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Abstract

In educational settings transitions are significant events in a child’s learning and development. That
children encounter new contexts and transitions within and between different types of schooling and
pedagogical levels may be seen as a natural part of both life and the educational period. At the same
time transitions bring change, adjustment, possibilities, and challenges. The problem area and starting
point for this thesis is the change that occurs during times of transition, where the teacher is the central
figure in the everyday work. The areas of interest are the two transitions where pre-school, pre-school
class, and year 1 of primary school meet, and the question is what role teachers” work have in children’s
transition between these forms of schooling as well as the contributing factors in how the work is shaped.

The aim of the thesis is to deepen the understanding of teachers’ didactical work in children’s
transition between different forms of schooling. Attention is brought to the obstacles and possibilities
presented in teachers’ didactical work in children’s transitions, what factors are of importance to the
ability to work with children’s transitions, and in what way teacher’s work with children’s transitions
has an impact on children in need of extra adaptions or special support. The theoretical basis for
the study is Bronfenbrenners (1979) ecological model and Bronfenbrenner and Morris (1998; 2006)
bioecological model. The focus of this thesis is the children’s transformation through the experiences
and preconditions that the teachers and school managers have accounted for. The empirical data have
been collected through focused group conversations with teachers and interviews with teachers and
school managers.

The results show that the teachers” didactical work with children’s transitions is a complex process. The
study shows that sharing of information, relationship-creating processes, guidance, and organizational
preconditions contribute to the fact that different conditions are created for children in the teachers’
transition work. Teachers are affected by different factors and processes that they need to adhere to
which the teachers more or less can affect, creating both obstacles and possibilities in the everyday
work with children’s transitions. The factors and processes which have emerged affect the teachers’
work and highlights not only system levels but also the fact that there are connections between different
components that affect each other. From an ecological perspective the role of the teachers involves a
dynamic process in which the individual, the process and the context interact in various ways.

Key words: ecological theory, pre-school, pre-school class, primary school, teacher’s work, transition,
transitional activities
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Kapitel 1. Inledning

Nérmare 363 400! barn i Sverige genomforde ldsaret 2020/2021 en dverging
antingen fran forskola till forskoleklass eller fran forskoleklass till grundsko-
lans arskurs 1. Overgangar i utbildningssammanhang ir betydelsefulla hén-
delser i barns ldrande och utveckling. Att barn méter nya sammanhang och
overgangar inom och mellan olika skolformer och pedagogiska nivaer kan
tyckas vara en naturlig del av livet och utbildningstiden. Samtidigt innebéar
overgangar bade fordndring, anpassning, moéjligheter och utmaningar. Nagot
ska ldmnas och ndgot annat ska trdda in: nya miljoer, nya relationer och nya
sétt att lara. For en del barn sker 6vergéngen smidigt och enkelt medan det for
andra barn &r ett mer kénsligt moment som skapar otrygghet.

Problemomradet och utgangspunkten for den hér avhandlingen tar avstamp
i den fordndring som Overgangar innebér for barn och dar lararen stér i cent-
rum for det vardagliga arbetet. Intresset ar de tva dvergéngarna dir forskola,
forskoleklass och arskurs 1 mots, och frdgan ar vilken roll lirare har i arbetet
med barns Overgangar mellan dessa skolformer och vad som bidrar till hur
arbetet gestaltas.

Barns 6vergéngar har varit foremal for forskning béde i Sverige och inter-
nationellt utifrdn olika perspektiv (Ballam, Perry & Garpelin 2017; Perry,
Dockett & Petriwskyj 2014). Kienig (2006) pekar i sin forskning pa att en
overgang kan vara en kritisk hindelse som innebér att en kénd kontext ldmnas
for en okdnd kontext dér savél miljo som lérare och kamrater, helt eller delvis,
dndras och blir nya. Inte bara innehallet i den nya skolformen blir alltsd an-
norlunda utan dven de sociala forutsittningarna. Margetts (2014) poéngterar
att tillhorighet ar en viktig indikator pa en framgéngsrik 6vergang och ju storre
fordndringarna &r desto mer utmanande kan det vara for barn och familjer att
hantera forvéntningar i den nya miljon och géra anpassningen till den nya
skolformen.

Ar 1998 fattade regeringen beslut om att den sexarsverksamhet som fanns
inom forskolans verksamhet skulle dvergé till grundskolans verksamhet. En
ny skolform, forskoleklassen, infordes i det svenska skolsystemet. Darmed
skapades ocksé ytterligare en institutionell overgang for barn att passera. Den
integreringen innebar att forskola och skola skulle komplettera varandra

! Lésaret 2020/2021 var 117 729 fem-aringar inskrivna i férskola i Sverige, 123 479 barn gick
i forskoleklass och 122 190 barn gick i arskurs 1 i grundskola (Skolverket, 2021).



verksamhetsmaéssigt genom att ldrare i forskolan och larare i grundskolan 6m-
sesidigt skulle bidra med sitt professionella kunnande och sina traditioner.
Moétet mellan dessa lararkategorier skulle saledes bade fornya de pedagogiska
verksamheterna och ge nya forutséttningar for barns utveckling och ldrande
(Prop. 1997/98:6, s. 42). I propositionen framholls ocksa att ”En medveten
strdvan att nd en verklig motesplats for forskola och skola méaste omfatta en
gemensam och enhetlig syn pa det ldrande barnet, personalens roll och pa det
pedagogiska arbetet som bygger pad en gemensam véardegrund” (Prop.
1997/98:6, s. 37). Mojligheter skulle ges for larare att samverka i arbetslag
och pé sa vis skulle nya arbetssitt vixa fram mellan de bada yrkesprofession-
erna.

Tva decennier senare, ar 2018, sénks skolstarten i Sverige, frén sju till sex
ar. Skolplikten ska saledes fullgoras fran forskoleklass som numera &r en ob-
ligatorisk skolform. I propositionen gér att ldsa: ”Barmens mojligheter och
framgéangar i skolan grundliaggs redan i forskolan och darefter i forskoleklas-
sen. Genom tidiga insatser i forskoleklassen kan alla barn bli sedda och fa stod
i sin utveckling och sitt ldrande.” (Prop. 2017/2018:9, s. 16). Forskningen &r
Overens om att en positiv skolstart &r kopplad till senare positiva utbildnings-
resultat (Dunlop & Fabian, 2007; Peters 2010). Gemensamt for alla barn ar att
de gar fran en skolform till en annan vilket kan liknas vid en ritual dér de moter
olika larare och olika sammanhang utifrdn en gemensam rutin som géller for
gruppen barn. Hur ldrarens arbete och roll utvecklas i samband med barns
Overgangar &r centralt i denna avhandling.

Miailsittningen med denna avhandling ar att fordjupa forstaelsen av larares
didaktiska arbete med barns évergangar mellan skolformer utifran larares per-
spektiv. Aven skolchefer bidrar med ytterligare synsitt som kan 6ka forstiel-
sen av larares didaktiska arbete med barns 6vergéngar. Barn é&r alltsa inte stu-
dieobjektet 4ven om barn &r centrala i avhandlingen. Avhandlingen har baring
pa lérares arbete och bidrar med insikter och forstaelse av de villkor som géller
for lérares arbete med barns overgangar. Studien har som teoretisk utgédngs-
punkt Bronfenbrenners (1979) ekologiska modell och Bronfenbrenner och
Morris (1998; 2006) bioekologiska modell. Med det ekologiska synséttet be-
tonas individen och kontexten vilka ses som lika viktiga och utveckling sker i
samspel mellan individ och den kontext som individen ingér i. I den hér av-
handlingen ar fokus pé barns 6vergéngar utifrén de erfarenheter och forutsétt-
ningar som ldrarna och skolcheferna redogdr for. I studien undersoks dérfor
inte hur barns och vuxnas relationer gestaltas och uttrycks. I stdllet uppmark-
sammas lararnas erfarenheter av och forutsittningar for motet med barn med
varierande forutsdttningar och behov vid deras olika vergéngar mellan skol-
formerna. Avsikten dr att utveckla ytterligare forstaelse av inneborden av 14-
rares arbete med barns olika vergangar.
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Avgriansning

For denna studie har avgransning gjorts till forskola, forskoleklass och grund-
skolans arskurs 1. Forskningsfragorna riktas mot de ldrare som ar verksamma
1 dessa skolformer samt de skolchefer med rektorsbakgrund som har ansvar
for dessa skolformer.

Didaktisk relevans

Denna avhandling ar skriven inom forskarutbildningsémnet didaktik med fo-
kus pé forskola, forskoleklass och grundskolans arskurs 1. Utgangspunkten
for studien ar larares didaktiska arbete med barns Gvergéngar.

Nér det géller ldrares arbete med barns dvergangar i utbildningssamman-
hang ir de didaktiska fragestillningarna relevanta. Kansanen m.fl. (2017)
framhéller att didaktiken som begrepp karaktiriseras av ett lands kulturella
och historiska kontext vilket medfor att begreppet ar svart att relatera fran en
kultur till en annan. Detta har, framhaller Kansanen m fl., medfort att olika
varierande uppfattningar om begreppet didaktik existerar. Wahlstrom (2019,
s. 14) ser att didaktiken som forskningsinriktning framfor allt utforskar tre
perspektiv av undervisningens process: ur ett moraliskt perspektiv dar bland
annat val av innehall dr utméarkande, ur ett kommunikativt perspektiv dér bar-
nets ldrande star i fokus och ur ett policy-politiskt perspektiv dir de villkor
som ramar in skola och undervisning under en viss tidsperiod studeras. Mot-
svarande resonemang om de didaktiska fragestillningarna har dven Klafki
(1993) nér han talar om didaktisk forskning och teoribildning pé tva nivéer:
dels utifran de beslut som fattas pé ldroplansnivd och de motiveringar som
ligger till grund for dessa, dels utifrdn planering och genomférande av den
konkreta undervisningen. Didaktik, enlig Mansson och Nordmark (2015),
handlar om den offentliga fostrans- och undervisningsprocess som sker genom
bestdmda institutioner sdsom forskola och skola. De menar vidare att didakti-
kens innehall formas av den radande politiska diskursen vilket innebér att di-
daktikens fragor vad, hur, varfér och vem inte bara relateras till det enskilda
klassrummet utan didaktiken intresserar sig ocksa for sina fragor i relation till
exempelvis socialisation, samspelsprocesser eller politisk styrning av under-
visning.

Denna avhandlings bidrag till det didaktiska forskningsféltet handlar om
larares didaktiska arbete vid barns 6vergéngar i utbildningssammanhang. Mer
specifikt fokuserar denna studie pé vad som kénnetecknar det didaktiska ar-
betets forutséttningar for att arbeta med barns dvergéngar mellan olika skol-
former och hur villkor for larares arbete i dessa sammanhang kan forstas.
Detta tangerar tva av de perspektiv som Wahlstrdm (2019) talar om som det
kommunikativa och det policy-politiska perspektivet. Larares didaktiska ar-
bete med barns 6vergangar behandlas och problematiseras i avhandlingen ut-
ifrin de hinder och mdjligheter som framtrdder i arbetet med barns
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overgangar. Dessutom gestaltas de faktorer som har betydelse for larares for-
utsdttningar att arbeta med barns 6vergangar och hur dessa skapar villkor for
barn med varierande forutsattningar till larande och utveckling.

Avhandlingens disposition

Fo6ljande avhandling bestar av sammanlagt nio kapitel. I det forsta kapitlet
“Inledning” ges en introduktion till problemomradet 6vergangar i utbildnings-
sammanhang. Avhandlingens disposition, definitioner av begrepp och didak-
tiska relevans presenteras. I det andra kapitlet ”Bakgrund och tidigare forsk-
ning” redovisas inledningsvis en tillbakablick pé de svenska styrdokumentens
framvéxt for forskola, forskoleklass och grundskola. De mal och riktlinjer som
respektive laroplan foreskriver avseende larares arbete med barns dvergangar
mellan skolformerna presenteras och ldsaren ges ocksé en 6versiktlig genom-
gang av aktuell forskning om 0vergéngar i relation till larares arbete. Avslut-
ningsvis presenteras studiens syfte och fragestéllningar. I det tredje kapitlet
”Teoretiska utgdngspunkter och verktyg for analys” redovisas studiens teore-
tiska utgangspunkt. Bronfenbrenners ekologiska modell (1979) och Bronfen-
brenners och Morris bioekologiska modell (1998; 2006) utgor studiens tolk-
ningsperspektiv och verktyg for analys. Darefter foljer i det fjarde kapitlet
”Metod” en presentation av studiens metodologiska utgangspunkter. Med stod
av fokuserade gruppsamtal och enskilda intervjuer har arbetet genomforts mot
bakgrund i studiens syfte och fragestillningar. Resultat av ldrares erfarenheter
av och forutsittningar for att arbeta med barns 6vergangar mellan forskola och
forskoleklass respektive forskoleklass och grundskolans arskurs 1 presenteras
i avhandlingens tre resultatkapitel: kapitel fem Lérares didaktiska arbete med
barns 6vergangar”, kapitel sex “Forutsittningar och ramar for lirares arbete
med barns 6vergangar” och kapitel sju “’Villkor som skapas for barn i lirares
arbete med barns dvergangar”. Kapitel atta ”Att forsta lérares arbete med
barns Overgéngar i ett ssammanhang” aterknyter resultaten till studiens syfte
och fragestillningar och diskuteras i forhallande till tidigare forskning, teore-
tiska utgngspunkter och metodologiska perspektiv. Aven forslag till fortsatt
forskning presenteras. I det avslutande kapitlet ges en engelsk sammanfattning
av avhandlingen.

Definitioner av begrepp

Ett antal begrepp forekommer i denna avhandling som kan krdva en ndrmare
precisering.
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Barn och elever

Genomgaende anvénds ordet harn i avhandlingen for att beteckna barn i for-
skolans verksamhet, s& som det &r beskrivet i laroplanen for forskolan (Lpfo
98). Ett annat vanligt ord ar elever da det handlar om barn i forskoleklass eller
grundskolans verksamhet, som det definieras i ldroplanen for grundskolan
samt for forskoleklass och fritidshem (Lgr 11).

Interaktion och samverkan

Interaktion ar ett begrepp som omfattar samspel pé flera sitt. Det kan handla
om samspel mellan faktorer, mellan individer och grupper eller situationer.
Denna avhandling belyser det 6msesidiga samspelet, interaktionen, mellan in-
divider och milj6. Begreppet samverkan beskriver 6msesidiga handlingar mel-
lan individer. Danermark (2000) framhaéller att samverkan inbegriper mélmed-
vetna handlingar som utfors tillsammans med andra individer, ofta med annan
utbildning eller styrda av andra regelsystem, med ett uttalat mél med samver-
kan. Dahlstedt och Hertzberg (2011) framhéller att ett antal faktorer karakta-
riserar samverkan: “Samverkan dger alltid rum i en bestdmd kontext. Samver-
kan kan till sin karaktér vara allt fran formell till informell; den kan vara bade
tillfallig och mer langvarig; de ingdende parterna kan vara allt frén individer
och kollektiv till sammanslutningar och organisationer” (s. 7—8). Interaktion
ses 1 denna avhandling som métet eller relationen mellan individen och miljon
medan samverkan mer beskriver handlingar mellan individer.

Stod och anpassningar

Forskolan och skolan ska ge alla barn den ledning och stimulans som de be-
hover i sitt ldrande och sin utveckling. Skollagens beskrivning av den dvergri-
pande intentionen med begreppet stdd och anpassningar dr utgangspunkt for
att forsta larares didaktiska arbete med barn med varierande forutséttningar.

I utbildningen ska héinsyn tas till alla barns och elevers olika behov. Barn och
elever ska ges stod och stimulans s att de utvecklas sé langt som mgjligt. En
strdvan ska vara att uppvéaga skillnader i barnens och elevernas forutsittningar
att tillgodogora sig utbildningen. (SFS 2010:800, 1 kap., 4 §).

I skollagen star vidare i 3 kap. 2 § att alla barn i samtliga skolformer ska
ges den ledning och stimulans som de behover i sitt larande och sin personliga
utveckling for att de utifran sina egna forutsittningar ska kunna utvecklas sa
langt som mojligt enligt utbildningens mél. Om det framkommer att det kan
befaras att ett barn inte kommer att nd de kunskapskrav som minst ska uppnés
eller de kravnivaer som giller, ska stod i form av extra anpassningar skynd-
samt séttas in inom ramen for den ordinarie undervisningen (3 kap. § 5). Med
detta som bakgrund avses stod och anpassningar olika typer av stodinsatser
och anpassningar for barn som har behov av extra insatser. Det kan till exem-
pel handla om mindre insatser som normalt kan genomf6ras i klassrummet
exempelvis ldrares mojlighet att triffa en specialpedagog i ett radgivande
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samtal. Det kan ocksé vara storre insatser som normalt inte kan genomforas
inom en normal undervisningssituation, exempelvis behov av en resursperson
for ett enskilt barn.

