig och
lattillgénglig resurs for att utvecklas kollektivt. Detta resultat kan jimforas med resultat fran Karlberg
och Bezzinas (2020) studie dér deltagarna anger bland annat de mer informella formerna av
kompetensutveckling, sasom informella diskussioner och ldsa forskningsstudier, som mest effektiva.
Vad som kan jamforas med vad som i Karlberg och Bezzinas (2020) studie ndmns for informella
diskussioner &r att deltagarna i foreliggande studie anvéinde sociala medier som resurs for sddana
diskussioner. Deltagarna uttryckte att de kan “’tagga” sina kollegor i ett inldgg som ar postat pé sociala
medier eller att ta en skdrmpump for att sedan skicka det i en gruppchatt tillsammans med kollegor. Pa
sa sétt menar deltagran i foreliggande studie att de informella diskussionerna som har en direkt koppling
till deras praktiska arbete bidrar till kollektiv utveckling och professionellt ldrande. Det som skiljer
foreliggande studies resultat fran Karlberg och Bezzinas (2020) studie, i relation till informell
kompetensutveckling, &r att i ndmnd studie framgar inte om den informella formen av
kompetensutveckling bidrar till kollektiv utveckling eller om det praktiseras kollektivt. Déarfor
kompletterar foreliggande studie med formell och informell kompetensutveckling for att utvecklas
kollektivt.

Informell kompetensutveckling kan dven forstads mot bakgrund av vad Sheridan et al. (2009)
beskriver som praktikgemenskaper, som i sin tur kan jamforas med vad Ronnqvist (2004) bendmner
informellt ldrande. Det vill sdga att grupper av individer mots utifran ett gemensamt professionellt
intresse och en 6nskan om att forbéttra sin praktik inom ett visst omrade genom att dela med sig av sina
kunskaper, insikter och observationer. Sheridans et al. (2009) beskrivning av tillvigagingssittet for
praktikgemenskaper kan dven forstas som reflektionspraktiker, vilken diskuteras ndrmare nedan. Med
utgéngspunkt i detta resonemang forstar jag utifrdn mina resultat att forskolepedagogers uppfattning ar
att de informella och praktikgemensamma formerna ar effektiva for professionellt ldrande.

Det som skiljer foreliggande studies resultat och som bidrar till en nyansering av den tidigare
forskningen dr just deltagarnas uttryck i relation till kollektivt deltagande som specificerar vad
kollektiv utveckling kan vara och hur den kan praktiseras. Narmare bestdmt, det som deltagarna i denna
studie gav uttryck for; kompetensutveckling for att bygga en bas och for att stirka den och formell och
informell kompetensutveckling for att utvecklas kollektivt, fick alltsé inte stod i den redovisade tidigare
forskningen.

I relation till att kompetensutvecklingens nérhet till den egna praktiken uttryckte alla deltagare
kompetensutvecklingens innehall som en bidragande aspekt for en gynnsam kompetensutveckling. Att
kunna ta del av konkret och praktiskt innehdll med évningar/diskussioner och tips men éven en relation
mellan teori och praktik var dérfor framtrddande for praktiknira kompetensutveckling. Deltagarna
menade att ndr de deltagit i kompetensutveckling dér utbildningens innehall varit konkret med en tydlig
koppling till det egna praktiska arbetet har de upplevt en motivation till att ta med sig kunskapen till den
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egna utbildningen och undervisningen med barnen. De menade &ven att nidr kompetensutvecklingen
utgér frén ett identifierat behov upplever deltagarna utbildningen som praktiknéra och dverséttningsbar
till det egna arbetet. Detta kan jémforas med resultat frdn Zaslow et al. (2010) dér praktiknira
kompetensutveckling framkommer som en gynnsam forutsdttning for professionellt lérande.
Praktiknira kompetensutveckling kan dven jaimforas med vad Desimone (2009) kallar inbédddad
kompetensutveckling. Forskaren menar att denna typ av kompetensutveckling relaterar direkt till
undervisningspraktiken, vilken kan vara coaching, reflektion och gruppdiskussioner dver den egna
praktiken. Det kan &ven handla om att delta i informella former av kompetensutveckling, sdsom att vara
med i bokklubb, ett lararndtverk eller en studiegrupp. I mina informanters utsagor framkom detta alltsé
genom deltagarnas sjélvinitierade deltagande i olika sociala medier, och hur dessa péverkade deras
professionella ldrande. Dessa exempel illustrerar saledes den dynamiska karaktdren
kompetensutveckling har som pagéaende, kontinuerlig och inbéddad i pedagogers dagliga liv.

I diskussionerna kring kompetensutvecklingens behov kan praktiknéraforskning utgdéra exempel
(se Dietrichson et al., 2021; Forsling, 2020). Dessa studiers resultat kan ge oss en indikation p4, dels hur
praktikndraforskning kan wutforas i en forskolekontext, och dels kunskap om vad i
kompetensutvecklingsinsatsen som behdver utvecklas for att den ska utgé frén ett behov och bli s
gynnsam som mojligt. Dessa resonemang kan i sin tur jdmforas med den tidigare forskningen dér studier
som belyser gemensamma funktioner av effektiva former av kompetensutveckling anger bland annat
aktivt larande som en viktig faktor (jfr. Desimone, 2009; Egert et el., 2018; Karlberg & Bezzina, 2020;
Sheridan et al., 2009; Zaslow et al., 2010). Det vill sdga, att pedagoger far mojlighet att aktivt delta i
utbildningen, i motsats till att passivt lyssna in pa andras input (ofta definierade som “experter”). Pa s&
sitt kan pedagoger, samtidigt som de kan hinvisa till ett utvecklingsbehov och didrmed paverka
kompetensutvecklingens form och innehall, dven bli delaktiga i processen att utveckla professionellt
larande. Detta dr i linje med vad som framkommer som bland annat som samstdmmighet i den tidigare
forskningen. Det vill séga, innehéll och mél som ar forenliga med laroplanen, pedagogers kunskaper
och dvertygelser, barnens, forskolans, kommunens och statliga politikens behov (jfr. Desimone, 2009;
Egert et el, 2018; Karlberg & Bezzina, 2020; Sheridan et al., 2009; Zaslow et al., 2010).
Praktikndraforskning var dock inget deltagarna gav uttryck for i relation till deras upplevelser om en
gynnsam kompetensutveckling. Vissa deltagare nimnde att de deltagit 1 interventionsforskning, men att
det inte var pa deras begéran. En informant uttryckte att det var ett generellt utvecklingsomréde i deras
enhet, men trots det upplevde de inte insatsen som sérskilt utvecklande. De menade att bristande
information och végledning kan ha péverkat deras motivation och utveckling.