Vardnadshavare

Genomgaende anvinds ordet vdrdnadshavare i avhandlingen och inte fordld-
rar. Med vardnadshavare avses den person som har ansvar for barnets om-
vardnad, trygghet och fostran enligt fordldrabalken (SFS 1949:381, 6 kap. 1—
29).

Overging

Med overgdng avses i denna studie den fordndringsprocess (avseende exem-
pelvis roll och identitet) dir flera aktdrer, barn, vardnadshavare och/eller 1a-
rare interagerar och &r beroende av varandra i samband med barnets anpass-
ning i och till den nya skolformen men dven i separationen av tidigare kontex-
ter och relationer. Detta centrala begrepp utvecklas senare i avhandlingen.
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Kapitel 2. Bakgrund och tidigare forskning

I detta kapitel redovisas inledningsvis en tillbakablick pa framvixten av de
svenska styrdokument for forskola, forskoleklass och grundskola som ar rele-
vanta for barns 6vergéngar. Urvalet har avgrénsats till styrdokument fran 1962
och framét. Den historiska tillbakablicken ar relevant for att skapa forstaelse
for larares villkor utifran aktuella styrdokument. Andra skolformer forutom
forskola, forskoleklass och grundskola kommer inte att beaktas. Lisaren ges
ocksa en Oversiktlig genomgéang av aktuell forskning om 6vergéngar i utbild-
ningssammanhang med relevans for studiens problemomrade och larares ar-
bete med barns dvergangar. Avslutningsvis presenteras studiens syfte och fra-
gestdllningar.

De svenska styrdokumentens framvéxt

Fran ett ars alder erbjuds alla barn i Sverige mdjlighet att delta i forskolans
verksamhet. HOstterminen det ar som barnet fyller sex &r har barn skolplikt
inom ramen for grundskolans verksambhet, vilken inleds med ett &r i forskole-
klass. Dérefter foljer obligatorisk grundskola for samtliga barn till och med
arskurs 9. I Sverige &r det staten som utformar forskolans, forskoleklassens
och grundskolans uppdrag genom att Sveriges riksdag anger mal och riktlinjer
for det arbetet. Styrningen avspeglar sig till exempel i ldroplaner som faststél-
ler syfte, mal och innehall for respektive utbildning. Gemensamt for forskola,
forskoleklass och grundskola &r att de enligt Skollagen (SFS 2010:800) ska
erbjuda en likvardig utbildning och anpassa den efter varje barns forutsatt-
ningar och behov. I ldroplanen for grundskolan, forskoleklassen och fritids-
hemmet, Lgr 11, framgar foljande:

Undervisningen ska anpassas till varje elevs forutséttningar och behov. Den
ska frimja elevernas fortsatta larande och kunskapsutveckling med utgangs-
punkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak och kunskaper. [...]
En likvérdig utbildning innebér inte att undervisningen ska utformas pa samma
sétt overallt eller att skolans resurser ska fordelas lika. Hinsyn ska tas till ele-
vernas olika forutsattningar och behov. (Skolverket, 2019, s. 8)

Utifran idén om en inkluderande skola forutsitts att barn med olika forutsétt-
ningar, erfarenheter och behov ges lika mojligheter till larande och utveckling.
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Ambitionen med det svenska skolsystemet dr saledes att skapa likvardiga for-
utsdttningar for alla barn att nd méluppfyllelse. Hur har da styrdokumenten
som reglerar forskole- och skolverksamheternas mél och riktlinjer vuxit fram
och vad sdger de om barns Overgdngar mellan forskola, forskoleklass och
grundskola?

For néstan 60 ar sedan fattade riksdagen beslut om en ny skolform, grund-
skolan. Grundskolan infordes ar 1962, och samma ar beslutades ocksa om Lé-
roplan for grundskolan, Lgr 62 (Skoloverstyrelsens skriftserie, 1962). Info-
randet av grundskolan skedde parallellt med att folkskolan fasades ut, och
forst ar 1971 var grundskolan som skolform helt inférd i Sverige. Avsikten
med inférandet av grundskolan var att alla barn skulle gé i samma sorts skola
med en gemensam laroplan — en skola for alla. En 6versyn av Lgr 62 skedde
nagra ar efter inforandet vilket renderade i en ny laroplan, Lgr 69, (Skolover-
styrelsen, 1969), dir ett sammanhallet hogstadium for alla elever ocksa infor-
des.

I borjan av 1970-talet tillsattes utredningen Skolans Inre Arbete, SIA (SOU
1974:53). Avsikten var att gora en allmén 6versyn av skolans arbetsmiljé ur
flera perspektiv, sdvél arbetets utformning som situationen for barn med sva-
righeter. SIA-utredningen resulterade i forslag om att barn skulle organiseras
i rskurser och lérarna i arbetslag. Utredningen beaktade ocksé sérskilt barns
overging frin forskola till ldgstadium och stadiedvergangar inom grundsko-
lan. Utredningen forordade ocksa en ny oversyn av ldroplanen, och ar 1980
faststélldes terigen en ny léroplan for grundskolan, Lgr 80 (Skoloverstyrel-
sen, 1980). Parallellt med SIA-utredningen genomfordes ocksd Barnstugeut-
redningen (SOU 1972:26 och SOU 1972:27), vilken lade grunden for de 6ver-
gripande pedagogiska méalen for forskolan. Dessa ledde senare fram till Peda-
gogiskt program for forskolan (Socialstyrelsen, 1987), som bildade ramen for
forskolans pedagogiska verksamhet vid denna period.

Ar 1992 genomfordes friskolereformen (Prop. 1991/92:95). Den innebar
dels att andra skolhuvudmin 4dn de kommunala fick mgjlighet att driva for-
skolor och skolor, dels att vardnadshavare fritt fick vélja forskola respektive
skola for sina barn. Ar 1994 infordes Liroplan for det obligatoriska skolvi-
sendet, Lpo 94 (Utbildningsdepartementet 1994). Regeringsforklaringen 1996
slog fast att forskolan, skolan och skolbarnomsorgen skulle integreras, och
samma ar overfordes den centrala administrationen for barnomsorgen fran So-
cialdepartementet till Utbildningsdepartementet. Ar 1997, foreslog Barnom-
sorg- och skolakommittén, BOSK (SOU 1997:157), att en laroplan for barn i
aldern 1-5 ar skulle inforas, och ar 1998 ersattes Pedagogiskt program for
forskolan, med forskolans forsta ldroplan, Lpfo 98 (Utbildningsdepartemen-
tet, 1998). Denna gav forskolorna i uppdrag att stimulera alla barns utveckling
och ldarande samt erbjuda en trygg omsorg for barn mellan ett och fem ars
alder. Samma ar anpassades Lpo 94 till att ocksa omfatta de frivilliga skolfor-
merna, forskoleklass och fritidshem, Lpo 98. Syftet med anpassningen var att
forbattra forutsittningarna for en integration av verksamheterna. I sin
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proposition (1997/98:6, s. 36-37) framholl regeringen att de ville stodja och
stimulera utvecklingen mellan forskola och skola genom en verksamhets-
maéssig integrering. Intentionen var att motet mellan forskola och skola i form
av forskoleklassen skulle utveckla nya arbetssétt dir olika lararkategorier och
kompetenser skulle moétas for att samverka i arbetslag.

Ar 2011 infdrdes éterigen en ny ldroplan, ldroplan for grundskolan, forsko-
leklass och fritidshemmet, Lgr 11 (Skolverket, 2011). Denna ldroplan var en
del i ett storre reformpaket som reformerade savil skollag, ldroplan for skola,
betygsskala som lararutbildning, och inforde nya nationella prov. Syftet var
att 6ka maluppfyllelsen, eftersom en 6kande andel barn i grundskolan inte fick
godként i behdrighetsgivande amnen (Skolverket, 2015). Efter detta har 1dro-
planerna genomgatt ett antal revideringar fram till i dag, savél laroplanen for
forskola (Lpfo 98) som laroplanen for grundskolan samt for forskoleklassen
och fritidshemmet (Lgr 11).

Sammanfattningsvis har forskolan och grundskolan 6ver tid utvecklats pa-
rallellt, med olika arbetssitt, tradition och styrning som grund. Dessutom har
den nya skolformen forskoleklass introducerats, i vilken dessa traditioner
mots under grundskolans organisation och ledning. Det svenska utbildnings-
systemets inneboende skillnader mellan skolformerna kan forsvara barns
overgangar mellan dem. Frén barns perspektiv innebédr dvergéngar inte bara
att de moter en ny fysisk miljé med en ny gruppsammansittning och nya la-
rare. Overgéngen innebir #ven ett byte av arbetssitt och forindrade organisa-
toriska villkor. Den genomforda friskolereformen har ocksa adderat en hogre
rorlighet mellan forskolor och skolor. Det innebar att 6vergangar inte ldngre
kan forutsittas ske mellan en skolenhet och en annan utan snarare frén en
overlamnare till manga mottagare.

Vad sdger laroplanerna om dvergéngar?

I den allra forsta ldroplanen for grundskolan, Lgr 62, redogdrs inte i egentlig
mening for barns dvergangar. I stéllet forordas att samverkan mellan hem och
skola ska ske i syfte att skapa framgangsrika forutsattningar for de ungas fost-
ran.

Ansvaret for att den forsta kontakten mellan hem och skola kommer till stdnd
vilar pa skolan. Den lérare som i egenskap av klassforestandare tar emot en
klass, har all anledning att soka ldra kidnna elevernas hemsituation. I atskilliga
fall kan samtal med den avldmnande ldraren, skolskoterskan och forskolldra-
rinnan bli till hjdlp. Viktigast dr dock vad lararen sjélv kan erfara vid direkt-
kontakten med de enskilda fordldrarna och att han och de far tillfélle att ldra
kdnna varandra genom personliga samtal. (Lgr 62, s. 25).

Ansvaret for kontakten mellan skola och vardnadshavare avilar skolan. Den

skapas genom samtal med avldmnande ldrare, forskollérare eller skolskoterska
men framfor allt genom samtal med virdnadshavare. I Léroplan for
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grundskolan 1969, Lgr 69, den allminna delen, finns under avsnittet Eleviakt-
tagelser ett avsnitt som redogdr for barns dvergangar mellan forskola och
skola.

Under elevernas forsta tid i skolan dr det sarskilt viktigt, att lararen skaffar sig
s& ingdende information som mdjligt om varje enskild elevs utvecklingsniva i
olika avseenden och foljer fordndringarna i utvecklingen i syfte att anpassa
undervisningen dérefter. Information om barnets utveckling fore skolstarten
far lararen i forsta hand genom fordldrarna. Det dr vidare onskvért, att infor-
mella kontakter d4ger rum mellan lagstadiets ldrare och forskolans larare for att
underlétta elevernas 6vergang fran forskolan till grundskolan. Detta kan exem-
pelvis ske pa det sittet, att forskolans larare och elever inbjuds att besdka en
lagstadieklass i arbete, delta i skolmaltiden, bes6ka skolskoterskans mottag-
ning etc. Ytterligare information bor kunna inhdmtas vid elevvardskonferenser
i slutet av nyborjarnas forsta manad i skolan. (Lgr 69, s. 88).

I denna skrivning dr det onskvért att 1draren i skolan skapar informella kon-
takter mellan sig och den avldmnande liraren i forskolan. Exempel pa sddana
kontakter ges ocksd. Samtidigt tillsattes barnstugeutredningen 1968. Utred-
ningens forsta betdnkande (SOU 1972:26, avsnitt 3.8.6) uttrycker att ett visst
samarbete har borjat véxa fram mellan forskola och grundskola, vilket utre-
darna menar ar angeldget. I utredningen uttrycks att alla kontaktvigar mellan
skola och forskola maste bli regelméssiga, for att verbrygga dvergangen for
barnen, och att besdk i grundskolan bor bli en obligatorisk aktivitet. Samtidigt
uttrycks att forskolan ska formedla en positiv attityd till det som vantar medan
skolan & sin sida behdver ta ansvar for ett positivt bemétande efter dver-
gangen.

Skrivningen om barns dvergangar i laroplanen for grundskolan fran 1980
skiljer sig nagot jamfort med Lgr 69. Lgr 80 papekar att de som arbetar i for-
skola och skola ocksé ska ta del av varandras arbetssétt och innehall (i varand-
ras verksamheter). Barn med annat hemsprak &dn svenska och barn som inte
gar i forskola betonas sirskilt i arbetet med Svergangar. I denna laroplan pé-
talas ocksa att overgangen fran forskola till skola bor bli s& mjuk som mojligt.

Vid skolstarten bor kontakten mellan hem och skola ske i samverkan med for-
skolan. Malet bor vara att 6vergéngen fran forskola till skola blir s& mjuk att
barnen upplever verksamheten i de bada skolformerna som kontinuerlig. De
som arbetar i forskola och grundskola bor ta del av innehall och arbetssitt i
varandras skolformer. Genom studiebesdk, gemensamma konferenser och/el-
ler arbete inom den andra skolformen bor man frimja en samstdmmighet i sy-
nen pé arbetssitt och barns utveckling. For barn med annat hemsprék an
svenska dr detta speciellt viktigt, eftersom sprakutvecklingen ar beroende av
att forskolans och skolans insatser for dessa barn dr konsekventa och vl ge-
nomténkta. De barn som skall borja skolan men inte gar i forskola bor dgnas
sarskild uppmérksamhet. (Lgr 80, s. 24)
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Léaroplaner for det obligatoriska skolvédsendet och de frivilliga skolformerna,
Lpo 94/Lpf 94, omfattar inledningsvis inte forskoleklass och fritidshem. Den
anpassas ar 1998 for att inkludera dessa skolformer. Under avsnittet Skola —
forskola — skolbarnomsorg beskrivs sa kallade mal att striva mot avseende
samarbetet mellan forskola och skola vid barns Svergéngar. Hér poéngteras
varje barns behov av stod och stimulans, och ett fortroendefullt samarbete for
att stodja allsidig utveckling och ldrande.

Skolan skall striva efter att na ett fortroendefullt samarbete med forskolan och
skolbarnsomsorgen for att stodja elevernas méngsidiga utveckling och larande.
For de barn som dnnu inte har borjat skolan skall samarbetet sdrskilt inriktas
pa att underlitta skolstarten genom ett néra samarbete med den skolférbere-
dande verksamheten. Samarbetet skall utga fran de riksgiltiga och lokala mél
och riktlinjer som géller for respektive verksamhet. (Lpo 94, s. 14)

Som beskrivits tidigare fick forskolan en egen ldroplan ar 1998, Lpf6 98. I den
framgér att forskolan ska strdva efter att na ett fortroendefullt samarbete med
forskoleklassen, skolan och fritidshemmet. Nir barnets 6vergang till de nya
verksamheterna nérmar sig har forskolan den sérskilda uppgiften att finna for-
mer for att avrunda och avsluta forskoleperioden. Vid &vergangen till nya
verksamheter blir ockséa arbetslaget engagerat och séarskild uppmérksamhet
patalas for de barn som behover sérskilt stod i samband med &vergédngen
(Lpf698, 1998, s. 16). I den reviderade utgavan av Lpfo98 (rev. 2010) dndra-
des riktlinjerna for barns 6vergangar fran att arbetslaget ansvarar for att sam-
verkan sker till att forskolldraren nu bér det ansvaret. Arbetslaget ska tillsam-
mans utbyta kunskaper och erfarenheter med personalen i dessa skolformer
och tillsammans ska de uppmarksamma varje barns behov av stod och stimu-
lans.

Forskolldrare ska ansvara for att samverkan sker med personalen i forskole-
klass, skola och fritidshem for att stddja barnens 6vergéang till dessa verksam-
heter. (Lpfo6 98, rev. 2010, s. 16)

I denna revidering uppmérksammas ocksa forskolechefens ansvar. Forskole-
chefen har ett sérskilt ansvar for att samarbetsformer utvecklas med forskole-
klassen, skolan och fritidshemmet. Ansvaret géller dven att fa till stand sam-
verkan for att skapa forutsittningar for en samsyn och ett fértroendefullt sam-
arbete (Lpf698, rev. 2010, s. 16).

I samband med revideringen av forskolans ldroplan ar 2016, reviderades
avsnittet om barns dvergéngar sirskilt. Skrivningarna om utbyte av kunskaper
och erfarenheter forstirktes till att &ven omfatta information om innehéllet i
utbildningen i syfte att skapa sammanhang, kontinuitet och progression i bar-
nets utveckling och ldrande. Det fortydligades dven att det ska finnas samar-
betsformer som syftar till att forbereda barnet och vardnadshavare infor 6ver-
gangen.
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Forskollédrare ska ansvara for att i samverkan med ldrare i forskoleklassen, sko-
lan och fritidshemmet, utbyta kunskaper och erfarenheter samt information om
innehallet i utbildningen for att skapa sammanhang, kontinuitet och progress-
ion i barnens utveckling och ldrande, och vid dvergangar sdrskilt uppmaérk-
samma barn i behov av sérskilt stod i sin utveckling.

Arbetslaget ska i samverkan med lédrare i forskoleklassen, skolan och fritids-
hemmet forbereda barnen och deras vardnadshavare infor vergangar. (Lpfo
98, rev. 2016, s. 14).

I Léroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet, Lgr 11, dgnas
avsnitt 2.5 at riktlinjer for 6vergang och samverkan mellan skolformerna. Ut-
formningen foljer i stort de formuleringar som implementerades i Lpo 94 vad
géller barn och elevers 6vergangar mellan skolformer.

Samarbetsformer mellan forskoleklass, skola och fritidshem ska utvecklas for
att berika varje elevs mangsidiga utveckling och ldrande. For att stodja elever-
nas utveckling och ldrande i ett langsiktigt perspektiv ska skolan ocksa strava
efter att nd ett fortroendefullt samarbete med foérskolan samt med de gymnasi-
ala utbildningar som eleverna fortsétter till. Samarbetet ska utga fran de nat-
ionella mal och riktlinjer som géller for respektive verksamhet. (Lgr 11, s. 16)

I Lgr 11 framgér ocksa att rektorn har ett sirskilt ansvar for att samarbetsfor-
mer utvecklas mellan forskoleklassen, skolan och fritidshemmet for att stodja
varje elevs mangsidiga utveckling och ldarande. Ansvaret géller dven att fa till
stdnd samverkan med forskolan for att skapa forutsittningar for en samsyn
och ett fortroendefullt samarbete.

Ar 2016 reviderades Lgr 11 ytterligare, med tv4 sérskilda avsnitt som for-
tydligar forskoleklassens och fritidshemmens uppdrag vad géller syfte och
centralt innehall. Vid revideringen tydliggjordes ocksé att larare i forskola,
forskoleklass, fritidshem och skola ska samverka infor 6vergangar samt utbyta
kunskaper, erfarenheter och information om innehdllet i utbildningen for att
skapa sammanhang, kontinuitet och progression i barns utveckling och 14-
rande.

Léararen ska i samverkan med forskollérare i forskolan, ldrare i 6vriga berorda
skolformer och fritidshemmet utbyta kunskaper och erfarenheter samt inform-
ation om innehallet i utbildningen for att skapa sammanhang, kontinuitet och
progression i elevernas utveckling och larande, i samverkan med arbetslaget i
forskolan, ldrare i 6vriga berorda skolformer och fritidshemmet forbereda ele-
verna och deras vardnadshavare infor 6vergéngar, vid 6vergéngar sérskilt upp-
marksamma elever som dr i behov av extra anpassningar eller sérskilt stod, och
ta tillvara mojligheter till kontinuerligt samarbete om undervisningen i forsko-
leklassen, skolan och fritidshemmet. (Lgr 11, rev. 2016, s. 16).

Riksdagen har dérefter fattat beslut om att forskoleklassen blir en obligatorisk
skolform inom skolvisendet. Alla barn kommer ddrmed att ga i skolan i tio ar.
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Skolplikten ska gélla frdn och med det ar barnet fyller sex ar. Lagindringen
géller frén och med den 1 januari 2018 och tillimpas pa den forsta arskullen
som borjade hostterminen 2018. Regeringen anser vidare att alla barn ska ga
i forskoleklassen eftersom den dr en viktig brygga mellan forskolan och
grundskolan” (2017/18:UbU7). Betdnkandet visar vidare att forskoleklassen
ska erbjuda en aldersanpassad verksamhet med uttrycksformer och arbetssitt
som gynnar 6vergangen fran forskola till skola.

Sammanfattningsvis har ldroplanernas mal och riktlinjer for ldrares arbete
med barns 6vergéngar fordndrats over tid. Fran att informella kontakter skulle
tas mellan forskola och skola till nutidens formulering att larare i samverkan
med arbetslaget i forskolan, lirare i 6vriga berdrda skolformer och fritidshem-
met ska forbereda virdnadshavare och barn infor 6vergingar, och vidare till
att en tiodrig grundskola inforts. Laroplanerna visar pa sa vis samhdllets for-
véintningar pa lérares didaktiska arbete med dvergéngar.

Overgangar i utbildningssammanhang

Forskningen om 6vergéngar i utbildningssammanhang har blivit alltmer upp-
méirksammad sévil nationellt som internationellt. Forskningsoversikter bely-
ser Overgéngar ur olika aktorers perspektiv, exempelvis barns, vardnadsha-
vares, forskolldrares och ldrares (se t.ex. Ackesjo 2010 och 2014; Dockett &
Perry 2017; Garpelin 2014; Lago 2014; Lundqvist 2016; Margetts 2014 eller
Wilder & Lillvist 2017). Flera olika forhéllanden har studerats nér det géller
overgingar i utbildningssammanhang, exempelvis inkludering vid over-
gangar, kontinuitet och fordndring i samband med barns skolstart samt barns
laranderesor i samband med dvergangar (se t.ex. Dockett & Einarsdottir 2017;
Sandberg, Ekstrom, Hellblom-Thibblin, Kallberg & Garpelin 2017). Fragan
om Overgangar i utbildningssammanhang ar ocksa ett omrade som intresserar
politiker internationellt (se t.ex. OECD 2017) eftersom forskning visat att
barns skolstart dr en viktig hdndelse och vél forberedda dvergangar framjar
barns fortsatta larande och utveckling.

Begreppet overgangar

Dockett m.fl. (2014) beskriver att begreppet 6vergang, sdsom det anvinds i
utbildningssammanhang, forstas och tillimpas pa manga olika sitt beroende
pé sammanhang. De lyfter fram att forskningen om &vergangar inbegriper
olika definitioner som kan betraktas ur flera perspektiv. Ofta forstas over-
gangar som en process dér en forflyttning sker fran ett stadium till ett annat.
Definitionen sétts di ofta i relation till barns beredskap infér 6vergangen och
mojlighet till anpassning, som i UNICEF:s (2012) definition:
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... transition is defined as children moving into and adjusting to new learning
environments, families learning to work with a sociocultural system (i.e. edu-
cation), and schools making provisions for admitting new children into the sys-
tem, representing individual and societal diversity (UNICEF 2012, s. 8)

Andra, bredare, definitioner betonar enligt Dockett m.fl. (2014) dvergéngar
som processer nér individer flyttar fran ett sammanhang till ett annat eller for-
andrar sin roll i en ldrmilj6. Dessa definitioner uppmérksammar Svergangar
som forandringar i sévil individens identitet och roll som for de individer som
befinner sig i individens omgivning.

Kagan och Neuman (1998) har i en tidigare genomford metastudie under-
sOkt hur begreppet 6vergangar kan forklaras. De framhaller tre forklaringsmo-
deller. Den forsta betraktar barns overgangar som enskilda foreteelser eller
engangshéndelser som barn och familjer deltar i, exempelvis besdk i den nya
skolan. Den andra betraktar Gvergangar som en pagaende process for att skapa
lankar mellan barnets nuvarande miljé och det kommande sammanhanget.
Den tredje innebér att 6vergangar betraktas som en process som hinger sam-
man med och manifesteras i exempelvis ldroplan och rutiner. Aven om studien
ar dldre sa belyser den aspekter pa 6vergangar som fortfarande ar aktuella och
relevanta.

Ett annat sitt att betrakta dvergangar ar utifran riktning. Har framhaller
Lam och Pollard (20006) att dvergangar kan betraktas bdde som vertikala och
horisontella passager. Den vertikala passagen inbegriper mer djupgéende pro-
cesser for en individ. Individens roll och status i en grupp fordandras exempel-
vis nér ett barn byter miljo frén en skolform till en annan eller en &rskurs till
en annan. Den horisontella 6vergdngen ddremot ar inte lika markerad och av-
ser istillet Overgangar som sker i det vardagliga livet, det vill sdga dvergangar
som rutinméssigt sker exempelvis nir en individ ror sig fran hemmet till sko-
lan eller nér en aktivitet dvergar i en annan. Brooker (2008) beskriver det som
att barn inte bara “’kléttrar uppfor stegen” till nésta stadie utan “kléttrar ocksa
i sidled” genom olika aktiviteter som barn och familjer genomfor i vardagen
(min dverséttning). Johansson (2006) beskriver att de horisontella passagerna
sker i motet mellan olika sociala system som interagerar med varandra. I
denna interaktion konstrueras mening for individer inom systemen genom de
relationer och symboler som blir betydelsefulla for interaktioner. Enligt Dock-
ett m.fl. (2017) sker en dvergang utstriackt 6ver en viss tid, och innebér en rad
erfarenheter innefattande barn, familj, samhélle och skolsammanhang.

I forskningen om Overgangar framtrader ocksd exempel pa att Overgangar
mellan skolformer kan skapa stress och oro hos barn (t.ex. Dunlop & Fabian,
2006; Margetts 2002) och kan forstas som kritiska hiandelser (Ekstrom, Garpe-
lin & Kallberg 2008). For att underlétta barns anpassning vid dvergangar talar
forskningen om “mjuka” 6vergangar”. Det kan handla om att 6vergéngsakti-
viteter for barn och vardnadshavare planeras och genomfors successivt, for att
forbereda overgangen till den nya miljon. Att forbereda for barns dvergangar
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genom Overgangsaktiviteter menar flera forskare (Margetts 2007; Schulting,
Malone & Dodge 2005;) bidrar positivt till barns anpassning och fortsatta 13-
rande och utveckling efter 6vergangen. Ett annat sitt att se pa mjuka Gver-
gangar &r att de karaktdriseras av att lirare vid overgéngen anvinder sig av
arbetssdtt som barnen dr bekanta med. Brostrom (2005) diskuterar detta och
framhéller att forskola och skola bor utveckla och implementera ett antal me-
toder och sétt for att organisera tid, rum och material i miljon, eftersom det
underlattar for barn och skapar igenkénning och trygghet.

Som en motsats till mjuka 6vergangar forekommer det ocksa att forsk-
ningen talar om markerade &vergangar och kopplar det till de granser som
skolformerna markerar och de villkor som de representerar. Garpelin och
Kallberg (2008) intervjuade lérare i tva forskolor om deras arbete med barns
overgangar. Tva synsétt framtrddde som genomsyrade organisationen och hur
man praktiskt hanterade dvergangar i respektive forskola. I den ena forskolan
sdgs Overgingar som ett naturligt inslag som alla barn i en &ldersgrupp gar
igenom vid ett och samma tillfdlle. Fokus var pad hur miljon kan férbereda
mojligheter och utmaningar for varje barn. Arbetet organiserades som en kol-
lektiv rit ddr personal och barn oavsett utveckling eller erfarenhet forbereddes
pé den stundande 6vergangen. Den andra forskolan karaktiriserades av att
overgangen skulle vara sa smidig och omérkbar for barnet som mojligt. Indi-
viduell hiansyn togs till barnets forutsittningar, och 6vergangen skedde med
hénsyn till barnets mognad. Det hir tva synsitten att organisera verksamheten
vid barns 0vergangar kan séigas gestalta dels en markerad 6vergéng, dels en
mjuk.

Overgangar kan ses som en sorts passageriter, ett begrepp som lanserats av
Van Gennep (1960). Med passageriter avsdg van Gennep en handling dér en
individ gar fran ett socialt tillstand till ett annat socialt tillstind. Passageriten
handlar om en fordndring eller anpassning av ndgot som existerar, och forénd-
ringen delas in i olika faser. Enligt van Gennep bor fordndringar omgérdas av
ritualer/ceremonier for att pa sa vis gora det mojligt for individen att gé fran
en bestdmd position till en annan. Syftet med ritualerna ar att frimja och in-
forliva individen i till exempel en ny roll i en ny grupp. De ceremonier som
van Gennep beskriver kan liknas vid dvergéngsaktiviteter, till exempel for-
skolebarns besok i forskoleklass, som lérare planerar i sitt arbete med barns
overgingar. Enligt van Gennep skulle betydelsefulla andra végleda individen
genom passagen. Turner (2008) vidareutvecklade senare van Genneps teori
om passageriter och belyste hur relationer och struktur mellan individer &ndras
i samband med &vergangar. Turner menade sdsom van Gennep att i over-
géngsfasen tillhor inte individen den kontext som den var en del av, men de
ar annu inte heller inkorporerade i den ny kontexten. Individen &r ’betwixt and
between” (Turner 2008), mellan faser och i limbo. I varje miljo finns en kultur
som en individ behdver komma underfund med for att forstd sammanhanget 1
den nya miljon. Fabian (2002) presenterar en begreppsram for hur barns dver-
gangar kan forstas utifran tre nivaer som paminner om van Genneps indelning
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i faser. Fabian kallar nivderna induktion, separation och inkorporation. Inom
varje niva genomfors ritualer som pa olika sétt fordjupar barns sammanhang
och tillhorighet.

Overgangar ocksi kan ses som cirkuliira processer dir barn startar dver-
gangen for att sedan vid cirkelns slut avsluta processen (Margetts, 2002; Fa-
bian, 2002). Som en kontrast till detta framhéller Ackesjo (2014), som studerat
barns 6vergangar till och fran forskoleklassen fran barns perspektiv, att barns
Overgang kan forstas mer likt en spiralformad process. Genom aterkommande
overgdngsaktiviteter som ldrare i forskola planerar for vid Gvergangen till for-
skoleklass kan barnet pendla mellan den trygga och vélbekanta miljon pa for-
skolan och den mer obekanta miljon i forskoleklass. Detta pendlande framtri-
der dock inte pd samma sitt i 6vergédngen fran forskoleklass till arskurs 1,
framhéller Ackesjo.

Overgangar inbegriper inte enbart individens forflyttning frén en miljo till
en annan utan ir dven en fordndringsprocess som paverkar roll och identitet
menar Ecclestone (2009). Hon framhaller att larare som moter barn infor och
efter Overgéngar inte bara behdver underlitta sjélva overgangen, utan de be-
hover ocksa ha forstéelse for hur 6vergdngar och byte av miljo kan péverka
barn emotionellt, socialt och intellektuellt. Aven Fabian och Dunlop (2002)
patalar att Overgangar inbegriper mer 4n bara den fysiska forflyttningen.

The word ‘transition’ is referred to as the process of change that is experienced
when children (and their families) move from one setting to another. For ex-
ample, when a child moves from home to pre-school, or from pre-school to
school. It includes the length of time it takes to make such a change, spanning
the time between any pre-entry visit(s) and settling-in, to when the child is
more fully established as a member of the new setting. It is usually a time of
intense and accelerated development demands that are socially regulated (Fa-
bian och Dunlop 2002, s. 3).

Fabian och Dunlop (2002) beskriver den fordandring av sammanhang som sker
i samband med att barn méter en ny miljo eller pedagogisk aktivitet. De menar
alltsa att processen inte bara inbegriper fordndringen av miljo utan ocksa den
tid det tar tills barnet aterigen har en kénsla av tillhorighet och har etablerat
sin roll i den nya miljon. I detta sammanhang anvinds ytterligare begrepp som
diskontinuitet och kontinuitet, som syftar pa forandringar av miljoer och rela-
tioner, exempelvis fysiska, sociala eller kommunikativa skillnader som kan ge
avbrott i ett sammanhang. Niesel och Griebel (2007) resonerar om kontinuitet
vid overgangen fran forskola (kindergarten) till skola och pekar pa att 6ver-
géngar leder till fordndringar pé flera nivaer som innebér diskontinuitet for
barn. P4 individniva sker fordndringar av identitet, vixande sjilvstindighet
och nya fardigheter. Pa en interaktiv niva formas nya relationer med larare och
kamrater, och befintliga relationer forandras. Den tredje nivan inbegriper for-
andringar pd kontextuell niva, dar exempelvis ldrandet foljer skolans ldroplan
med dess karaktér i stdllet for forskolans. I samband med diskontinuitet lyfter
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forskningen ocksa fram att det saknas en samsyn vad géller barns ldrande mel-
lan skolformer. Det framhéller &ven Sandberg (2012) i sin avhandling, dér hon
uppmirksammar bristande kontinuitet pa kontextuell niva vad giller forsko-
leklassens l4s- och skrivaktiviteter jamfort med arskurs 1.