Det teoretiska sambandet mellan kompetensutvecklingsinsatsernas egenskaper och effektivitet ar
ofta tvetydigt (Dietrichson et al., 2021). Dietrichson et al (2021) skriver att de divergerande resultaten
kan forklaras av en spanning mellan behovet av interventioner for att foreskriva innehall och vikten av
motivation for ldrande. A ena sidan bygger kompetensutveckling pa tanken att det &r nddvindigt att
foreskriva visst innehéll. A andra sidan kan det vara omotiverande att bli tillsagd vad man ska gora,
oavsett om det dr av forskare, utbildare eller kollegor. P& samma sétt, om effekterna av
kompetensutveckling beror pé deltagarnas motivation att léra sig, kanske en ”pétvingad” insats inte har
nagon storre effekt pa ldrandet (Dietrichson et al., 2021). Att hitta rétt balans mellan form, innehall och
motivation verkar dérfor viktigt.

Mot bakgrund av detta, samt for att &terkoppla till studiens syfte och frégestéllningar, &r darfor
ett resonemang att processen i kompetensutvecklingsinsatsen blir &n mer viktig. Viktiga fragor som en
sddan investering kan undersoka och forhélla sig till innan insatsen tillimpas kan ddrmed fa stod i
foreliggande studies teoretiska modell for professionellt larande. Eftersom det studien svarar pa ar vad
deltagarna upplevt och menar kridvs for att de kan ges de rétta forutsittningarna for att ta upp
kunskaperna frén insatserna och omsitta dem till didaktiska praktiker med barnen.

En intressant aspekt som framkom i diskussionerna var, samtidigt som deltagarna belyste vikten
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av praktiknidra kompetensutveckling framhidvde de &ven den teoretiska aspekten av
kompetensutvecklingens innehdall. Det som framkom ur deltagarnas utsagor var att, samtidigt som
innehallet ska vara praktikndra med konkret innehall som eventuellt ger direkt effekt i det praktiska
arbetet, syftar det mer teoretiskt inriktade innehéllet till att vicka tankar for att dndra ett forhallnings-
och/eller arbetssitt. Detta kan jamforas med vad Sheridan et al. (2009) bendmner vertikalt larande. Det
vill séga den djupare forstéelsen for att kunna anvénda sig av den nya kunskapen. I ljuset av vertikalt
larande kan en forstéelse vara att bade konkret och teoretisk kompetensutveckling behdvs for att kunna
rora sig mellan att ldra sig nytt innehéll, och att forvérva djupare forstaelse for anvédndningen av
kunskapen inom forskolepraktiken (jfr. Sheridan et al., 2009). Det &r just vad deltagarna i studien gav
uttryck for och som synliggors i den teoretiska modellen. De framhévde alltsa vikten av relationen
mellan teori och praktik for en gynnsam kompetensutveckling som leder till professionellt ldrande. Detta
var dock inget som kunde relateras till i den tidigare forskningen. Det var alltsd ingen annan tidigare
studie som pa detta sétt kunde séga det som framkom i min studie, det vill séga, nagot om relationen
mellan teori och praktik for att frimja djupare kunskap hos de yrkesverksamma. Pa sé sétt ger studien
den tidigare forskningen ytterligare stdd genom att specificera betydelsen av praktiknéra
kompetensutveckling som en viktig forutsittning for professionellt ldrande.

Organisation av tid

Tid blev en framtridande faktor som kodades véldigt tidigt 1 analysen. Néstan alla deltagare &terkom,
pa ett eller annat sitt, till vikten av tiden och tidens betydelse som en grundlidggande forutsittning for
implementeringen av kompetenutvecklingsinnehall i praktiken. Utifrén deltagarnas diskussioner
framkom att deltagarna deltagit i kompetensutveckling med ihallande varaktighet, det vill séga,
kompetensutvecklingen under en lingre period. Detta menade deltagarna dr en forutsittning for att
kunna ta till sig kunskapen och utveckla professionellt ldrande. Férutom kompetensutvecklingens
varaktighet framkom &ven att studiens deltagare deltagit i kompetensutveckling vid flera tillfallen vilket
de anser dr en givande faktor. Mitt resultat om tidens betydelse liknar till viss del resultat som
framkommer i den tidigare forskningen. Det som skiljer mitt resultat fran ovriga studier ar att, baserad
pa deltagarnas erfarenheter, far tiden olika betydelser i foreliggande studie.

I relation till tidens betydelse for att en kompetensutvecklingsinsats ska upplevas som gynnsam
uttryckte deltagarna alltsa att det &r givande att delta vid flera tillfillen for att fa sammanhang och
mening och kompetensutveckling under lingre period. Mina resultat far till viss del stod i den tidigare
forskningen i vilken det framgéar att intensiteten och varaktigheten av kompetensutvecklingen bor
anpassas till innehallet som formedlas (jfr. Desimone, 2009; Egert et el., 2018; Zaslow et al., 2010).
Detta kan i sin tur jamforas med Egert et al. (2018) som menar att trdningsintensiteten bor relateras till
kompetensutvecklingens omfattning och foreslar att en varaktighet pa mer &n 45 timmar bor planeras
for att kompetensutvecklingsinsatsen ska ge en betydande forbattring pa den pedagogiska kvaliteten.

Tidens betydelse for en gynnsam kompetensutveckling uttrycktes explicit som en viktig
organisatorisk forutséttning, men dven implicit genom beskrivningar som tolkades som viktiga utsagor
som syftar till tidens betydelse. A ena sidan belyste flera deltagare avsaknaden av tid for att reflektera
och formedla kompetensutvecklingens innehéll till ovriga kollegor som inte deltagit i
kompetensutvecklingen. A andra sidan, gav tiden uttryck for en inbyggd organisation dir tiden inte
uttrycktes explicit men kunde &nda tydas som en underliggande forutsittning. En intressant diskussion
som kan foras i ljuset av organisation av tid ar att tiden fick olika betydelser i de olika
fokusgruppsintervjuerna. I de forsta tva intervjuerna uttrycktes tiden som central i en mer negativ ton.
Tiden uttalades alltsd som en bristvara men likvdl en betydelsefull och viktig organisatorisk
forutsattning. I den tredje intervjun diskuterades tiden mer positivt. Tiden refererades till en larande och
reflekterande organisation dir det organisatoriska stodet blev tydligt. Dér uttrycktes tid som en resurs
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till reflektion och 6ppna dialoger. Den kunskap en deltagare fatt med sig blev en naturlig del i1 det
vardagliga praktiska arbetet, dels genom att det dr en aterkommande del i reflektionsarbetet men dven
ett arbets- och forhallningssétt (kopplat till verksamhetsmalen) i det praktiska arbetet med barnen.