Boyle m.fl. (2018) har i en integrativ litteraturstudie identifierat att fyra
teoretiska perspektiv dr framtrddande i forskningen om barns 6vergéngar till
skolan: utvecklingsmissiga, ekologiska, sociokulturella och kritiska perspek-
tiv. Baserat pa dessa perspektiv skapade de ett ramverk for att granska littera-
tur fran perioden 2000-2015 om o6vergangar till skolan och de noterade att
under denna tidsperiod har fordndringar skett i forskningsfokus. Den forsta
fordndringen innebér att ekologiska, sociokulturella och relationella perspek-
tiv, influerar begreppet 6vergangar i hogre grad dn utvecklingsperspektivet
och synen pa barns skolmognad. Den andra fordndringen innebér att andelen
kritiska perspektiv blir mer framtrddande, utifrdn insikten om socialt rittvisa
forhallningssitt till Gvergangar till skolan. Den tredje forandringen innebér ett
Okat fokus pa kopplingen mellan &vergangar och kontinuitet. Boyle m.fl.
(2018) omformulerar sina resultat till tre omraden som de menar skulle kunna
tilldmpas pé forskning om &vergingar i utbildningssammanhang: relationell,
praktisk och politisk kontinuitet.

Dunlop (2014) har identifierat tre omrdden som ramar in forskningen om
Overgangar i1 utbildningssammanhang. Det forsta omradet utgérs av studier
som har ett intrapersonellt perspektiv. Studierna har fokus pa barns individu-
ella kompetens och hur individens utveckling sétter granser for mer eller
mindre framgéngsrika 6vergangar. Det andra omréadet utgoérs av studier som
fokuserar pa sammanhang och systemrelationer. Det tredje omradet utgors av
studier ur ett intrapersonellt-sociokulturellt perspektiv. Dessa kombinerar
sammanhang med individuell utveckling. Denna studie placerar sig i det andra
omrédet, med fokus pé de faktorer och forhdllanden som péverkar och péaver-
kas av lérares arbete med barns dvergangar, och pa hur styrsystem ger forut-
séttningar for ldrares arbete. Denna studie beaktar ocksé de villkor som skapas
av de forutsattningar som géller for ldrares arbete med dvergangar.

Sammanfattningsvis diskuteras 6vergéngar utifran olika aspekter. Oavsett
definition menar Dockett m.fl. (2014) att dvergangar ar ett mangfacetterat fe-
nomen som det inte finns ndgon enhetligt accepterad definition for. Univer-
sellt dr forskare dock Overens om att Overgangar innefattar ett samspel och
processer dér flera aktorer interagerar med varandra. Det dr en process dver
tid som fordndrar en individs roll och relationer. Den upplevs pé olika sétt av
olika individer i olika sammanhang och miljoer.

Framgéngsrika overgangar

Barns 6vergangar mellan skolformer sker kontinuerligt. Att borja skolan upp-
fattas som en av de viktigaste overgangarna i ett barns liv och innebér en stor
utmaning som kan fé betydelse for det enskilda barnet i ett 1angre perspektiv,
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menar Fabian och Dunlop (2007). Sandberg (2012) har i sin avhandling stu-
derat barns skolstart — bade tiden fore och efter — utifrdn barns, forskolldrares,
grundskollérares och specialpedagogers perspektiv, och menar att skolstarten
”ar en viktig hdndelse som i olika grad kan innebéra pafrestningar for barnen.
Tiden fore och efter skolstarten upplevs som en viktig och for en del barn
ocksa kritisk period i livet” (s. 15). Fabian och Dunlop (2007) framhéller vi-
dare att 4ven om aldern for barns skolstart varierar viarlden dver sé ar over-
géangen till skolan ett betydelsefullt steg bade for barn och for vardnadshavare.
Vad som uppfattas som en framgangsrik dvergang skiljer sig at mellan olika
aktorer 1 olika sammanhang och kulturer samt Gver tid, menar Ballam el al.
(2017). Dockett (2014) exemplifierar detta med att barn ofta upplever att over-
gangar ar lyckade nir de har kamrater och kan reglerna i den nya skolmiljon,
medan vardnadshavare framhaller att det ar nir barnen ar bekvima med den
nya miljon och lérare betonar att det dr nir barn &r socialt och organisatoriskt
anpassade till den nya miljon. Dockett och Perry (2004) framhéller att en
framgéngsrik 6vergang utmaérks av ett barns kénsla av tillhorighet i den nya
miljon markerar en optimal dvergang till skolan.

Hur vil barn anpassar sig till skolan beror pa de relationer som skapats
mellan barn, familj och skola framhaller Margetts (2002). Hon har i en studie
identifierat ett antal faktorer som bidrar positivt vid barns dvergéngar. Sam-
verkan dr en grundldggande faktor for att relationer ska kunna skapas. Andra
faktorer ar tydliga mal och en forstéelse for vad barn stills infor i samband
med Overgangar. En faktor som Margetts sérskilt betonar ar vikten av med-
verkan frén vérdnadshavare. Relationen mellan ldrare och vérdnadshavare ar
viktig pa alla nivder men sirskilt angeldgen i samband med barns skolstart.
Liknande resultat som Margetts finns dven hos Brostrom (2003), som menar
att en god Overgang fran forskola till skola krdver ett antal viktiga bestdnds-
delar. Det behover finnas 1) en gemensam forstaelse av de forutséttningar som
barn moéter i samband med skolstart, 2) stod fran vardnadshavare till barnen,
3) forskolor med hog kvalitet och ldrare som uppmérksammar och arbetar med
overgangsaktiviteter, 4) samsyn avseende utbildningarnas innehéll och mal,
5) larare som kan ta barnets perspektiv och hjédlpa barnet bearbeta erfarenheter
och upplevelser, samt 6) ett vél fungerande samarbete mellan barnets vérd-
nadshavare och mottagande larare och en skolmilj6 som vilkomnar barn och
vardnadshavare.

En del av den forskning som beskrivits ovan synliggor inte bara olika ak-
torers perspektiv pa dvergingar utan dven aktorers mote med olika kontexter
och hur detta mote kan underlitta barns 6vergangar och bidra positivt till barns
skolframgéng under det forsta skoléret. Som exempel har Dockett och Perry
(2016) 1 sin forskning intervjuat barn, fordldrar och larare om deras uppfatt-
ning om hur framgangsrika 6vergangar mellan forskola och skola kan se ut.
De betonar att faktorer som framjar vil fungerande dvergéngar dr kommuni-
kation och att starka relationer utvecklas mellan de aktorer som é&r en del av
overgangen. Detta resultat visar d4ven Peters m.fl. (2012) som understryker att
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relationer och kommunikation mellan berorda ldrare har stor betydelse, liksom
barns och vardnadshavares kéinsla av tillhdrighet i samband med Svergéngar.
O’Kane (2007) har undersokt barns évergéngar ur larares perspektiv. I studien
besvarade ndarmare 500 ldrare verksamma i forskolan respektive skolan i Ir-
land fragor om sin syn pé dvergangsprocessen. Endast 24 procent av ldrarna i
forskolan hade haft ndgon form av kommunikation med lérarna i skolan angé-
ende overlamnande av barn, trots att 74 procent sdg sddan kommunikation
som nddvindig for att underlétta barns 6vergangar. Det framkom ocksa att de
béda ldrarkategorierna hade begriansad kunskap om den andra skolformens
kontext och innehall.

Enligt Dockett (2014) hianger framgangsrika dvergangar ofta samman med
uppfattningar om huruvida barnet &r redo for att borja skolan eller inte och de
forandringar som skolans kontext medfor, till exempel 6kade krav i relation
till barnets bristande beredskap att méta dessa. Dunlop och Fabian (2007) upp-
mérksammar att ju storre avstand det &r mellan forskolan och skolan eller
hemmet desto storre utmaning ar det for barnet och desto storre &r risken att
de inte foljer skolans forvintningar och intentioner. Overgang fran forskola
till forskoleklass och grundskola innebér nya situationer och forédndrade for-
utsdttningar for relationer och interaktion (Rimm-Kaufman m.fl., 2000). Cor-
reia och Marques-Pinto (2016) har i en kvalitativ studie jAmfort larare 1 for-
skola, ldrare i skola och vardnadshavares uppfattning om vilka faktorer som
underlittar barns anpassning fore och efter dvergangen till skola. Vardnads-
havare lyfter fram ldrarnas egenskaper och metodik som viktiga faktorer infor
barns 6vergang till skolan. Lararna i forskola och skola framhdll i stillet véard-
nadshavares engagemang och deras stod till barnet som relevanta faktorer som
underlittar barns anpassning.

Ytterligare en faktor som frimjar dvergéngar dr, enligt LoCosale-Crouch
m.fl. (2008), forberedande besok i skolan fore 6vergdngen. De barn som deltar
i sddana uppvisar en hogre grad av tillfredstillelse och anpassning efter skol-
start. De menar ocksa att detta resultat inte enbart handlar om aktiviteter och
forberedande besok i samband med 6vergéngen, utan att det ocksa bidrar po-
sitivt om man etablerar en vil fungerande relation mellan ldrare i férskola och
skola. Brostrom (2002) har studerat 6vergangar ur ldrares perspektiv och un-
dersOkt amerikanska och danska ldrares uppfattning om aktiviteter i samband
med barns overgangar fran forskolan till skolan. De aktiviteter som framfor
allt frimjade Overgangar var: att skolan bjuder in barnet pa besok fore skol-
start, att forskolans larare och barn besoker klassen innan skolstart och att for-
skolans larare besoker fritidshemmet tillsammans med forskolebarnet. En ak-
tivitet som lag hogt upp bland foreslagna aktiviteter var ocksa att mottagande
larare arbetade viss tid i forskolan innan barnen ldmnades Gver.

I samband med framgangsrika 6vergangar framtrader ocksa att det r van-
ligt att forbereda barnen genom att planera for och genomfora dvergangsakti-
viteter mellan skolformer frimst mellan forskola och skola. Aktiviteterna &r
dels ett sitt att forbereda barn pa fordndringen, dels ett sétt att avsluta och
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lamna tidigare skolform, vilket Ackesjo (2013) framhaller i den studie hon
gjort kring dvergangsprocessen for barn som ér i slutet av sin forskoleperiod.
Hon jamfor denna period med att barn befinner sig vid en gransévergang dér
barnen deltar i ett antal aktiviteter och méten mellan forskola och forskole-
klass. Barnen rekonstruerar de férvantningar och moten som de &r med om,
och Ackesjo pekar pé att barns frigorelse och sociala inlarningsprocess dér-
med startar langt innan de gér in i skolans milj6é. Corsaro och Molinari (2000)
har ocksé identifierat att olika typer av priming events (nyckelhindelser) ar
avgorande for barns forstaelse av pdgéaende eller forvintade fordndringar. Nar
larare och barn gemensamt deltar i sddana aktiviteter ger det ocksa en mjukare
form av Overgang, eftersom de berdrda aktérerna har mojlighet att utveckla
ett gemensamt sammanhang for overgangen. Corsaro och Molinari (2008)
framhéller ocksa i en senare longitudinell etnografisk studie att gemensamt
deltagande i priming events &r viktiga for att forbereda och anpassa sig till den
kommande foréndringen.

Alatalo m.fl. (2016) belyser huruvida 6vergangsaktiviteter sker och vilka
erfarenheter larare i forskola och i forskoleklass har av barns 6vergéngar fran
forskola till forskoleklass, med utgdngspunkt i enkéter och intervjuer. Studien
visar att larare genomfor overgangsaktiviteter for barns 6vergang mellan for-
skola och forskoleklass framst for att gora dvergéngen trygg, och dérefter for
att frimja barns kontinuitet och progression. Studien pekade ocksé pé att det
framfor allt 6verfors information om gruppen barn snarare dn om det enskilda
barnets larande och utveckling. For barn som &r i behov av stdd tillhandaholl
lararna dock information om det enskilda barnet. Alatalo m.fl. menar att brist
pé tid, resurser, samsyn om barns ldrande och former for informationséverfo-
ring ar faktorer som péverkar att det enskilda barnet inte 4r centralt vid dver-
gangen till forskoleklass. Ytterligare en faktor som de menar utmanar larares
arbete vid Overgangar handlar om oenighet om hur sekretesslagstiftningen
mellan forskola och skola ska tolkas.

I en annan studie belyser Lundqvist och Sandstrom (2018) 6vergangar mel-
lan forskola till forskoleklass och fritidshem och vad som gor dessa Over-
gangar vil fungerande. Lirare i forskolan genomfor flera olika typer av dver-
gangsaktiviteter till exempel méten mellan blivande forskoleklassbarn och fri-
tidshemsbarn, dverldimningssamtal mellan &verlimnande ldrare och motta-
gande ldrare i1 forskoleklass, besok i1 forskoleklasser med de blivande
forskoleklassbarnen och informationsméten for vardnadshavare. Overgangs-
aktiviteterna bidrar till att viktig information om barnen for 6ver mellan skol-
formerna, till exempel om barns sociala utveckling och stodbehov. Sandberg
(2012) har ocksa intervjuat barn infor deras dvergéng fran forskoleklass till
arskurs 1. Barnen gav ofta uttryck for att de kénde sig trygga och tyckte att det
var stimulerande att delta i 6vergangsaktiviteter. Men det framkom ocksa att
det fanns barn som vérjde sig mot skolans krav och forvantningar. Man kan
anta att de barnen uppfattar 6vergdngen och det som foljer som mer utma-
nande 4n om de hade varit kvar i den kdnda miljon i forskoleklass. Sandberg
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menar att 6vergangen till arskurs 1 kantas av ldrande och delaktighet for en
del barn, medan andra barn méter en mer komplex och utmanande verksam-
het.

Sammanfattningsvis visar forskning att begrepp som samverkan, relations-
skapande och kommunikation &r betydelsefulla och kan kopplas till fram-
gangsrika Overgéngar i utbildningssammanhang. Framgéingsrika dvergangar
utmirks ockséd av att forbereda for fordandring och skapa forstéelse for nya
miljoer. Relaterat till denna studie &r lérares forutséttningar att arbeta med
barns Overgéngar viktiga d& dessa skapar villkor for barns fortsatta ldrande
och utveckling.

Lérares arbete med dvergangar

Flera studier (Brostrom, 2002; Dockett & Perry, 2003; Niesel & Griebel,
2007) pekar pa betydelsen av att ldrare samverkar och kommunicerar vid
barns dvergangar. Samtidigt framtrader i forskning om samverkan mellan 13-
rare en problematik dér larare beskriver att de dnskar samverka med varandra
men att olika faktorer hindrar sidan samverkan. Exempel péd faktorer som
framtrétt ar brist pa tid, skolformernas tradition eller organisation (Lago &
Elvstrand, 2020). Larares uppdrag att samverka kring barns 6vergéngar &r ett
uppdrag som ldrare i forskola, forskoleklass och grundskolan delar med
varandra. Davidsson (2002) har studerat hur forskollarare och grundskollirare
arbetat for att 4stadkomma pedagogisk integration mellan forskola och skola.
Hon framhaéller att forskola och skola historiskt har vuxit fram ur olika funkt-
ion och behov. En konsekvens av detta dr att dessa skolformer har utvecklat
olika pedagogiska traditioner. Att studera samarbete mellan olika yrkesgrup-
per innebér enligt Davidsson ocksa att studera moéten mellan olika traditioner
och erfarenheter, dir varje skolform representeras av larare med en profess-
ionsbas vilande i respektive tradition. Dahlberg och Lenz Taguchi (2015).
framhaller att ndr samhilleliga institutioner for undervisning och ldrande or-
ganiseras och forverkligas i form av exempelvis forskola och skola for-
kroppsligas de tankar, forestdllningar, normer, samhéllsregler och den sam-
hillsmoral som rader i ett givet samhélle under en given tid” (s. 6). De fram-
haller ockséa att samhaillsinstitutioner uppstér ur ett behov och etableras med
syfte att utfora en uppgift. Medlemmarna i en institution skapar s smaningom
ett specifikt sitt att tinka och forsta saker i omvirlden som med tiden blir
sjalvklart medan andra sitt att tinka slis bort.