Ett tilligg som jag menar att min studie gor till tidigare forskning ér, som tidigare ndmnt, att tiden
fér olika betydelser i relation till olika organisatoriska forutséttningar. Vad som kunde séledes tydas och
framstér som en problematisk aspekt i relation till organisation &r att, & ena sidan é&r tiden en del av
forskolans inre organisation, & andra sidan &r tiden ndgot som hela tiden méste erdvras. Brist pa
organisation kring kompetensutvecklingsinsatser i relation till tidens betydelse far dérfor konsekvenser
dven fOr organisationen av lirande praktiker och professionella relationer. Mot bakgrund av dessa
uttryck tolkades tid att reflektera och férmedla som en viktig forutséttning for professionellt larande i
den teoretiska modellen som konstruerats i foreliggande studie. Detta med stdd i den tidigare
forskningen dér bland annat tid och utrymme att dela och léra framkommer som en viktig faktor (jfr.
Gilbert, 2005; Hargreaves & O’Connor, 2017; Shank, 2005). Tid for att delta i en kompetensutveckling
under léngre period samt tid for att formedla kunskapen for alltsé stod i den tidigare forskning. Det som
den hér studiens teoretiska modell utmanar den tidigare forskningen med &r just organisation av tiden
for att kunna delta i en kompetensutveckling vid flera tillfdllen for att fa sammanhang och mening. Det
var alltsé ingen annan tidigare studie som pé detta sétt kunde séga det som framkom i min studie, det
vill séiga ndgot om tidens betydelse i relation till att skapa meningsfullhet. P4 sé sitt ger studien den
tidigare forskningen ytterligare stdd i relation till tiden betydelse som en viktig forutséttning for ett
professionellt ldrande samtidigt som den ger en ytterligare nyans till tidigare forskning med avseende
pa adderandet av tidens betydelse for att skapa meningsfullhet.

Organisation av larande praktiker

Den tredje kérnkategorin som urskildes i analysen av empirin var organisation av lirande praktiker.
Det som kom att bilda min teoretiska modells tredje kdrnkategori i relation till organisation var hur
deltagarna talade om betydelsen av reflektionspraktiker och formulerande av meningsfullhet kring
en kompetensutveckling. Organisation av lirande praktiker kan jimforas med vad Sheridan et al.
(2009) kallar for en “inifran-ut”-process dér forskolepedagoger ansvarar for att styra sin egen pagaende
tillvaxt och forbittring genom fortsatta studier av nuvarande praktik och reflekterande personliga
malséttningar i samarbete med kollegor. Det kan dven forstés i ljuset av Wadel och Knabens (2021)
definition av ldrande organisation. Lérande praktiker kan likavdl forstds som inbdddad
kompetensutveckling (jfr. Desimone, 2009) eller arbetsinbdddade aktiviteter (jfr. Wadel & Knaben,
2021).

I relation till organisation av lirande praktiker uttrycktes reflektionspraktiker utgora en
grundldggande forutsittning for professionellt lérande, dels for att kunna reflektera 6ver den egna
utbildnings- och undervisningspraktiken, och dels for att ldra med och av varandra. Ett reflekterande
forhdllnings- och arbetssdtt kom dérfor att tydas som en viktig forutsdttning for en gynnsam
kompetensutveckling. Detta, menade deltagarna, ar viktigt for att, dels kunna bearbeta ett
kompetensutvecklingsinnehéll, men &ven for att reflektion ska kunna utgéra en
kompetensutvecklingsform i sig didr deltagarna moter en extern person som handleder de i deras
praktiska arbete. Att organisera for larande praktiker far stod i Wadel och Knabens (2021) studie, i
vilken reflektion framkommer som ett viktigt kdnnetecken for vad de kallar for en lérande organisation.
Jag kunde alltsa jaimfora det deltagarna gav uttryck for i ljuset av ldrande organisation. det som skiljer
Wadel och Knabens (2021) studie fran foreliggande studie &r att dess priméra syfte inte var att undersoka
kompetensutveckling. Syftet med deras studie var att undersoka vad som kénnetecknar norska forskolor
som ldrande organisationer. For att undersoka detta genomforde de intervjuer med forskolerektorer om
deras forstéelse for en ldrande organisation. Resultatet som de fick pekar pa gemensam reflektion som
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en nyckelegenskap for en ldrande organisation. Detta resultat kunde jamforas med det deltagarna i
foreliggande studie gav uttryck for och pa sa sitt forma den teoretiska modellen. Mot denna bakgrund
kodades deltagarnas utsagor och gav alltsé uttryck for att ett reflekterande forhallnings- och arbetssiitt
utgdr en grundldggande aspekt som genomsyrar hela forskolans inre organisation for att, dels kunna
problematisera, och dels for att dversitta kompetensutvecklingsinnehéllet till sitt praktiska arbete pa ett
konkret siitt.

Samtidigt som informanterna poéngterade reflektionens betydelse framgick av deras utsagor att,
for att reflekterande i sig ska kunna vara en gynnsam resurs for organisation av lirande praktiker,
borde reflektionspraktiker vara ett inbyggt system med dterkommande utvdrdering och uppfoljning.
Mot bakgrund av deras utsagor tolkades detta som négot slags metareflektion dér forskolepedagogerna
reflekterar 6ver reflektionspraktiker. Detta kan forstas mot och jémforas med vad Wadel och Knaben
(2021) menar ér att bygga en praktik och kultur som gor systematisk reflektion till en integrerad del av
forskolepedagogers dagliga praktik i vardagliga situationer. Det kan dven jaimforas med vad Desimone
(2009) kallar inbdddad kompetensutveckling, det vill séga att insatsen har en direkt relation till
undervisningspraktiken. Som jag ndmnde tidigare, framkom aktivt ldrande som en viktig faktor i den
tidigare forskningen (jfr. Desimone, 2009; Egert et el., 2018; Karlberg & Bezzina, 2020; Sheridan et al.,
2009; Zaslow et al., 2010). Wadel och Knaben (2021) menar att forskolepedagoger méste vara aktiva
aktorer i sitt eget professionella ldrande och menar att ett sarskilt utmérkande drag for professionellt
larande i forskolor &r just att delta i reflektioner. Genom gemensamma reflektioner och gruppinlérning,
vilka Wadel och Knaben (2021) menar &r arbetsinbédddade aktiviteter, blir forskolepedagoger aktiva
agenter 1 sitt eget professionella lirande (Wadel & Knaben, 2021). Det dr just vad deltagarna i
foreliggande hdvdade — organisation av lirande praktiker dir reflektionspraktiker blir ett inbyggt
system med dterkommande utvdrdering och uppfoljning. Detta for att kunna sékerstélla att den fulla
potentialen for professionellt larande och utveckling uppfylls.

I relation till gynnsamma forutséttningar framtridde formulerande av meningsfullhet som en
viktig forutsittning for professionellt l1drande. Att uppleva kompetensutvecklingen som meningsfull fick
olika betydelser utifran deltagarnas utsagor, sdsom; att fd ta del av kompetensutveckling som dr
oversdttningsbar till praktiken, att kunskapen blir en naturlig del i det vardagliga praktiska arbetet och
att kompetensutvecklingen upplevs som meningsfull nidr informanterna ges mdjlighet att pdverka
kompetensutvecklingens innehdll utifran ett behov eller eget intresse. Betydelsen av meningsfullhet
kunde adven tolkas i de tidigare kategorierna kollektivt deltagande, praktiknira kompetensutveckling
och tid. Informanterna uttryckte bland annat att det kollektiva deltagandet blir viktigt for att alla ska
fd mojlighet att skapa meningsfullhet kring en kompetensutveckling for att dversitta till det praktiska
arbetet med barnen. Det kollektiva deltagandet kan till exempel handla om att alla i arbetslaget fa ta
del av en kompetensutveckling eller att tiden ges for att en medarbetare ska formedla en ny kunskap
som hen forvdrvat. Som tidigare ndmnts uttryckte informanterna att &dven praktiknéra
kompetensutveckling upplevs meningsfull och dirmed 4r en gynnsam forutsittning i
implementeringen av kompetensutvecklingsinnehall i1 det praktiska arbetet med barnen. Mot denna
bakgrund blir formulerande av meningsfullhet en viktig forutsittning for att informanterna
overhuvudtaget ska uppleva en kompetensutveckling vérd att delta i, formedla och forvalta sa att
kunskapen blir en del i det praktiska arbetet med barnen.