Att forskola och skola har olika pedagogiska traditioner framhéller dven
Gannerud och Rénnerman (2006) som studerade hur forskolan och skolans
uppdrag kommer till uttryck i forskolldrares och grundskolldrares berittelser
om ldrararbetets innehall och utformning samt dess villkor och ramar. De visar
i sin studie att det finns skillnader mellan forskolans och skolans samarbets-
former. Skillnaderna beror frimst pa verksamhetens organisation, exempelvis
forskolans och skolans modeller for att organisera ldrarnas arbete i1 arbetslag.
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Aven Kirrby (2000) har belyst moten mellan pedagogiska traditioner hos
olika yrkeskategorier i forskola och skola och menar att det ofta kan vara svart
att fa till stdnd samverkan pa grund av skilda pedagogiska traditioner och
skilda synsitt pa barns larande. Detta &r ocksa resultat som Ahlstrand (2007)
visar i en studie om villkor och forutséttningar som kan underlétta eller for-
svara samarbete mellan skolans och forskolans personal. Hon framhaller
ocksa att tid dr en faktor som kravs for att larare ska kunna utveckla samsyn
kring barns ldrande. Andra faktorer dr att larare delar pa ansvaret och att det
finns en ledning som &r intresserad och drivande. Ett liknande resultat fram-
trader ocksé i en studie av Ackesjo (2010). Dar beskriver ldrare i forskoleklass
hur de i skolan blev foretridare for forskolans tradition och kultur. De menade
att de befann sig i ett gransland som kan antas existera pa grund av skolfor-
mernas olika traditioner och positioner i utbildningsystemet. I detta gransland
menar Ackesjo att en institutionell identitet skapas som paverkar lirares moj-
ligheter att samverka.

Samverkan som en djupare form av samarbete, en samordning mellan 13-
rare mot gemensamma mal inom en skolverksamhet, beskriver &ven Munk-
hammar (2001). Detta dverensstimmer med den tidigare ndmnda forskning
som visar att ldrare i olika skolformer behdver gemensamma arenor. Munk-
hammar menar vidare att samverkan inte sker automatiskt genom att till ex-
empel lokaler delas, utan de inbdrdes olika pedagogiska traditionerna maste
medvetandegoras. D& kan en gemensam syn pa verksamhetens uppdrag for-
mas. Einarsdéttir (2006) visar att larares arbete skiljer sig at utifran flera fak-
torer. En sddan &r laroplanen. Forskollérare i studien upplevde ldroplanen som
en ram som de uppfattade var flexibel och inte begrinsande, medan grund-
skollérare i stillet upplevde sig pressade utifran laroplanen och larobdckerna.
Einarsdéttirs (2006) studie visar ocksd pa att ldrares sociala relationer och
sammanhang skapar bade mojligheter och hinder utifran laroplanernas och
skoltraditionernas kontext. Skouteris m.fl. (2012) har i en litteraturstudie
granskat tidigare forskning avseende sé kallade transition programs och sér-
skilt samarbetet mellan forskola, skola, vardnadshavare och barn. De framhal-
ler att tidigare forskning bekréiftar vardet av samverkan och relationsskapande
mellan lirare, barn och vardnadshavare vid 6vergangar. Aven Dunlop (2003)
pekar pa vikten av att ldrare samarbetar mellan skolformerna och betonar att
de gemensamt behover utveckla en begreppsram avseende barns kognitiva,
sociala och kénslomissiga ldrande vid 6vergangar.

Hogsnes och Moser (2014) har undersokt aktiviteter som framjar barns
upplevelse av sammanhang vid 6vergéngar mellan larare i forskola, skola och
fritidshem. Aktiviteter som virderades hogt var att barn fick bekanta sig med
den nya miljon fore 6vergéngen, bibehdlla och skapa ny vénskap. Ett mer
framtradande resultat var att aktiviteter som sdkerstiller kommunikativ konti-
nuitet sdsom moten, samtal och kunskapsutbyten vérderades hogt. Hogsnes
och Moser framhéller att larare i forskolan behdver kunskap om vad barnet
moter i skolan for att kunna forbereda barnen pa 6vergangen. P& motsvarande

30



vis behdver lararen i skolan kunskap om forskolan for att kunna ta hansyn till
barns tidigare erfarenheter och forutsittningar. Sddan kunskap kan de fa ge-
nom att kommunicera med varandra. Nagot liknande belyser Brostrom (2002),
som i en studie pavisat bristen pd kommunikation mellan forskolldrare och
lérare 1 forskoleklass i Danmark. Larare i forskoleklass tog emot barn fran
forskolan utan nagon kunskap om barnens individuella forutséttningar eller
om gruppen. Brostrdom menar att detta kan innebéra att Gvergangen blir sarskilt
utmanande for till exempel barn i behov av stdd, pa sa vis att larare i forsko-
leklass inte har haft mojlighet att forbereda stdd och anpassningar f6r en fram-
gangsrik overgang. Brostrom m.fl. (2002) har ocksa funnit att kommunikat-
ionen mellan forskolldrare och ldrare ofta &r begrinsad, i och med att de tva
yrkesgrupperna ar verksamma i tva olika skolformer. Detta kan leda till bris-
tande insikter i vilka kunskaper barnen bar med sig respektive vad de kommer
att moéta vid Gvergangen.

Tva betydelsefulla faktorer i arbetet med 6vergéngar ar larares samarbete
mellan skolformerna och att larare delger varandra sin syn pé larande och 1a-
randestrategier (Dunlop, 2013). Einarsdoéttir (2006) har som exempel jamfort
larare i forskola och lérare i skola och dess praktik och syn pa uppdraget. Hon
konstaterar att det finns skillnader i det praktiska arbetet mellan de bada yr-
kesgrupperna. Forskolldrare som deltog i studien forholl sig mer flexibelt till
planerat schema, och barnen kunde rutinméssigt vélja vad de skulle géra och
nér. Forskolldrarna uppmuntrade ocksé barnens initiativ och betonade barnens
sociala relationer och samarbete. Lararna & andra sidan hade mer styrda dagar
med fokus pé lektioner och instruktioner, dér barnet hade mindre inflytande
over vad som skulle goras och néar. O'Kane (2016) visar ocksa att bristfallig
kommunikation mellan lérare i forskolan och skolan utgor ett hinder for fram-
gangsrika dvergangar for barn. En fortldpande kommunikation mellan de bada
skolformerna och vardnadshavare kan sdkerstilla att ldrare i skolan bygger
vidare pa de kunskaper och erfarenheter barnet tidigare erhallit i forskolan.
Detta kan frimja kontinuiteten i barnets ldrande och utveckling.

Lérares instdllning till samverkan vid barns 6vergéngar mellan forskola och
skola har O’Kane och Hayes (2010) undersokt. Hela 90 procent av de tillfra-
gade lagstadieldrarna menade att en hogre grad av kommunikation mellan 13-
rare i forskola och skola var nédviandig. De 6nskade att lararna i forskola och
skola skulle ha fordjupad kunskap om varandras skolformer, och efterfrigade
dven mer homogena laroplaner mellan skolformerna. Viskovic och Visnjic-
Jevti¢ (2020) har i en intervjustudie med barn, vardnadshavare och ldrare un-
dersokt skillnader i uppfattningar om 6vergangar och deras roll i 6vergangs-
processen. De fann statistiskt signifikanta skillnader i1 uppfattningarna. Vard-
nadshavare och forskolldrare var vél inforstddda och engagerade i barnens
overgangar, medan grundskolldrare visade mindre intresse for 6vergangspro-
cessen och vad den innebdr.

Overgéngar #r inte bara ett fenomen som péverkar det enskilda barnet utan
det dr ocksa dr en fraga for lararen, dar 6vergangar skapar bade granser och
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broar vad géller relationer i samband med barns vergangar (Dockett & Perry,
2014). I samband med Overgangar uppmérksammas begreppet borderlands
som ocksa beskrivs som grinsland. Peters (2014, 2010) har studerat hur detta
griansland och dessa broar skapas vid 6vergdngar. Hon framhaller att lyckade
moten mellan olika ldrare och deras verksamheter bygger pa dmsesidig kom-
munikation dem emellan, ett gemensamt syfte med arbetet med 6vergéngar,
och att ldararna bygger vidare pa barnets ldarande och utveckling vid dver-
gangar. Som exempel menar Peters att larare i olika skolformer behdver ge-
mensamma arenor och mojligheter att regelbundet motas och samverka kring
didaktiska och pedagogiska fragestillningar for att kunna utveckla en dmsesi-
dig forstéelse och ett gemensamt sprak kring dvergangar i utbildningssam-
manhang. Detta patalar ocksd Ahtola m.fl. (2011) som framhéller vikten av
gemensamma arenor och samarbeten mellan larare i samband med barns 6ver-
géngar. De menar att det har stor betydelse att ldrare samarbetar mellan skol-
formerna och att 6verlimnande ldrare kommunicerar med mottagande larare
om barnets individuella forutsittningar.

Britt och Sumison (2003) talar om en arena dér lirare oavsett yrkesprofess-
ion gemensamt samexisterar och samverkar med utgangspunkt i barns fort-
satta larande och utveckling. Peters (2014), som vidareutvecklat resone-
manget om borderlands, syftar pa de kontakter och den gemensamma forsta-
else som skapas mellan individer, ett slags gransland som skér mellan olika
sammanhang. Detta sker exempelvis nér larare 6verldmnar respektive tar emot
barn vid en 6vergiang mellan olika stadier och nir barn ldmnar ett samman-
hang, forskola, men @nnu inte blivit en del av forskoleklassens sammanhang.
Peters (2014) liknar processen med barns dvergangar vid att barn som moter
en ny miljo inledningsvis borjar identifiera grianser eller skillnader mellan de
olika skolformernas tradition och kultur. Mellan dessa traditioner och kulturer
ror sig barnet som i ett gransland.

Flera studier har (Ahthola m.fl., 2011, Karila & Rantavuori, 2014) upp-
méarksammar hur ldrare kan arbeta tillsammans for att sudda ut grinserna mel-
lan forskola och skola. I ett projekt av Peters, Paki och Davis (2015) fick larare
frén forskola och skola gemensamt arbeta med att undersdka varandras ldro-
planer, dgna tid &t att observera i varandras verksamheter och diskuterade ob-
servationerna med varandra for att skapa forstaelse for vad de observerat. Ba-
serat pa dessa forstielser undersokte de sitt att skapa sa kallat gransland ge-
nom delad planering och delad information. Regelbundna méten belyste skill-
nader och likheter mellan verksamheterna liksom synen pé barns ldrande och
utveckling.

En utmaning i larares arbete med dvergéangar ar barn i behov av stod. Janus
m.fl. (2007) har uppmirksammat att overgangen till skolan for dessa barn kré-
ver ytterligare stod av olika slag: administrativt, socialt och pedagogiskt. De
framhaller att bristen pd kommunikation mellan skolformerna ar en killa till
frustration, och att barnet paverkas nér resursstod uteblir. Wilder och Lillvist
(2021) har undersokt larares och vardnadshavares uppfattning om évergangen
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frén forskola till skola for barn med intellektuell funktionsnedséttning. De
framhaller att ldrares uppfattning om inkludering och specialpedagogiska be-
hov varierar och beror pa erfarenhet, utbildning eller diskursen i den specifika
utbildningsmiljon. De framhaller att lirares arbete med barns dvergangar be-
hover individualiseras och betonar att organisationen av stod och anpassningar
fordrar kontinuitet 6ver tid for att frimja barns vilbefinnande och fortsatta
larande. Andersson (2020) har undersokt 6vergangar och utbildningssituat-
ionen for elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning. Hon framhal-
ler att lérares arbete i grundskolan och grundsérskolan utmanas i att kunna
tillgodose stod till alla barn och utmarks av att olika forutsittningar ges for
detta i de tva olika skolformerna. Lillvist och Wilder (2017) har i en tidigare
studie undersokt vilken typ av dvergingsaktiviteter som lirare anvénder vid
overgangar for barn med intellektuell funktionsnedséttning och hur viktiga 14-
rare bedomde att dessa var. Generellt skiljer sig inte typen av overgangsakti-
viteter for dessa skolformer jamfort med andra utan mer ovanliga Gvergangs-
aktiviteter som exempelvis hembesok eller besok i forskolan uppfattades som
viktiga men utfordes séllan.

Overgéngar #r en pagdende process dir olika aktdrer och olika moment in-
gar. Early m.fl. (2001) har i en studie undersokt hur forskolan planerar for
Overgangar, och menar att de forberedande insatser som genomfors infor skol-
starten riktar sig till hela barngruppen och inte till enskilda barn. I studien
framkommer att individuella insatser genomfordes i mindre omfattning. Mo-
tiven till detta var bland annat tidsbrist och gruppstorlek. Ytterligare resultat
frén studien visade att ldrarnas utbildningsniva och deras kunskaper om Gver-
gangarnas betydelse spelade en avgorande roll for utformningen och genom-
forandet av de planerade aktiviteter som organiserades i de studerade forsko-
lorna. Ahtola m.fl. (2012) har i en studie visat att ldrare i férskola och skola
uttryckte svarigheter gillande olika kulturer och traditioner och uppfattade det
som problematiskt att ldmna 6ver information mellan skolformerna. Det ar
tydligt att flera forskare (Dockett & Perry 2004; O Kane & Hayes, 2010) anser
att det finns ett behov att frimja samarbetsformer och relationer mellan olika
larare och olika skolformer. OECD har foreslagit att ett mer enhetligt tillva-
gagangssitt for larande bor antas och att uppmaérksamhet bor riktas mot de
utmaningar som barn moéter i samband med 6vergangar i utbildningssamman-
hang. Detta forslag har resulterat i att lander (t.ex. Nya Zeeland och Skottland)
utformat program innehallande aktiviteter och metoder i samband med barns
overgangar mellan skolformer. Enligt Dockett och Perry (2007; 2014) framjar
en positiv och smidig 6vergang barns anpassning till den nya miljon. De pa-
visar dven att samarbete och kommunikation mellan aktorer dr faktorer som
ar betydelsefulla i lirares arbete med 6vergangar.

Ett perspektiv som inte &r lika framtrddande i forskning om barns over-
géngar &r skolledares perspektiv. I en nordisk kontext har Ackesjo (2015) stu-
derat hur skolledare organiserar barns dvergingar till och fran forskoleklass.
Skolledarna menar att yttre ramar sdsom barnantal, upptagningsomradets
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storlek, antalet forskoleavdelningar och vardnadshavares paverkan &r faktorer
som styr organiseringen av barns dvergangar fran forskola till forskoleklass.
Aven det fria skolvalet ir en faktor som inverkar pa skolledarnas méjlighet att
forutse hur grupper kan komma att sammansittas vid barns 6vergangar. Skol-
ledarna argumenterar ocksé for att ”det bista for barnets larande” ar ytterligare
en faktor som vid sidan om de yttre villkoren styr barns 6vergang. De menar
att de genom att behélla gruppindelningarna fran forskolan samtidigt stottar
barn i deras fortsatta lérande.

Boyle och Petriwskyj (2014) har i ett aktionsforskningsprojekt undersokt
hur 6vergangar till skolan kan forstdrkas genom att djupare professionella re-
lationer och forstéelse mellan ldrare i olika skolformer utvecklas. Inom skoll-
ledarskapsforskningen &r relationen och samspelet mellan skolledare och 14-
rare framtrddande (t.ex. Ludvigsson 2009; Briide Sundin 2007). Ludvigsson
2009 har bland annat undersokt ledarskapet i tre F-6-skolor med forskole-,
fritidshems- och grundskoleverksamhet. Nihlfors (2003) och Wahlstrom
(2002) har studerat relationen mellan stat och kommun utifrén ett méalstyr-
ningsperspektiv. Av Vetenskapsradets forskningsoversikt om utbildningsve-
tenskap (2019) framgar att en styrka &r att lararprofessionen nu studeras dven
om forskning saknas specifikt om skolledarskap i relation till raidande kom-
plexa samhaéllsforédndringar.

Sammanfattningsvis visar den forskning som presenterats om dvergangar i
utbildningssammanhang att overgangar ar en viktig process som paverkar
barns ldrande och utveckling. I forskningen om ldrare och dvergangar fram-
trader en bild dér ldrare i forskola och skola har sina olika traditioner och var-
deringar och olika syn pa hur barn lar och utvecklas, vilket paverkar larares
samverkan mellan skolformerna. Forskningen om O6vergingar kretsar ocksa
kring samma utmaningar, ddr motet mellan arbetssétt och skoltraditioner ar
centrala aspekter. Forskningsgenomgéngen visar behov av fordjupad kunskap
om ldrares villkor och mojligheter att skapa framgangsrika 6vergangar for
barn.
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Syfte och frigestéllningar

Syftet med foreliggande avhandling ar att fordjupa forstaelsen av larares di-
daktiska arbete med barns 6vergdngar mellan skolformer.

De fragestillningar som denna avhandling avser att besvara ar:

1.

Vilka hinder och mgjligheter framtrader i lararnas didaktiska arbete
med barns dvergidngar mellan forskola och forskoleklass respektive

forskoleklass och &rskurs 1?
Vilka faktorer &r av betydelse for lararnas forutsittningar att arbeta

med barns vergéngar?
Pa vilket sétt far lararnas arbete med dvergingar betydelse for barn

med olika forutsittningar och behov?
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Kapitel 3. Teoretiska utgangspunkter och
verktyg for analys

I detta kapitel presenteras avhandlingens teoretiska tolkningsram och de verk-
tyg for analys som anvénds i avhandlingen. Kapitlet innehéaller ocksa en dis-
kussion om hur den teoretiska tolkningsramen forhaller sig till avhandlingens
syfte och fragestéllningar.

Beroende pé forskningsfraga och kunskapssyn har olika teoretiska forhall-
ningssitt anvénts for att fordjupa kunskapen och forstaelsen om Svergéngar i
utbildningssammanhang. Dunlop (2014) beskriver teoretiska utgangspunkter
i forskning om barns 6vergangar, och visar att flera teoretiska forhallningssatt
kan anvindas for att studera dvergangar. I kartldggningen framkommer att de
teoretiska utgéngspunkterna spinner &ver ett brett filt inom flera &mnen
sdsom pedagogik, psykologi, sociologi, antropologi och historia. Dunlop
(2014) och Margetts (2014) har bland annat studerat 6vergangar utifran ett
ekologiskt perspektiv medan Lam (2014) har anvént sig av van Genneps
(1960) passagesriter och Vygotskijs (1978) sociokulturella perspektiv. Peters
(2014) har ocksé anvint sig av ett ekologiskt perspektiv (Bronfenbrenner
1979; Bronfenbrenner och Morris 2006) tillsammans med Vygotskijs (1978)
sociokulturella perspektiv. Argument for olika utgangspunkter framfors bero-
ende pa vilka forskningsfragor som stélls. En frdga som naturligt vicks &r om
det rdcker med endast ett teoretiskt forhallningssitt eller om fler behovs for
att forstd larares erfarenheter av och forutsittningar for att arbeta med barns
Overgangar. Olika forskare har antagit olika perspektiv och ddrmed olika
standpunkter i sin forskning. For att fa fordjupad forstaelse av larares erfaren-
heter av och forutséttningar for att arbeta med barns Overgangar betraktas
Overgangar i denna studie som en process som beskriver barns forflyttningar
frén en skolform till en annan. Som framgétt av kapitlet om tidigare forskning
finns inte ndgon universell definition av 6vergangar i utbildningssammanhang
som forskare dr 6verens om. Denna studie utgér fran Fabians (2007) defini-
tion:

The term ’transition” has no single definition, but is generally understood in
educational terms as the process of moving from one setting to another, often
accompanied by a move from one phase of education to another. (Fabian, 2007,
s. 6).
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Overgéngar i utbildningssammanhang betraktas dirmed som en social process
som sker nér barn forflyttar sig frén en milj6 till en annan. Det &r darfor rimligt
att anknyta till ett ekologiskt synsétt pa dvergéngar.

Den teoretiska utgangspunkten for denna avhandling ér inspirerad av Bron-
fenbrenners (1979) ekologiska modelltdnkande. Det ekologiska synsittet er-
bjuder ett teoretiskt ramverk och analysverktyg som bidrar till en forstaelse av
barns 0vergangar utifran larares arbete med barn i deras gemensamma vardag
och som tillsammans med omgivningen bildar ett system. Det ekologiska syn-
séttet kan ocksa synliggora faktorer och forhallanden pa systemnivd som ger
villkor inte bara for larares forutsdttningar for arbete med Overgéngar utan
ocksa for barns fortsatta lirande och utveckling. Overgéngarna innebér méten
med olika pedagogiska miljoer, och detta ir, sett ur ett ekologiskt perspektiv,
en dynamisk process dir individen, processen och sammanhanget samspelar
pa olika sétt (Bronfenbrenner & Morris 2006). Den ekologiska modellen syn-
liggor alltsa att varje del i systemet fungerar i relation till ndgot annat och att
inget sker isolerat. Systemnivaerna synliggor forutsattningarna for larares ar-
bete med barns overgangar och hur faktorer samverkar med varandra. Utover
Bronfenbrenners ekologiska modell (1979) utgar analysarbetet dven frén
Bronfenbrenner och Morris (1998; 2006) reviderade och utvecklade bioeko-
logiska modell med tillhdrande komponenter bendmnda process, person, kon-
text och tid (PPCT-modellen). Tillsammans erbjuder dessa modeller savil ett
teoretiskt ramverk som ett verktyg for analysen av det empiriska materialet
om barns dvergangar ur liarares perspektiv. Rogoff (2003) menar att Bronfen-
brenners ekologiska synsitt framfor allt bidrar till att sérskilt uppméirksamma
interaktionen mellan relationer och miljoer, vilket ar viktigt att studera vid
Overgangar eftersom barn och familjer 4r direkt och indirekt inblandade. Sam-
tidigt menar Rogoff (2003) att den bioekologiska modellens utformning och
dess komponenter kan vara begridnsande och att det finns en fara med att an-
vianda begrepp och system som separerar individ och kultur till isolerade en-
heter.

Det finns ocksé forskare som menar att Bronfenbrenner inte tillhandaholl
tydlig information om hur teorin ska tillimpas (t.ex. Xia, Li & Tudge, 2020).
Olika discipliner har ocksa anviant Bronfenbrenner ekologiska teori pé olika
sétt. Eriksson m.fl. (2018) har exempelvis anvént Bronfenbrenners bioekolo-
giska modell som ett begreppsmaissigt verktyg vid viagledning av psykiska in-
satser inom hélsoomrédet. Det finns ocksa en hel del studier dar Bronfenbren-
ners bioekologiska modell diskuteras utifran hur forskare anvinder och refe-
rerar till teorin, till exempel Tudge m.fl. (2009). De uppmaéarksammar att
manga forskare utgar frin omoderna versioner av teorin, vilket resulterar i be-
greppsforvirring och otillracklig tillimpning av den. Det finns fa studier som
anknyter till larares roll och ldrares forutséttningar att frimja barns larande vid
Overgangar genom att tillimpa nigon av Bronfenbrenners modeller. Jaeger
(2017) ér en av fa som tillampar Bronfenbrenners teoretiska ramverk for att
forsta olika aspekter av individers handlingar och som gor kopplingar mellan
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Bronfenbrenner och barns ldrande. Lindsay m.fl. (2018) har i en annan studie
tillampat den ekologiska modellen for att forstd barns végar till eftergymnasial
utbildning. De fann att modellen synliggjorde den komplexitet av faktorer och
forhallanden som paverkar 6vergangar. Modellen tydliggjorde ocksa behovet
av att inte bara forbereda for att en dvergéng ska ske, utan att det ocksa krivs
interaktion med och forberedelser i den nya miljon. Trots denna bakgrundsbe-
skrivning vill jag dndd argumentera for att de bada teoretiska modellerna
(Bronfenbrenner, 1979; 1998; 2006) erbjuder perspektiv och verktyg for ana-
lys som kan tillimpas for att analysera ldrares erfarenheter av och forutsétt-
ningar for att arbeta med barns 6vergangar mellan skolformer. Det ekologiska
synsittet tillfor begrepp sdsom aktiviteter, roller och relationer, vilka synlig-
g0r innehall pa mikrosystemniva och hur dessa paverkas av faktorer pa andra
nivéer.

Ett ekologiskt synsétt

Denna studie antar ett ekologiskt synsétt som en begreppsmaéssig och analytisk
ram for att fordjupa forstéelsen av larares arbete med barns 6vergdngar mellan
forskola, forskoleklass och grundskolan. Detta synsétt betonar miljons bety-
delse for samspelet mellan individ och miljo, bade vad géller sociala och sam-
hilleliga faktorer. Synséttet dr darfor rimligt att anvanda for att studera lirares
erfarenheter av och forutsittningar for arbete med barns 6vergangar i utbild-
ningssammanhang, vilka péverkas av olika faktorer och férhallanden involve-
rade runt individen. Det ekologiska synsittet innebér alltsé i denna studie ett
fokus pa den 6msesidiga interaktion som finns mellan den miljé en individ
ingér i och individen. Eriksson m.fl. (2018) beskriver att det ekologiska per-
spektivet erbjuder ett synsitt som samtidigt betonar bade individuella och kon-
textuella system, det vill sdga att Bronfenbrenners (1979) ekologiska modell
forklarar samspelet mellan individ och milj6. Den ekologiska modellen utgar
frén ett hierarkiskt sammanhidngande system, med miljon uppdelad i olika
systemnivaer. Systemnivaerna avser att synliggora interaktionen mellan indi-
vid och milj6 och den péverkan som milj6é och individ har pd varandra. Ut-
gangspunkten for teorin dr antagandet att individer och miljo stdndigt och 6m-
sesidigt samverkar med varandra i ett system, det vill sdga att individen ut-
vecklas genom att samspela med miljon, som i sin tur interagerar med indivi-
den pé olika sitt. Miljon paverkar alltsé inte bara individen, utan individen
péaverkar ocksa miljon. Bronfenbrenner (1979) liknar denna interaktion vid en
rysk docka. Den innersta dockan representerar da den del av miljéon som é&r
ndrmast individen. Dockan dérefter stir for de relationer som finns mellan
miljoer dér individen ingar. Den tredje och den fjarde dockan representerar
miljoer som inte har direkt paverkan pa individen men som péverkar indivi-
dens direkta nérhet.
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The ecology of human development involves the scientific study of the pro-
gressive, mutual accommodation between an active, growing human being and
the changing properties of the immediate settings in which, the developing per-
son lives, as this process is affected by relations between these setting, and by
the larger contexts in which the settings are embedded (Bronfenbrenner 1979,
s. 21).

Bronfenbrenner (1979) lagger tonvikten pa interaktionens betydelse, vilket for
denna studie kan forstas som att savil ldrare som barn som vistas i olika skol-
miljoer paverkar varandra och péverkas av forhéllanden och av faktorer i de
olika systemmiljoerna. Bronfenbrenner (1979) menar att nira och kontinuer-
liga relationer till individer i nédrmiljon, vilka stodjer och ger aterkoppling pa
individens handlingar, har betydelse for individens fortsatta utveckling. For
att frimja barns larande och utveckling pé béasta sétt dr det alltsd centralt att
relationerna grundas pé trygghet. Det &dr ocksa centralt att barnet i miljon far
mojlighet att observera och utfora aktiviteter med kontinuerligt stéd fran
vuxna som uppmuntrar barnet till att anvinda sina inldrda formégor, dven
overfort till andra miljéer och relationer (Bronfenbrenner 1979). Har spelar
givetvis vardnadshavare en central roll, eftersom de inbordes relationerna i
familjen paverkar och formar barnets formaga till tillit och samhorighet. Pa
ett liknande vis kan édven ldrare i forskola och skola antas ha en nyckelroll i
barns utveckling, med tanke pa att de méter barn kontinuerligt.

Nar Bronfenbrenners ekologiska modell appliceras pa évergangar i utbild-
ningssammanhang benidmns den systemnivd som ligger nirmast individen
mikrosystemnivan. Denna niva bestér av olika nérmiljder som en individ ver-
kar i, exempelvis familjemedlemmar som interagerar (paverkar och paverkas)
med varandra, kamrater i forskola eller skola som samspelar med varandra
eller larare i forskola eller skola etcetera.

A microsystem is a pattern of activities, roles, and interpersonal relations ex-
perienced by the developing person in a given setting with particular physical
and material characteristics. (Bronfenbrenner, 1979, s 22).

For att synliggora det dmsesidiga samspelet mellan individ och miljon &r tre
bestandsdelar fran mikrosystemet centrala: aktiviteter, roller och relationer. I
varje ndrmiljo, eller mikrosystem, utvecklas ett system av aktiviteter, roller
och relationer mellan individerna i ndrmiljon. Aktiviteter kan beskrivas utifrdn
sitt innehall. De kan dven beskrivas utifran vilken slags roll de kraver och vilka
relationer som utvecklas vid genomforandet av en aktivitet, det vill sdga, in-
dividens deltagande och samspel i aktiviteter. Roller i sin tur speglar ménsk-
liga kontakter och de roller som individen ges eller ger i samspel med andra.
Relationer syftar pad ménskliga kontakter som inledningsvis utvecklas i indi-
videns ndrmiljo, familjen, nér individen deltar i aktiviteter. Relationen mellan
tva personer bendmner Bronfenbrenner dyad. Dyaden uppstér nér tva personer
uppmairksammar eller deltar i varandras aktiviteter. Dyaden kan komma till
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uttryck pa flera sitt: observationsdyad eller aktivitetsdyad. Observationsdy-
aden uppstar nir en av personerna som ingér i dyaden riktar uppmérksamhet
mot den andre och dess aktivitet, medan aktivitetsdyaden uppstar nir de tva
individerna uppfattar att de gor ndgot tillsammans. Bronfenbrenner (1979)
menar att aktivitetsdyaden erbjuder sdrskilt gynnsamma forhallanden for 13-
rande men dven Okar motivationen att agera nir den andra individen inte ar
nirvarande. Analogt med detta kan man forsta att dyaden ar viktig for utveckl-
ing dé den kan ses som en viktig pusselbit i bildandet av relationer. Relation-
erna vaxer med individens utveckling och blir fler genom deltagande i flera
mikrosystem. De tre bestandsdelarna formar tillsammans vad individen gor
och hur individen gor det, vilka roller som utformas och vilka relationer som
forekommer i gorandet. Bestdndsdelarna har ocksé stor betydelse for indivi-
dens ldarande och bidrar till individens fortsatta utveckling.

Dockett (2014) menar att overgangar inbegriper forandringar i individens
identitet, vilket i sin tur far betydelse for vilka roller som skapas. Hon menar
ocksa att det kan innebara okade krav nar individer byter roll och identitet,
sasom vid dvergéngen till en annan skolform. Enligt Bronfenbrenner frimjas
larande och utveckling av deltagande i 6msesidiga aktiviteter med ndgon som
individen har ett starkt och kénslomaissigt engagemang med (1979). Mikro-
systemnivan omfattar i denna studie de ndrmiljoer som ldrarnas perspektiv ut-
gar ifran, det vill sdga forskolan, forskoleklass eller arskurs 1. Fokus &r pa hur
dessa arenor interagerar med varandra i relation till ldrares arbete med barns
overgangar mellan dessa skolformer. Barnen liksom ldrarna befinner sig i
olika mikrosystem dér olika aktiviteter, roller och relationer forekommer. For-
hallandena i dessa mikrosystem antas paverka varandra i en kontinuerlig pa-
verkansprocess. Med andra ord paverkas alla mikrosystem som barnet och 14-
raren ingar i av vad som hénder i och mellan de olika mikrosystemen. Bron-
fenbrenner (1979) betonar att det inte enbart &r faktiska forhéllanden och fak-
torer i en miljo som &r intressanta att studera, utan att det dr minst lika
intressant att analysera och forstd hur faktorer i miljon paverkar och upplevs
av den enskilde individen. I denna studie beaktas forutsittningar for lérares
arbete med barns dvergangar dér faktorer i miljon &r intresseranta.

Den andra systemnivan &r mesosystemnivdn som utgors av relationer mel-
lan flera mikrosystem. En individ kan ingé i ett eller flera mikrosystem, till
exempel hemmet eller forskolan. Det ar alltsa inte bara relationer pa mikro-
systemniva som &r intressanta att studera utan ocksa relationen mellan mikro-
system da dessa paverkar varandra dmsesidigt och ddrmed kan forstérka eller
motverka varandra. Nér en individ deltar i flera mikrosystem talar Bronfen-
brenner (1979) om individen utifrén lankar — priméar lénk och stodjande lank.
Den priméra ldnken &r individen sjilv och den stodjande ldnken ar andra per-
soner, till exempel vardnadshavare eller larare i dess nérhet som ocksa ingér i
de mikrosystem som individen &r en del av. Nér individen gér fran en ndrmiljo
till en ny miljo antas 6vergangen bli lattare om stddjande lankar finns med och
hjélper till.
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A mesosystem comprises the interrelations among two or more settings in
which the developing person actively participates (such as, for a child, the re-
lations among home, school, and neighborhood peer group; for an adult,
among family, work, and social life). (Bronfenbrenner, 1979, s 25).