Trots den betydelse formulerande av meningsfullhet fick i deltagarnas utsagor var
meningsfullhet som begrepp inget som fick ett direkt stod i den tidigare forskning. Detta resultat skiljer
sig saledes fran Ovrig tidigare forskning dé& ingen studie beskriver meningsfullhet varken som en
forutsittning for professionellt ldrande eller en faktor for effektiv kompetensutveckling. Det som till
viss del fick stdd i den tidigare forskningen &r erfarenheter som deltagarna i studien gav uttryck for i
kodningen som underbygger den hér underkategorin. Nér dessa koder jamfordes med den tidigare
forskningen kunde formulerande av meningsfullhet dndé urskiljas i tidigare studier, bland annat
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utifran att kompetensutvecklingen ska vara samstdmmig i relation till innehall och mal som é&r forenliga
med laroplanen, pedagogers kunskaper och dvertygelser, barnens, forskolans, kommunernas och statliga
behov. (jfr. Ambler, 2016; Desimone, 2009; Egert et el., 2018; Karlberg & Bezzina, 2020; Zaslow et
al., 2010). Men meningsfullhet kan dven fOrstas i de karaktéristiska drag som Sheridan et al. (2009)
anfor praktikgemenskaper. Alltsa att praktikgemenskaper bygger pé pedagogernas egna erfarenheter
som fokuserar fragor, problem och/eller framgéng som uppstar i autentiska situationer i deras praktiska
arbete. Detta gor att upplevelsen blir mycket relevant och anvéndbar for deltagarna och pa sé sétt minska
gapet mellan forskning och praktik. (Sheridan et al., 2009). Att kompetensutvecklingen &r
oversdttningsbar och att det utgar ifran ett behov far alltsé stdd i den tidigare forskningen. Men det skiljer
sig fortfarande frén min teoretiska modell i relation till att deltagarnas uttryck for att kénna
meningsfullhet nér de far mojlighet att paverka kompetensutvecklingens innehéll utifrén ett identifierat
behov eller eget intresse. Mot bakgrund av detta ger foreliggande studie den tidigare forskningen
ytterligare stod i relation till den betydelse meningsfullhet fick i deltagarnas utsagor som en viktig
forutsattning for ett professionellt larande. Darfor kan formulerande av meningsfullhet ddrmed forstas
som ett tilldgg till och, om man sa vill, en vidareutveckling av den tidigare forskningen.

Organisation av forutsattningar for professionella relationer

Organisation av forutsittningar for professionella relationer blev en viktig komponent i studiens
teoretiska modell. Relationers betydelse handlar om en dynamik som finns i inter- och intrapersonella
relationer. Det kan till exempel handla om hur kollegor intuitivt stottar varandras idéer eller hur man
pratar med varandra om de forestdllningar en har. Relationer kan &ven handla om hur egenskaper hos
utbildaren péverkar hur innehallet i en utbildning tillgodogdrs. Relationer &r sdledes aktiva men de &r
inte intentionellt organiserade, sdsom de tre forsta kdrnkategorierna. I stéllet béar relationer upp och
definierar hur organisationen héller ihop.

Niéstan alla deltagare papekade relationer som en viktig forutséttning. Detta fick stod i den tidigare
forskningen. I ett antal studier framtrddde relationer som en betydelsefull variabel som paverkar den
grundldggande effekten av kompetensutvecklingen (Sheridan et al., 2009). I deltagarnas diskussioner
framtrddde relationens betydelse i termer av den/det instdllning/forhdllningssdtt en har till
kompetensutveckling men dven den instdllning en har till tillit och att kunna ta till sig nagot fran andra
kollegor. Vad som kunde tydas i deltagarnas diskussioner var alltsd en spénning i relation till ens egen
instéllning eller forhallningssétt till kompetensutveckling. Det vill sdga, hur engagerad, motiverad eller
villig en ér till deltagande i kompetensutveckling. Den intrapersonella relationen blir darfor en viktig
aspekt, béde i relation till en sjédlv men dven andra kollegor, eftersom den kan péverka effekterna av
kompetensutvecklingsinsatser, &ven om dessa leds av kompetenta och erfarna utbildare (Sheridan et al.,
2009).

Samtidigt som denna spanning kunde tydas ndmnde nagra deltagare vikten av att ha en instéllning
till tillit och att kunna ta till sig nagot frén andra kollegor. Det vill sdga, att oavsett om en sjélv inte tagit
del av en specifik kompetensutveckling lata sig sjélv inspireras eller ldra ndgot nytt fran en kollega som
har en viss specifik kunskap. Det kan dven handla om att ta till sig andras synsétt och infallsvinklar for
att 1 sin tur eventuellt kunna se pé sitt arbete pa ett annat sétt. I deltagarnas diskussioner framhévdes
alltsd, & ena sidan, ”vikten av god vidareutbildning”, sdsom en deltagare uttryckte det, och, & andra sidan,
betonades viktiga aspekter i relation till dess komplexitet. Det vill sdga, for att kompetensutvecklingen
ska ge gynnsamma resultat som utvecklar och forandrar arbetet med barnen behdver det finnas tillit till
bade den egna instdllningen till kompetensutveckling, men éven en tillit till att en kollega tar med sig
kunskapen och formedlar och forvaltar den. Mot denna bakgrund blir séledes inter- och intrapersonella
relationer viktiga for att stéirka det professionella ldrandet. Det &r dven nagot som Sheridan et al. (2009)
papekar och menar att personliga och professionella relationer ér potentiella kéllor till varians som kan
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paverka det sétt kompetensutvecklingsinsatser levereras och tas emot och didrmed de 6nskade resultaten.
Min teoretiska modell nyanserar Sheridans et al. (2009) resonemang genom att konkretisera vad
personliga och professionella relationer kan innebdra och dédrmed ge ytterligare stdd i relation till
fungerande forutsittningar baserad pé deltagarnas erfarenheter. I Sheridans et al. (2009) framkommer
teoretisk orientering, syn pa sig sjélv och sin roll som pedagog och effektiv fordndringsagent,
forestillningar om barns ldrande och instédllning till kompetensutveckling som intrapersonella
egenskaper hos forskolepedagoger. I foreliggande studie kompletterade deltagarnas erfarenheter med att
ha en instéllning till tillit och att kunna ta till sig ndgot frén andra kollegor. Alltsé en specificering i
professionella relationer kan innebéra att samtidigt som en sjdlv har en instdllning till att
kompetensutveckling, vilket kan paverka de professionella relationerna, ar dven tillit och att kunna ta
till sig ndgot frén andra kollegor minst lika viktig for det professionella larandet.

Forutom intrapersonella (personliga) egenskaper hos forskolepedagoger som &r med i
kompetensutvecklingsaktiviteter, dr interpersonella relationer mellan forskolepedagoger och utbildare
ocksa viktiga (Sheridan et al., 2009). Effektiva faktorer hos en utbildare har beskrivits som bland annat
uppmuntrande, stodjande, engagerad och en vilja till att dela information i den tidigare forskningen (jfr.
Sheridan et al., 2009). Detta var ndgot som framkom &ven i deltagarnas diskussioner och flera deltagare
menade att en viktig egenskap hos utbildaren &r just att den ska agera stdd for att konkretisera och stédja
vid problemformulering eller praktiskt arbete. Detta kan jamforas med Sheridan et al. (2009) som menar
att en positiv och konstruktiv relation som etableras verkar vésentlig for att nd malen for
kompetensutvecklingen.

Vad som éven framkom som en viktig forutsittning i relation till egenskaper hos utbildaren var
att nistan alla deltagare uttryckte att det sprdakbruk somutbildaren anviander paverkar deras engagemang.
Det vill séga, sittet utbildaren pratar pd, antingen fangar eller tappar deras intresse. Deltagarna
framhévde ett tilltalande, inspirerande och tydligt tal hos utbildaren som en forutsittning som fingar
deras intresse. Flera deltagare poéngterade dven ett inbjudande sétt att tala som véldigt positivt. Detta
fér till viss del stod av Sheridan et al. (2009 som identifierat effektiv kommunikationsférméga, en vil
utvecklad kunskapsbas och problemlosningsformaga som viktiga egenskaper hos utbildaren. Men vad
menas med effektiv kommunikationsforméga? Detta far vi inte ett explicit stdd i varken Sheridan et al
(2009) eller andra studier i den tidigare forskningen. Baserad pa deltagarnas erfarenheter och relationers
betydelse for en gynnsam kompetensutveckling, som i sin tur leder till ett professionellt ldrande, &r
dérfor ett tydliggdrande av vad som menas med effektiv kommunikationsformaga viktig. Det deltagarna
i foreliggande studie gav exempel pa och det sitt utbildaren pratar pa, som antingen fangar eller tappar
deras intresse, kan forstds som en specificering av “effektiv kommukationsforméga”. Mot denna
bakgrund bidrar foreliggande studies teoretiska modell med ytterligare nyanserat stdd till den tidigare
forskningen i relation till betydelsen av professionella relationer.
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Studiens slutsatser

Inledningsvis visade jag pd hur tidigare nationell forskning har betonat behovet av att stirka
undervisningsuppdraget i den svenska forskolekontexten. Detta aktualiserar ddrmed behovet av
kompetensutveckling av forskolans yrkesverksamma for att mota de krav som stélls utifran laroplanen.
Vad som framgér i den tidigare forskning visar dock att det finns ett behov av att utveckla mer kunskap
om de processer som kan stirka professionellt ldrande i forskolan. Syftet med foreliggande studie har
darfor varit att undersoka yrkesverksammas erfarenheter av just de processer de 4r med om i samband
med kompetensutveckling i forskolan och utveckla kunskap om kompetensutvecklingsstrategier.
Studiens kunskapsansprak har séledes varit att utveckla empirisk teoretisk grundad forstaelse om villkor
och forutsittning som kan utgdra kompetensutvecklingsstrategier for att bidra till ett stérkt professionellt
larande i forskolan.

En sammantagen forstaelse av ovan ford diskussion tyder pé att ingen studie i den tidigare
forskningen ger ett stod som omfattar hela min teoretiska modell. De aspekter som framtrétt som viktiga
forutsattningar for professionellt larande far, var for sig, till viss del stdd i den tidigare forskningen.
Trots att dessa studier ger exempel pa effektiva former av kompetensutveckling, ger de inte svar pa vad
1 kompetensutvecklingen som specifikt forklarar vilka kompetensutvecklingsstrategier som fungerar for
att frimja nya kunskaper och férdigheter. Mitt resultat bygger séledes vidare, men &ven nyanserar och
utmanar alltsé den tidigare forskningen genom de yrkesverksammas erfarenheter kring hur olika former
av kompetensutveckling praktiseras, inte bara utifrén en enskild kompetenshdjande insats, utan dven i
termer av forskolans inre organisation. Det blir for mig tydligt nér ovan analys synliggor hur forskolans
yrkesverksamma resonerar om vad som karaktériserar kompetensutveckling och hur den praktiseras pa
olika satt, samtidigt som deras erfarenheter av kompetensutvecklingspraktiker overlappar vad i dessa
praktiker som kan forstds som villkor och forutséttningar for kompetensutvecklingsstrategier. Pa s sitt
utgdr min teoretiska modell ett bidrag till féltet kompetensutvecklingsforskning genom att, baserad pé
de yrkesverksammas erfarenheter, ge en forklaring 1 form av en teoretisk modell till
kompetensutvecklingsstrategier som fungerar for att frémja nya kunskaper och fardigheter, det vill séga
vad som utgor villkor och forutséttningar for professionellt ldrande (Sheridan et al., 2009). Observera
att jag goOr en betoning pa en forklaring. Detta mot bakgrund av KGT:s rdtter i pragmatism och
symbolisk interaktionism (Charmaz, 2014). Som jag ndmnt tidigare menar Charmaz (2014) att detta
uttrycks 1 KGT genom dess vilja att forstd ménniskors handlingar utifrdn en subjektiv forstaelse
forankrad i nuet. Oversatt till forskningssammanhang blir siledes betoningen pa nuet viktig d4 det inte
ar mojligt att forstd ménniskors handlingar utan att samtidigt ta del av, och tolka, deras subjektiva
forstaelse 1 en given kontext under en given tid. Genom att undersdka erfarenheter av
kompetensutveckling i forskolan har symbolisk interaktionism hjélpt mig att utveckla kunskap om de
yrkesverksammas subjektiva upplevelser for att f4 en mer Overgripande foOrstaelse for
kompetensutvecklingsstrategier. Resultatet kan darfor inte generaliseras men dven om studien ddrmed
inte dr representativ for hela forskningsféltet dr den relevant for de aktdrer som verkar i forskolans vérld
da den belyser en del av helheten.

Det kan fortydligas att studien inte gor ansprak pé att forklara vad framgangsrik
kompetensutveckling &r. Studiens ambition &r i stillet att gora ett tilligg till forskningsféltet
kompetensutvecklingsforskning, som har till syfte att utveckla kunskap om de processer som kan stirka
professionellt ldarande i forskolan. Den kunskapsproduktion som foreliggande studie bidrar med &r
saledes inte en beskrivning av kompetensutveckling som fenomen eller hur framgangsrik
kompetensutveckling ska se ut. Studiens kunskapsansprék har varit att utveckla en teoretisk forstaelse
utifrdn deltagarnas erfarenheter och konstruera en teoretisk modell som kan sdga ndgot om vad som
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utgor forutsittning for professionellt ldrande i forskolan. Sadan kunskap kan hjdlpa rektorer och
forskolepedagoger i deras arbete med syfte att fordndra, utveckla och forbattra forskolans utbildnings-
och undervisningspraktiker i enlighet med skollagen och forskolans léroplan.