Med andra ord far det som exempelvis sker i forskolan betydelse for relationen
till hemmiljon och tvéartom, och det som sker hemma paverkar det som sker i
forskolan. Mindre gynnsamma fOrutséttningar for larares arbete med barns
Overgangar kan, med detta synsitt, paverka barns kontinuitet och fortsatta ut-
veckling, likvél som att goda forutsittningar kan antas stimulera utvecklingen
ytterligare. Vid 6vergéngar pavisar mesosystemet relationer mellan respektive
mikrosystem, som i denna studie mellan ldrare i forskolan, vardnadshavare,
larare i forskoleklass eller larare i arskurs 1, samtidigt som det enskilda barnet
ar den primira ldnken och del av flera mikrosystem. For att beskriva barns
mote med nya nirmiljéer anvinder sig Bronfenbrenner av begreppet ecologi-
cal transitions (1979). Barnets nuvarande position fordndras vid 6vergangen
frén en miljo till en annan, och ddrmed foréndras ocksé roller och relationer.
Av Bronfenbrenners (1979) resonemang framgér att det r gynnsamt om bar-
net, ndr det trdder in i en ny miljo, har sillskap av till exempel en vuxen som
ar bekant fran den nirmiljé som barnet redan befinner sig i. Stddet fran den
nidrmiljon gynnar fortsatt utveckling, och utvecklingen gynnas ocksa av om
roller och aktiviteter som barnet deltar i &r bekanta sedan tidigare (1979). Att
larares arbete med Overgangar ar bekant for savél 6verlamnande och motta-
gande lérare som for vardnadshavare och barn kan séledes vara av vikt for
forutsattningarna for barnets fortsatta utveckling efter 6vergéngen.

Utanfor mikro- och mesosystemnivéerna finns nista niva: exosystemnivdn.
P& denna niva deltar inte individen sjilv, utan den bestar av de faktorer och
forhallanden som kan paverka den enskilda individen utan att den sjdlv aktivt
deltar i systemet.

An exosystem refers to one or more settings that do not involve the developing
person as an active participant, but in which events occur that affect, or are
affected by, what happens in the setting containing the developing person.
(Bronfenbrenner, 1979, s 25).

Exosystemnivan utgérs med andra ord av faktorer och forhédllanden som ger
villkor som lédrarna sjélva paverkas av och som paverkar hur ndrmiljon blir
utformad. I denna studie dr exempel pa sddana forhallanden storleken pa per-
sonalgruppen och skilda malséttningar mellan skolformer. I denna studie kan
man forstd exosystemnivan till exempel som kommunala beslut avseende re-
surstilldelning, lokala handlingsplaner for lirares arbete med barns Gver-
gangar eller villkor for ldrare att samverka over skolformerna.

Den yttersta nivan, makrosystemnivdn, formas av 6vergripande ramar och
forutséttningar som ér typiska for ett samhille (ideologiska, ekonomiska och
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politiska) och som paverkar individen och det som sker pa underliggande ni-
vaer. Aven allménna vérderingar som genomsyrar vér kultur hor hit.

The macrosystem refers to consistencies, in the form and content of lower-
order systems (micro-, meso-, and exo-) that exist, or could exist, at the level
of the subculture or the culture as a whole, along with any belief systems or
ideology underlying such consistencies. (Bronfenbrenner, 1979, s 26).

Exempel pé faktorer pa denna nivéd kan vara politiskt fattade beslut som pa-
verkar hela samhéllet och som leder till fordndringar eller konsekvenser for
den narmiljo som individen befinner sig i, exempelvis forskoleklassens till-
komst eller inférandet av en tioarig grundskola. Dessa beslut kan paverka un-
derliggande nivaer och déarigenom ge villkor for sédvil barnen som for larares
arbete med till exempel Gvergéngar. I denna studie utgdrs makrosystemnivan
av till exempel skollagen, laroplaner och andra styrande beslut som paverkar
och ger villkor for forskolans, forskoleklassens eller grundskolans verksam-
het. Alla systemnivéer far betydelse for den enskilda individen, eftersom be-
slut pd makrosystemnivéa fortplantar sig ner till mikrosystemniva, dir det en-
skilda barnet och ldraren befinner sig i sin forskola, forskoleklass eller skola.
Besluten antas paverka aktiviteter, relationer och roller och ddrmed barns fort-
satta ldrande och utveckling.

Bronfenbrenner reviderade och vidareutvecklade den ursprungliga ekolo-
giska modellen, efter att den introducerades 1979, till en bioekologisk modell
(Bronfenbrenner & Morris, 1998; 2006). Till skillnad fran i den ekologiska
modellen far nu individens roll i det msesidiga samspelet med miljon storre
vikt. Modellen inbegriper fyra samverkande komponenter: process, person,
kontext och tid. Process omfattar den 6msesidiga interaktionen mellan en in-
divid och personer, foremél och symboler i individens nérmiljo. Interaktioner
som sker i individens ndrmiljo bendmns proximala processer. Bronfenbrenner
(1998) ger exempel péa sddan interaktion som att leka med barn, barn-barn-
aktiviteter, enskild lek eller i grupp, lésning, lira sig nya fardigheter, rorelse-
aktiviteter, problemlosning, ta hand om andra i ndd, gora planer, utfora kom-
plexa uppgifter och skaffa ny kunskap och know-how. I den hér studien om-
fattar begreppet proximala processer den interaktion som uppstar i de aktivi-
teter som lérare planerar for och genomf6r med barn for att frimja gynnsamma
overgéngar till den nya miljon.

Bronfenbrenner (1998; 2006) introducerade en mer individuell komponent
i sin modell genom komponenten person, som han beskriver som tre typer:
resource, force och demand. Varje typ representerar en individs karaktirsdrag
som ger inflytande i en social situation. I denna studie kan person forstds som
barns karakteristika relaterat till de mdjligheter och erfarenheter som skapas
for dem vid 6vergingar, men ocksa olika aktdrers synsétt pd barns varierande
forutsattningar. Den tredje komponenten kontext motsvaras av de systemni-
vaer som grundlades i den ekologiska modellen (1979) — mikro-, meso-, exo-
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och makronivan. Faktorer pa dessa nivaer paverkar pé olika sétt larares arbete
att skapa gynnsamma forutséttningar for olika barn i deras moéte med en ny
miljo. Slutligen beskrivs komponenten tid eller kronosystemnivdan — den histo-
riska period individen lever i. Tiden ar unik for den historiska period som in-
dividen befinner sig i. Bronfenbrenner indelade komponenten tid i tre mindre
delar; mikrotid, mesotid och makrotid. Mikrotid aterspeglar det som hinder
under en specifik aktivitet eller interaktion, mesotid i vilken utstrackning ak-
tiviteter eller interaktioner sker och makrotid syftar pa att utvecklingsproces-
ser sannolikt varierar beroende pa de specifika historiska hindelser som in-
traffar nir de utvecklande individerna &r i en viss alder. For denna studie kan
tid forstas utifran fordndringar som sker dver tid och som ger villkor for lirare
1 arbetet med barns 6vergangar, det vill sdga tidsandan. Tid kan ocksa forstas
motsvara den period som I6per i samband med barns dvergéngar mellan skol-
former och kan ocksé forstas utifran i vilken utstrackning som larare genomfor
relationsskapande aktiviteter.

Rosa och Tudge (2013) menar att det ar av yttersta vikt att forskare klargor
vilken version och modell som anvénds. I denna studie tillimpas bade Bron-
fenbrenners ekologiska modell (1979) och den vidareutveckling som Bron-
fenbrenner och Morris (1998, 2006) gor i det bioekologiska synséttet med de
tillhorande komponenterna process, person, kontext och tid. Modellerna fun-
gerar for denna studie som ett analytiskt ramverk for att forstd och synliggora
flera nivaers interaktioner och interaktioner inom systemnivaer. Modellen bi-
drar ocksa till en forstaelse av ldrares didaktiska arbete med barns Gvergangar
i olika skeden. Exempelvis kan denna studie synliggdra larares relationer och
de aktiviteter som skapas for barn i olika mikrosystem och den interaktion som
sker mellan inblandade aktorer och miljoer vid 6vergéngar. Vidare kan dven
paverkan pa olika systemnivaer (mikro-, meso-, exo- och makrosystemniva)
synliggoras. Det ekologiska synsittet kan ses som en form av tolkningsram
och verktyg for analys for att forstd hur ldrare ser pa overgangar relativt sam-
manhanget.

Utifran detta dr det rimligt att i denna studie anvidnda bade Bronfenbrenners
(1979) ekologiska modell och den av Bronfenbrenner och Morris vidareut-
vecklade bioekologiska modellen (1998; 2006) med tillhorande PPCT-kom-
ponenter. Detta d& den tidigare modellen (Bronfebrenner 1979) framhéller hur
individ och miljo bildar system, som ocksa ingér i storre system, och betydel-
sen av interaktioner mellan systemen. Den senare modellen har Bronfebrenner
(1998; 2006) utvecklat sa att d&ven individuella karaktiristika fors fram mer
tydligt, och framfor allt betydelsen av de processer som individen medverkar
i. Kombinationen mellan de bdda modellerna bidrar till att fa en rikare och
fordjupad forstéelse av larares erfarenheter och forutsittningar att arbeta med
barns larande och utveckling vid 6vergangar.
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Samlad Oversikt av den teoretiska referensramen

Tabellen nedan ger en samlad Gversikt av avhandlingens teoretiska utgangs-
punkter, dess relevanta begrepp och hur de kan forstas i relation till barns
overgangar mellan forskola, forskoleklass och arskurs 1 i denna avhandling.

Tabell 1. Oversikt av centrala begrepp utifran den ekologiska modellen (Bronfenbren-
ner, 1979) och den bioekologiska modellen (Bronfenbrenner och Morris 1998; 2006).

Begrepp

Definition

Exempel pa tolkning i denna
avhandling

Mikrosystemniva

Den systemniva som &r ndrmast
individen. Pa den héir nivan sker
samspel mellan tvd individer.
Aktiviteter, roller och relationer
mellan individer i en given
narmilj6 dr centrala.

Gruppen med ldrare och barn i
forskola, forskoleklass eller ars-
kurs 1.

Mesosystemniva

Nésta systemnivd, som utmaérks
av mikrosystem som individer
ror sig emellan, dvs. relationer
mellan tva och fler ndrmiljoer.

Interaktion mellan centrala ak-
torer exempelvis kontakten
mellan ldrare i de olika skolfor-
merna eller kontakten mellan 14-
rare och barn eller kontakten
med vardnadshavare.

Exosystemniva

Den tredje systemnivén, som
inte inrymmer individen men
som péverkar eller paverkas av
det som hinder i de miljéer som
individen ingér i.

Lokala eller regionala forutsétt-
ningar exempelvis barngrup-
pens storlek eller lirarnas ar-
betsvillkor.

Makrosystemniva

Den yttersta systemnivén, som
inbegriper den &vergripande
strukturen och handlar om ra-
mar och fOrutséttningar som ar
typiska for ett samhélle.

Ramar sdsom styrdokument ut-
formade pé samhéillsniva exem-
pelvis léroplaner eller rege-
ringsbeslut.

Kronosystemniva

Den systemniva som utgdr tid.

Tidsaspekten for ldrare och barn
i de olika skolformerna. Exem-
pelvis vad som sker over tid
med kontinuitet nir barn byter
skolform eller vad som sker for
larare emellan dver tid.

Process

Det 6msesidiga samspelet och
relationen mellan individ och
miljo.

Lérares relationer och hur de
samspelar med varandra Over
skolformerna och proximala
processer.
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skaper och erfarenheter, biolo- | karaktiristika.
giska, kognitiva, kénslo- och
beteendemaissiga.

Person En individs personliga egen- | Lérares eller barns individuella

och som pé olika sitt paverkar | beta med barns 6vergangar.
de miljéer som en individ regel-
bundet vistas i.

Kontext De overgripande sammanhang | De sammanhang som paverkar
som inbegriper systemnivaerna | ldrarnas forutséttningar att ar-

Tid Innebér en forfining av ytterli- | Tid som kontinuitet.
gare element pé flera nivaer. De
forandringar som sker Sver tid
inom och mellan systemniva-
erna.

Sammanfattande reflektion och de teoretiska perspektivens
bidrag till studien

Bronfenbrenners ekologiska modell (1979) och Bronfenbrenner och Morris
(1998, 2006) vidareutvecklade bioekologiska modell har utgjort teoretiskt
ramverk for denna studie. Modellerna kan tyckas vara Gvergripande och ge-
nerella. De ger dock en mgjlighet att synliggora komplexa interaktioner mel-
lan olika faktorer pa olika systemnivéaer som ldrarna gett uttryck for i denna
avhandling. Komponenterna i PPCT-modellen har ocksé gjort det mojligt och
bidragit till att tydliggdra interaktioner inom systemnivierna genom de be-
grepp som modellen séarskilt uppmarksammar, till exempel process som invol-
verar aktiviteter och interaktioner och uppméarksammar detta dven Gver tid.
Dockett (2014) framhaller ocksé att den bioekologiska modellen fokuserar pa
sammanhang och erkédnnande av betydelsen av relationer och interaktioner
over bade sammanhang och tid. Modellerna synliggér dirmed enligt Dockett
relationen mellan individen och sammanhanget, den individuella karaktarist-
iska som varje individ for med sig relaterat till de system av sammanhang dar
individer engagerar sig. Tidens inverkan, i flera dimensioner, inklusive datid,
nutid och framtid &r utmérkande for den bioekologiska modellen. Eriksson
m.fl. (2018) pavisar ocksa att ett ekologiskt perspektiv erbjuder ett sétt att
samtidigt betona bade individuella och kontextuella system och de émsesidigt
beroende relationerna mellan dessa tvé system. Systemnivaerna och PPCT-
modellens komponenter bidrar alltsi till att synliggora forhéllanden mellan
olika ndrmiljoer och att det finns interaktion mellan faktorer pa olika system-
nivéer. Med hjélp av Bronfenbrenners systemnivaer kan ldrares forutsétt-
ningar att arbeta med overgéngar dirmed synliggdras samtidigt som kompo-
nenterna i PPCT-modellen gor det mojligt att forsta hur interaktionen mellan
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aktiviteter, roller och relationer fordndras och paverkas och lirarens roll i
detta.
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Kapitel 4. Metod

I detta kapitel presenteras studiens metodologiska utgangspunkter och de
overviaganden som gjorts. Dessutom redogdrs for den forskningsmetod som
anvints, datainsamling, urval och deltagare. Avslutningsvis redovisas etiska
overvaganden och tillvigagangssitt vid analysen av det empiriska materialet.
Den forsta delstudien i denna avhandling har tjanat som underlag fér mina
studier fram till licentiatniva. Den utvidgade delstudien som bendmns delstu-
die 2 har genomforts frin licentiatniv till doktorsniva.

Studien har en interpretativ ansats, med utgdngspunkt fran syftet att fordjupa
forstielsen av ldrares didaktiska arbete med barns 6vergangar mellan skolfor-
mer. Den interpretativa ansatsen ar kvalitativ till sin karaktér. Erickson (1986)
menar att interpretativ forskning handlar om den specifika betydelse individer
uppfattas l4gga i sina egna och andras handlingar som dger rum i interaktion
mellan ménniskor i den omgivande kontexten. Erickson (1986) anviander en
schackmetafor for att belysa den interpretativa ansatsen genom att betrakta
klassrummets sociala organisation. Schackspelet liknas vid ett klassrum som
forutsitts ha fastlagda regler om schackbridet, pjaserna och hur spelet ska
spelas. Varje klassrum/schackspel utgér fran samma regelverk som styr relat-
ionerna mellan pjdserna (larare/elev). I den interpretativa ansatsen antar fors-
karen att schackspelet med dess pjaser (larare/elev) ser olika ut och varierar
mellan klassrum och klassrum. Relationerna mellan pjéserna ar friare.