Med utgéngspunkt i diskussionen om studiens resultat och i relation till den tidigare forskningen
synliggér min konstruktivistiska grundade teori att fOrskolans inre organisation &r en viktig
forutsittning for en gynnsam kompetensutveckling. Organisation kan, som tidigare ndmnt, alltsa
betraktas som ett metabegrepp for att sammanfatta betydelsen av hur kompetensutvecklingens form och
innehall, tid, ldrande praktiker och de professionella relationerna fillsammans bildar viktiga
forutsattningar for att fa till en gynnsam kompetensutveckling. Nér alla eller flera av de hér aspekterna
av organisation uppfylls ges alltsa forutsittningar for forskolepedagogerna att stérka sitt professionella
larande. En konsekvens av detta resultat &r att ansvariga som planerar for kompetensutveckling behdver
lagga stor vikt vid planeringen av organisatoriska aspekter, det vill sdga det konkreta ”Aur:et” i tid, rum,
relationer, och inte bara téinka pé innehallet i kompetensutvecklingen. Det vill séga, organisationen av
processen fran en kunskap till dess implementering i det praktiska arbetet.

En ytterligare ambition med studiens kunskapsbidrag har varit dess metodologiska bidrag.
Eftersom KGT é&r en relativt ovanlig metodologi i svensk forskoleforskning har jag velat bidra med
kunskap om vad denna metodologi kan bidra med i ett undersokande av ett fenomen i en
forskolekontext. Ambitionen med en KGT och ddrmed denna studie har dérfor varit att skapa en KGT
modell som kan konkretisera ett fenomen; villkor och forutsittningar i processer av
kompetensutvecklingspraktiker, som kan ha ett pragmatiskt varde for forskolans yrkesverksamma och
det forskoledidaktiska forskningsfdltet. Med utgéngspunkt i den teoretiska modellen &r saledes en
ytterligare slutsats att brist p& organisation banar vég for att slumpmaissiga faktorer kommer att styra hur
kompetensutveckling praktiseras, som i sin tur paverkar det pedagogiska arbetet.

Vidare forskning

I den hér studien har fokus legat i att inkludera olika professioner; barnskotare, forskolldrare och rektor.
Detta mot bakgrund av att alla dessa aktdrer dr inblandade i forskolans undervisnings- och
utbildningsuppdrag. Eftersom foreliggande studie &r en liten kvalitativ undersdkning gor studien inte
ansprak pa att resultatet kan generaliseras. Resultatet och slutsatsen indikerar dock pé ett behov av vidare
forskning inom féltet. Den konstruktivistisk grundade teori som jag tagit fram i min studie 4r en del av
en borjan pa att f4 fram tdnkbara modeller som kanske kan anvéndas for storre studier for att ta fram
”bevis”. Ett intressant spir inom samma forskningsfélt vore dérfor en studie som undersoker ett mer
omfattande urval. Ett annat spar kan vara att framtida studier skulle kunna anvinda flera
datagenererande metoder och/eller andra teoretiska perspektiv.

Som jag ndmnt tidigare har jag i foreliggande studie inte undersokt pa vilket sétt de verksamma
pedagogerna som deltagit i studien formétt ta upp” och tillgodogora sig innehallet, eller hur de faktiskt
omsatt innehallet i kompetensutvecklingsinsatserna tillsammans med barnen. Ytterligare forslag till
vidare forskning skulle dérfér kunna vara en interventionsstudie for att undersdka effekterna av
kompetensutveckling dir olika kompetensutvecklingsstrategier analyseras. Annu ett forskningsspar i
detta avseende skulle kunna vara en jidmforelse mellan det nationella och internationella féltet kring
kompetensutveckling och dess effekter i det praktiska arbetet.
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Bilagor

Bilaga 1 Annonseringstext pa Facebook

(Samma text skickades till rektorer som vidareférmedlade forfragan till sina medarbetare)
Kom och beriitta om niir fortbildning i forskolan far ett gynnsamt resultat for dig och for barnen!

Denna forfrégan riktar sig till dig som é&r yrkesverksam (forskolldrare, barnskotare och/eller rektor)
inom forskolan och deltagit i;

- formell fortbildning: planerade och organiserade aktiviteter — t.ex. kurs, foreldsning,
fortbildning, kompetensutveckling, kollegialt ldrande,

- informell fortbildning: ldgre grad av planerade och organiserade aktiviteter — t.ex. deltagande i
sjdlvorganiserade diskussionsgrupper, foreldsningar, podcast etc.

Jag heter Selvi Akdag och ar yrkesverksam forskollédrare sedan 2010. For nirvarande studerar jag pé
Masterprogrammet i forskoledidaktik vid Stockholms universitet. Under min sista termin, varterminen
2022, gor jag en studie som kommer att presenteras i en skriftlig masteruppsats.

Studiens dvergripande syfte &r att undersoka erfarenheter av fortbildning i forskolan inom
forskningsfiltet kompetensutvecklingsforskning. Studien sdker behandla vad det &r som villkorar
implementeringen av fortbildningsinnehall i praktiken sé att det upplevs som meningsfullt for att
utveckla utbildningens kvalitet.

For att samla in empiriskt material till studien har jag valt att gora fokusgruppsintervjuer som kommer
att genomforas online. Deltagandet &r frivilligt och kan ndrsomhelst avbrytas. Insamlat material
kommer att behandlas med storsta mojliga konfidentialitet i enlighet med bestédmmelser i
Sekretesslagen och Vetenskapsradets rekommendationer.

Om du har erfarenhet och 6nskar att medverka i studien, ber jag dig kontakta mig genom att maila mig
pa XXX@XXX. Skriv gdrna vilken befattning du har och hur lénge du varit yrkesverksam.

Efter en sammanstéllning av visat deltagarintresse kommer du att kontaktas av mig for ytterligare
detaljerad information om studien och etiken géllande ditt deltagande. Givet att du svarar att du vill

vara med och godkénner de etiska villkoren, kommer du att kontaktas av mig igen for en intervju.

Med vénliga hélsningar,
Selvi Akdag
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Bilaga 2 Information och samtyckesblankett

Information om deltagande 1 forskningsstudie
Fortbildningens processer i forskolan

Bdsta mottagare,

Detta brev &r en forfragan om ditt intresse att delta i forskningsstudien *Fortbildningens processer i
forskolan’. Jag vinder mig till dig som é&r yrkesverksam i forskolan och deltagit i ndgon form av
fortbildning, formell som informell.

I detta brev ger jag dig ndrmare information om studiens mal och vad ett eventuellt deltagande skulle
innebéra for dig.

Syftet med studien &r att fa kunskap om och att utveckla en teoretisk forstaelse for processen att stirka
professionellt ldrande i forskolan. Studien &mnar undersdka vad det ar som villkorar implementeringen
av fortbildningsinnehall i praktiken sé att det upplevs som meningsfullt for att utveckla utbildningens
kvalitet. Detta i forhoppning om att hjélpa forskolepedagoger att eventuellt utveckla, férdandra och
forbéttra sina undervisningspraktiker.

HUR GENOMFORS STUDIEN?
Semistrukturerade fokusgruppsintervjuer kommer att genomforas med deltagande informanter.
Intervjuerna genomfors under varterminen 2022.

Du kontaktar mig om du vill delta och jag bestimmer en tidpunkt for fokusgruppsintervjun som
genomfors online via ZOOM av mig pé svenska.

Frégor som stiélls under intervjun handlar om dina erfarenheter om fortbildning. Ambitionen med
fokusgruppsintervjun dr att den ska vara som ett diskussionsforum dér ni informanter diskuterar era
erfarenheter kring fortbildningsinnehall och hur ni arbetat vidare med det. Fragorna behandlar dven
underliggande mekanismer som framjar framgang hos forskolepedagoger i
utbildningen/undervisningen. Du pressas inte till att svara pa fragorna.

DET AR FRIVILLIGT ATT DELTA!

Deltagandet i forskningsstudien &r frivilligt. Som deltagare har du mdjlighet att dra tillbaka ditt
samtycke utan att ange nagon anledning. Detta kan ske nir som helst under studien. Om du drar
tillbaka ditt samtycke kommer det inte att ha negativa konsekvenser for dig. Du behdver bara skriva
till mig.

OM DU VALJER ATT DELTA GALLER FOLJANDE

Det finns inga risker med ditt deltagande. Foljande atgérder gors for att skydda din personliga
integritet: Du kontaktas av mig per e-mail dér jag sénder dig skriftlig information och en blankett
(l&ingst bak 1 detta dokument) att skriva pa for din medverkan. Du kan svara via e-mail dir du skriver
att du godkénner att delta. Pa detta sétt ger du ditt samtycke. Om du vill bli intervjuad kommer jag att
gora ljudinspelningar av intervjun. Ljudfilen sparas pa en digital box tillhdrande Stockholms
universitet.
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HUR HANTERAS DINA PERSONUPPGIFTER?

Det ér bara jag som kommer att ha tillgang till ljudfilen fran fokusgruppsintervjuerna. Under
transkriberingen kommer inga namn eller annan information skrivas ned som pa nagot sétt skulle
mdjliggora din identifiering. Varje informant kommer att pseudo anonymiseras pa ett sitt som gor att
det inte gér att identifiera svaren.

HUR SPARAS RESPEKTIVE RADERAS DIGITAL DATA?

Uppgifterna kommer att behandlas sa att inte obehdriga kan ta del av dem. De kommer att sparas i en
digital box tillhérande Stockholms universitet. Néar masteruppsatsen ar fardig och examinerad kommer
ljudfilen att dverforas till Stockholms universitets databas i det fall jag far mdjlighet att forska vidare
pa materialet. Materialet sparas max i 10 ar.

HUR REDOVISAS OCH PUBLICERAS FORSKNINGSRESULTAT?
Resultaten fran studien presenteras i en skriftlig masteruppsats. Ingen information dir du kan
identifieras eller dina personuppgifter kommer att publiceras.

VILKA AR DINA RATTIGHETER OM DU DELTAR I FORSKNINGSPROJEKTET?
Enligt EU:s dataskyddsforordning samt nationell kompletterande lagstiftning har du rétt att:

o terkalla ditt samtycke utan att det paverkar lagligheten av behandling som skett i enlighet
med samtycket innan det &terkallades,

o begira tillgéng till transkribering av det du sagt under intervjun,

e fA transkriberade data som representerar det du sagt raderade om du begér det innan uppsatsen
ar examinerad,

e ndr uppsatsen dr examinerad kan inte uppsatsen dndras, men daremot kan du i detta fall begéra
att data med dina uttalanden frén intervjun raderade for framtida forskningsbruk.

Om du vill &beropa nagon av dessa rittigheter ska du ta kontakt med mig.

KONTAKTUPPGIFTER

Selvi Akdag

E-Mail: XXX@XXX
Telefon/Mobil: XXX XXX XXX

Handledare:

Professor Hillevi Lenz Taguchi, Barn och ungdomsvetenskapliga institutionen, Stockholms
universitet.

E-mail: XXX@XXX

Telefon/Mobil: XXX XXX XXX

Forskningshuvudman:
Prefekt Mats Borjesson, Barn och ungdomsvetenskapliga institutionen, Stockholms universitet.

Du kan behalla denna informationsblankett. Om du vill delta i projektet, 14s blanketten pé nésta sida

och maila mig dér det framgér att du godkénner att delta i studien. Om du har eventuella fragor
angéende forskningsstudien, vanligen kontakta mig for ndrmare information.
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BLANKETT
Jag har tagit del av informationen om studien och fatt mojlighet att stélla fragor. Jag far behalla den
skriftliga informationen. Genom att kryssa i rutan nedan ger jag mitt samtycke till att delta i
forskningsstudien Fortbildningens processer i forskolan.
Jag samtycker till att delta i studien som beskrivs i dokumentet “Information om deltagande

i forskningsstudie — Fortbildningens processer i forskolan”

Jag samtycker till att mina personuppgifter behandlas pa det sétt som beskrivs i dokumentet
”Information om deltagande i forskningsstudie — Fortbildningens processer i forskolan”

Datum:

E-mail:
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Intervju 1
KOLLEKTIVT
DELTAGANDE
B1: Papekar olikheter bland
pedagoger och de utmaningar
som kan forekomma. Samtidigt
som hen podngterar gemensamt
forhallningssitt (kollektivt
larande?).

B1: Péapekar vikten av
kollektivt deltagande for att
kunna utféra 6vningar och
uppgifter dar hela arbetslaget
behover delta.

B2: Belyser betydelsen av
kollektivt deltagande och dess
positiva paverkan pé arbetet.

B3: Kollektivt deltagande.
Arbetslaget har tagit del av
samma utbildning samtidigt
men inte alla som tagit med sig
kunskapen till sin
undervisning.

Intervju 2
KOLLEKTIVT
DELTAGANDE
F3: Vikten av det kollektiva
deltagandet. Att fa en samma
bas.

F2: Kollektivt deltagande

F2: Lyfter upp viktiga
mekanismer — viktigt att
arbetslaget utvecklas och det pa
bade formell och informell
form. Tid for att reflektera och
inkludera alla. Extern
handledare.

F3: Viktigt med kollektiv
forandring for att astadkomma
forandring 1
forskoleutbildningens kvalitet.

Bilaga 3 Framtradande initiala koder

Intervju 3
KOLLEKTIVT
DELTAGANDE
F5: Vikten av det kollektiva
deltagandet.

R: Vikten av den kollektiva
fortbildningen for att bygga en
bas.

R: Kollektiv fortbildning for att
stiarka basen.

R: For att det ska ske en
fordndring maste
organisationen utvecklas och
da menar rektorn att den
kollektiva fortbildningen &r
viktig.

TID
B1: TID: en kurs pa langre
period.

B2: TID: flera tillféllen.
B2: TID: kontinuitet,

TID
F2: Tid - Langre period.
F2: TID att formedla.

F3: Tid — givande att delta vid
flera tillfdllen for att fa

TID

F5: Tid — aterkommande
tillfallen. Diskussioner,
kollektivt deltagande.

F5: Tid — aterkommande tréaffar
som stricker sig dver en lingre

regelbundenhet. sammanhang och mening. period.
F5: Tid — bade for- och
F2: Brist pa tid. Tiden &r viktig. | eftermiddagar.
Tid &r en resurs.
FORM OCH INNEHALL - FORM OCH INNEHALL - FORM OCH INNEHALL -
MENINGSFULLT MENINGSFULLT MENINGSFULLT

B1: Konkret innehéll som hen
tar med sig till sin praktik och
aterkopplar till tidigare
kunskaper.

B1: Innehall och upplégg.
Ovningar.

B2: Konkret och praktiskt
innehall.

B2: Aterigen innehall —
konkret, tydlig koppling till det
praktiska arbetet.
PRAKTIKNARA

F2: Praktiknéra — praktiska
Ovningar och tips. Latt att
Oversitta till sin praktik.

F2: Béde praktik och teori
kring ett filosofiskt
forhallningssitt och arbetssitt.
Inspiration.

F3: Konkret innehall — léttare
att formedla till kollegor och
Oversitta till sin praktik.

F3: Konkret innehall — lattare
att fa med kollegor och

Tabell 6 Exempel pd framtrddande initiala koder (avklippt)
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R: Utifran ett identifierat
behov.

F5: Meningsfullhet —
fortbildningen fyllde ett behov
som fanns.

F5: Konkret - dversattningsbar.

R: Extern person —
pedagogiska ledare som haller i
veckoreflektioner.

Kontinuitet, aterkommande,
flera tillféllen.




Bilaga 4 Fokuserad kodning

Fokuserade koder

Kategori

Kirnkategori

Vikten av den kollektiva
fortbildningen for att bygga
en bas men dven for att
starka den

Viktigt att arbetslaget
utvecklas, bade genom
formell och informell
fortbildning

Viktigt med kollektiv
utveckling for att
astadkomma fordndring i
forskoleutbildningens
kvalitet

Konkret och praktiskt
innehall med
ovningar/diskussioner/tips
En relation mellan praktik
och teori

Givande att delta vid flera
tillfallen for att fa
sammanhang och mening
Fortbildning under langre
period

Tid att reflektera och
formedla

Tabell 7 Exempel pd fokuserad kodning (avklippt)

Kollektivt deltagande

Praktiknéra fortbildning

Tid
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Fortbildningen som
organisation med
avseende pa form och
innehall
- Kollektivt
deltagande
- Praktiknédra
fortbildning

Organisatoriska
forutsittningar
- Tid




Bilaga 5 Oversikt av den forsta preliminira
grundade teorin

Kirnkategori Kategori Koder* Informanter
Organisation Tid Tid att reflektera F2, F3
Tid att delta kollektivt B1, B2, B3, F2, F3
Kontinuitet B1, B2, B3, F2, F3
Relationer Egenskaper hos B1, B2, B3, Fl1, F2, F3
utbildaren
Inter-/intrapersonella B1, B2, B3, F1,F2, F3
relationer
Kompetensutvecklingens Praktiknéra B2, F1, F2, F3
form och innehall kompetensutveckling
som utgér fran ett
behov
Konkret innehall B1, B2, B3, F1, F2, F3
Kollektivt deltagande  B1, B2, B3, F2, F3
Utbildning pé extern B2, F2
plats
Meningsfullhet B1, B2, B3, F1, F2, F3,

*Fokuserade koder

Tabell 8 Tentativ kirnkategori med tentativa kategorier och koder (samt berérda informanter) konstruerade utifidn analys av den
forsta datainsamlingen
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Bilaga 6 Oversikt av den andra preliminira
grundade teorin

Kirnkategori Kategori Koder* Informanter
Léarande organisation =~ Kompetensutveckling  Praktiknéra B2, F1, F2, F3, F5, R
som organisation med kompetensutveckling;

avseende pé Kompetensutvecklingens Alla
meningsfullhet form och innehall;
Kompetensutveckling Alla
utifran eget intresse;
Organisatoriska F2, F3, F5, R
férutséittningar
Kompetensutveckling  Organisatoriskt stod; B1,F2, F4,F5, R

som organisation med
avseende pa relationer

Inter-/intrapersonella
relationer;
Egenskaper hos
utbildaren

B1, F2, F3, F5,

B1, B2, F2, F3, F4, F5

*Fokuserade koder

Tabell 9 Tentativ kdrnkategori med tentativa kategorier och koder (samt berérda informanter) konstruerade utifidn analys av den

forsta och andra datainsamlingen
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Bilaga 7 Oversikt av studiens grundade teori

Kirnkategori

Kategori

Koder*

Informanter

Organisation av
kompetensutveckling med
avseende pd form och
innehéll

Kollektivt deltagande

Kompetensutveckling for att
bygga en bas och for att
stirka den;

Formell och informell
kompetensutveckling for att
utvecklas kollektivt;
Kollektiv utveckling for att
astadkomma forandring i
utbildningens kvalitet

BI, F3, F5, R

Bl, B3, F2, R

Bl, B2, F3, F5, R

Praktiknira
kompetensutveckling

Konkret och praktiskt
innehall med
ovningar/diskussioner/tips;
En relation mellan praktik
och teori

Alla

B3, F2, F3, F5, R

Organisation av tid

Tid

Givande att delta vid flera
tillféllen for att fa
sammanhang och mening;
Kompetensutveckling under
langre period;

Tid att reflektera och
formedla

B2, B3, F3, F4

B1, B3, F2, F5

BI, F2, F5

Organisation av ldrande
praktiker

Reflektionspraktik

Ett reflekterande
forhallnings- och arbetssitt;
Ett inbyggt system med
aterkommande utvérdering
och uppfoljning

BI, B2, F3, F5, R

BI, F5, R

Formulerande av
meningsfullhet

Kompetensutveckling som dr
overséttningsbar till
praktiken;

Kunskapen blir en naturlig
del i det vardagliga praktiska
arbetet;

Mgjlighet att paverka
kompetensutvecklingens
innehall utifrén ett behov
eller eget intresse

B2, B3, F2, F5

B2, B3, F1, F5, R

Alla

Organisation av
forutsdttningar for
professionella relationer

Inter- och intrapersonella
relationer

Instéllning/forhallningssétt
till kompetensutveckling;

En instéllning till tillit och att
kunna ta till sig nagot frén
andra kollegor

F2, F3, F5

Bl, F4, F5

Egenskaper hos utbildaren

Stod for att konkretisera och
stodja vid
problemformulering/praktiskt
arbete;

Sprékbruk - tilltalande,
inspirerande, tydli g

Bl, B2, F4, F5

B1, B2, B3, F1, F2, F3

*Fokuserade koder

Tabell 10 Kdrnkategorier, kategorier och koder (samt berérda informanter) konstruerade utifrdan analys av all datainsamling
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