Denzin och Lincoln (2005) forklarar att forskaren kan ses fungera som en
redigerare som stiller samman bilder och ljud till en sammanhangande film.
De framhaller att den interpretative forskaren producerar ett sammanstallt
hantverk, en uppséttning representationer, som géller for det fenomen som
studeras, likt ett pussel. Resultatet &r den konstruktion som véxer fram och
som fordndras och tar nya former allt eftersom metoder och nya tolkningar
adderas till pusslet. Patton (2015) beskriver det pa foljande vis:

“Interpretation, by definition, involves going beyond the descriptive data. In-
terpretation means attaching significance to what was found, making sense of
findings, offering explanations, drawing conclusions, extrapolating lessons,
making inferences, considering meanings, and otherwise imposing order on an
unruly but surely patterned world” (Patton, 2015, s. 570).
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Att tolka rymmer en méngd olika synsitt pa hur virlden kan forstas. Den in-
terpretativa ansatsen undersoker individers erfarenheter (Fejes & Thornberg,
2019). Det innebaér att intresset dr riktat mot individens enskilda och person-
liga erfarenheter, dvs. hur individen upplever en situation eller hindelse och
inte 1 vilken utstrickning upplevelsen av en héndelse motsvarar en verklig
hindelse. (Fejes & Thornberg, 2019). I denna studie &r avsikten att beskriva
de erfarenheter och forutsittningar som géller for larares arbete med barns
Overgangar. Studien intresserar sig for lararnas perspektiv och vad lararna
uppfattar kidnnetecknar det didaktiska arbetet med barns 6vergangar. Syftet
med den interpretativa ansatsen ar saledes att fa forstaelse och inblick i hur
maénniskor uppfattar och forstar vérlden och hur de skapar sin sociala vérld
genom sina handlingar och tolkningar av virlden” (Denscombe, 2004, s. 29).
I en studie med interpretativ ansats ar det idealt att jag som forskare antar ett
inifran-perspektiv i samband med analysen. Med detta avser Smith och Os-
born (2008) att det dr vardefullt att forskaren kommer néra den vérld som gors
till foremal for en studie. Samtidigt uttrycker Smith och Osborn (2008) att det
inte dr fullt mojligt att né detta ideal eftersom forskarens egna uppfattningar
péverkar. Min egen forforstaelse av problemomradet kan alltsa péverka de
tolkningar jag gor av vad lararna och skolcheferna ger uttryck for. Langre ned
i detta kapitel redovisas min bakgrund och dess potentiella betydelse for de
tolkningar jag gjort.

I denna studie har ldrare och skolchefer fran olika skolformer dels fort sam-
tal med varandra, dels intervjuats enskilt, utifran ett antal fragestéllningar om
deras erfarenheter av och forutsittningar for att arbeta med barns overgéngar.
Utifran detta material har tolkningar gjorts. Erickson (1986) menar att jag som
forskare behdver tringa in i hur minniskor motiverar sitt agerande i den kon-
kreta situation dir fenomenet forekommer for att jag ska kunna skapa mig en
forstaelse av fenomenet. Garpelin (1997) resonerar d&ven om varfor detta an-
greppssitt dr intressant. Han menar att vi pa detta vis kan fa fram fenomenets
betydelse for inblandade aktorer och genom jamforelser skapa en komparativ
forstaelse av fenomenet. Denna studie utgar frdn min syn att samspelet mellan
individ och milj6 &r centralt. Individen paverkar och paverkas av den omgi-
vande miljon. Jag menar att individen skapar sin egen verklighet i sitt sam-
manhang, och jag ser detta som avgorande for att kunna fa en fordjupad for-
stéelse kring det studerade fenomenet.

Forskarrollen och forforstaelse

Da jag i denna studie har blivit inspirerad av en interpretativ metodansats ar
det lampligt att redovisa vdsentliga delar av min forforstaelse och dess infly-
tande 6ver forskningsprocessen. Vad ar det da som péverkat mig som fors-
kare? Hur och pa vilket sétt kan min egen forforstéelse och bakgrund paverka
tolkningen av respondenternas uttalanden? I mitt arbete med att forstd detta
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har jag funnit inspiration bland annat hos Odman (2007) och Larsson (2005).
Odman (2007) liknar den tolkande processen vid att pussla. Utifran olika pus-
selbitar forsoker forskaren komma fram till hur de kan placeras for att tillsam-
mans bilda en helhet och ett sammanhang. “Forforstaelsen ar dock inte enbart
ett inbyggt minne vi har till forfogande nér tillvaron sé kréver. Den ger rikt-
ning i vart sokande”, enligt Odman (2007, s. 102). Oavsett nir en tolkning
utfors sa sker tolkningen vid en historiskt bestdmd tid och plats. Larsson
(2005) menar att forstaelsen alltid faller tillbaka pa att delen méste relateras
till en helhet for att ge innebérd. Med andra ord sé har vi som individer alltid
en forestillning om vad nagot betyder, en forforstaelse, och att det dr denna
forforstaelse som hela tiden foréndras allt eftersom en individ i processen gor
sina tolkningar. Larsson (2005) menar vidare att individen behdver redovisa
sin forforstaelse for att inte undanhélla ldsaren sitt perspektiv. Detta har gjorts
genom att jag i tidigare kapitel presenterat det aktuella forskningslidget kring
barns Gvergingar i utbildningssammanhang. De teoretiska utgangspunkter
som denna studie vilar pa bildar ramen for mina tolkningar. Utover detta har
jag forforstaelse for forskolans och skolans verksamhet och dess relation till
forskoleklass genom praktisk erfarenhet av arbete i forskoleverksamhet, och
ddrmed en fortrogenhet med dessa skolformer. I det arbetet ingick bland annat
att samverka med larare och rektorer vid barns dvergangar till och fran andra
skolverksamheter. Detta tillsammans kan ses som en grund for min forforsta-
else for avhandlingens omrade. Utifran det empiriska materialet har jag ytter-
ligare skapat mig fordjupad forstaelse for fenomenet allt eftersom datain-
samling for respektive delstudie har genomforts.

I delstudie 1 samlade jag inte in empirin sjilv, utan kollegor inom forsk-
ningsprojektet har fungerat som samtalsledare for de fokuserade gruppsamta-
len. Detta kan naturligtvis ha paverkat de tolkningar som gjorts i samband med
analysarbetet. For att hantera denna utmaning har jag i méjligaste méan forsokt
redovisa mina tolkningar och antaganden. Samtalsledarna har ocksa foljt ar-
betet med det empiriska materialet allteftersom, och dess innehéll har disku-
terats savil 1 informella som formella sammanhang. Eftersom delstudie 2 ge-
nomfordes nagra ar senare hade jag d& ocksa forforstaelse, erfarenheter och
resultat fran delstudie 1 med mig, vilket har bidragit till en ytterligare ny for-
forstaelse och en fortsatt tolkning av problemomradet. Detta tillsammans bil-
dar min forstéelsehorisont.

Fran ansats till metod for datainsamling

Att fordjupa forstéelsen av lérares arbete med barns overgangar mellan och
inom skolformer kan te sig som ett utmanande problemomréde. Detta ef-
tersom forutsittningarna for larares arbete med barns dvergangar kan vara
skiftande och ldrarna i de olika skolformerna organisatoriskt ingar i olika skol-
system. Deras forutsittningar for att samverka med varandra i det didaktiska
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arbetet med barns dvergangar kan alltsé antas skilja sig 4. Kommunikationen
och samverkan dem emellan blir inte alltid sjdlvklar, beroende pé hur foérsko-
lan och skolan styrs och leds i de kontexter ldraren verkar i. Den utmaning
som upptritt i valet av datainsamlingsmetod har framst handlat om hur forsté-
else kan skapas av ldrares erfarenheter och forutsittningar. Lararnas arbete
med barns dvergéngar mellan skolformerna kan ségas ske i ett slags mellan-
rum, mellan tva skolformer, mellan tvé olika skolorganisatoriska enheter, vil-
ket gor det svart att f4 en helhetsbild av. Tvd metoder for datainsamling har
déarfor valts, inspirerat av Fejes och Thornberg (2019). De menar att intervjuer
och fokusgrupper ar datainsamlingsmetoder som ldmpar sig val nér forskaren
vill forstd hur manniskor upplever situationer och komplexa processer. Denzin
och Lincoln (2005) uttrycker att kvalitativ forskning bestar av en uppséttning
tolkande material som gor varlden synlig, och dir metoderna forvandlar vérl-
den till en serie representationer. Valet av fokuserade gruppsamtal och inter-
vjuer grundar sig i uppfattningen att det &r genom ménniskors egna beréttelser
om sina forutséttningar och erfarenheter som fordjupad forstaelse kan skapas
om dessa.

Hartas (2010) talar om att det forekommer tvd huvudsakliga sitt att genom-
fora intervjuer med deltagare i grupp: gruppintervju respektive fokusgrupps-
intervju. Hartas menar vidare att det finns tre skillnader att beakta mellan
dessa tva former av intervju: forskarrollen, empirins karaktdr och fokus pa
amnet eller fragestéllningen. Vid fokusgruppsintervjuer karaktériseras forska-
rens roll mer av att moderera samtal och underlétta dialogen som leds av del-
tagarna. Vid en gruppintervju har forskaren i stillet en mer framtradande roll
i att leda och stilla frigor som deltagarna forvéntas besvara. Fokusgruppsin-
tervjuer utmérks ocksa av att fokus frimst &r riktat mot deltagarnas samspel
kring en fragestéllning och forst direfter mot det innehéllsliga i samtalet. Vid
en gruppintervju fokuserar i stéllet samtalsledaren pad vad deltagarna svarar.
Fokusgruppsintervjuer har ocksd, enligt Hartas, ett mer specifikt fokus pé ett
sérskilt &mne eller fragestéillning som medfor att deltagarna kan diskutera och
utforska fragan djupare, medan gruppintervjuer tenderar att ticka ett bredare
problemomrade. Fokusgruppsintervjuer ér passande da man vill studera négot
som inte alltid &r tillgéngligt utan maste konstrueras i samspel med andra, ex-
empelvis frdgor som berdr samverkan och medverkan i stérre sociala system
(Wennberg & Hane 2005).

I den forsta av avhandlingens tva delstudier har fokuserade gruppsamtal
genomforts for att finga olika ldrares gemensamma erfarenheter och forutsatt-
ningar vad géller barns dvergangar. Den anvdnda samtalstekniken har intro-
ducerats av Garpelin (A. Garpelin, personlig kommunikation, 10 maj, 2016)
inom ramen for detta forskningsprojekt och utgér grunden for genomforandet
av samtalen. I fokuserade gruppsamtal betonas att malsittningen ar att under-
stodja och arrangera ett samtal dédr gruppdeltagarna mer fritt diskuterar med
varandra utifrén ett planerat tema. Fokuserade gruppsamtal inbegriper ocksé
att deltagarna far i uppgift att forbereda sig infor varje samtal. De far dven i
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uppdrag att dterkoppla samtalens innehall till sin egen verksamhet. I denna
studie har ldrarna fétt uppgifter att forbereda infor varje fokuserat gruppsam-
tal. De hade dven i uppdrag att dterkoppla samtalens innehall till sitt arbetslag
i syfte att frimja forskningsbaserad skolutveckling. Uppgifter som ingétt som
forberedelse har till exempel varit att folja ett barn under en dag och observera
barnets mote med miljon i deras verksamhet. En annan forberedelse handlade
om att lararen skulle forbereda sig pé att berétta om foregédende dag for att pa
sa vis spegla sina miljder, aktiviteter, méten och kontakten med barn. Dessa
forberedelser var ocksé ett sitt att introducera den tematiska fragestdllning
som var aktuell for respektive gruppsamtal. De fokuserade gruppsamtalen har
med dessa forberedelser tydliggjort omraden som framstar som angelédgna att
gemensamt reflektera kring. De har ocksd medverkat till att jag i mina tolk-
ningar kunnat ndrma mig ett inifran-perspektiv hos lararna och relatera till
deras vardagliga, sociala sammanhang.

Valet av fokuserade gruppsamtal respektive intervjuer gjordes for att moj-
liggora for ldrarna att tala om hur de uppfattar och tinker kring dvergangar
utifran den kontext som rader dér de &r verksamma. Genom de fokuserade
gruppsamtalen fick olika lararprofessioner ocksa tillfalle att tillsammans med
varandra interagera och fora samtal om Gvergangar som fenomen, ett omrade
som de gemensamt delar ansvar for enligt ldroplanerna.

I den forsta delstudien vécktes fragor utifran att rektorer och skolchefer for
forskola respektive skola ocksa dr betydelsefulla aktorer i larares arbete med
overgangar. | en andra delstudie fick darfor forutom larare dven skolchefer
som tidigare varit verksamma som rektorer i forskola eller skola mojlighet att
komma till tals och delge sitt perspektiv och beskriva de forutséattningar som
géller for larares arbete med barns 6vergangar. [ den delstudien har semistruk-
turerade individuella intervjuer med ldrare och skolchefer genomforts. Genom
detta val av datainsamlingsmetod har dessa yrkesgrupper ocksa fatt mojlighet
att ge personliga perspektiv pd och forutséttningar for att arbeta med barns
Overgangar. Lararna har kunnat delge insikter om de forhdllanden som réder i
de enskilda miljoerna ur sina perspektiv. Fragestillningar har ocksé kunnat
foljas upp och fordjupas pa ett annat sétt 4n vad som var mgjligt vid de foku-
serade gruppsamtalen. Detta menar ocksa Hartas (2010) &r den semistrukture-
rade intervjuns fordel och med stdd av intervjuguiden har jag kunnat sidker-
stélla att frageomradet ticks och ger ett mer detaljrikt innehall. En annan for-
del som intervjuerna har gett &r att det har varit mdjligt att folja ldrarnas och
skolchefernas uppfattningar i sarskilda fragor. En nackdel med semistrukture-
rade intervjuer har med anonymiteten att gora. I ett fall ville en av skolche-
ferna inte att intervjun skulle spelas in, trots att savél ldrare som skolchefer
fatt information om hur konfidentialitet skulle beaktas. I detta enskilda fall
uppfattar jag att skolchefen kénde sig tveksam eftersom rollen som skolchef i
en kommun innehas av ett fatal medarbetare, ndgot som innebar en risk att
skolhuvudmannen skulle kunna gissa identiteten pa grund av innehéllet i in-
tervjun.
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Fokuserade gruppsamtal och semistrukturerade intervjuer har ocksa varit
ett naturligt val av datainsamlingsmetod med tanke pa att ambitionen har varit
att bidra med ytterligare insikter och forstaelse av de forutséttningar och for-
hallanden som géller for ldrares arbete med barns dvergéngar. Fokus har varit
pa fordjupad forstéelse av fenomenet 6vergédngar med en tyngd pé deltagarnas
uppfattningar, synsitt och handlingar, sésom Kvale och Brinkmann (2009)
beskriver malet med gruppintervjuer. De menar att det inte handlar om att
finna samforstdnd om de fradgor som diskuteras eller att finna 16sningar, utan
snarare att fora fram olika uppfattningar i en fraga, vilket ocksa ar tanken med
den interpretativa ansatsen.

Studiens empiri

Det empiriska materialet for denna avhandling har, som tidigare nimnts, sam-
lats in under tva delstudier, delstudie 1 och delstudie 2.

Urval och genomforande

I detta avsnitt presenteras urvalsprocessen for respektive delstudie. Delstudie
1 har vént sig till verksamma lérare i forskola, forskoleklass och éarskurs 1,
medan delstudie 2 har vént sig till verksamma lérare i forskola, forskoleklass
och arskurs 1 samt till skolchefer med ansvar for motsvarande verksamheter.
Analysarbetet i delstudie 1 och 2 har genomforts med cirka tre ars mellanrum.
Anledningen till detta var att delstudie 1 utgjorde grund fér min licentiatupp-
sats. Efter en tid identifierades att det fanns ett behov av en uppféljande studie
med verksamma lérare, med tanke pa att ldroplanen for forskolan och léropla-
nen for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet vid motsvarande tid-
punkt fick reviderade skrivningar om 6vergangar och samverkan. Dessutom
visade resultat fran delstudie 1 behov av en utdkad studie dér dven rektorer
och skolchefer fick bidra med sitt perspektiv. De lérare som deltog i delstudie
1 ar inte desamma som deltog i delstudie 2. Arbetet med att analysera resulta-
ten har ddrmed skett vid olika tillfdllen men foljt samma steg vid de bada ana-
lysomgéngarna.
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Materialet till delstudie 1 i denna avhandling har samlats in inom den
svenska delen av Pedagogies of Educational Transitions? (POET), inom ramen
for forskningsprojektet Grdnsland, broar och passageriter (2012-2017), som
finansierats av Vetenskapsradet. De metodologiska dvervidgningarna i delstu-
die 1 paverkades av att POET genomfordes dels i samverkan mellan fem in-
ternationella universitet, dels i samverkan mellan Mélardalens hogskola och
tva kommuner. Exempelvis har samarbetet med kommuner underléattat tilltra-
det till faltet. Insamlingen av det empiriska materialet till delstudie 1 (fokuse-
rade gruppsamtal larare) startade 2011 och avslutades hosten 2012. Nér det
empiriska materialet till delstudie 1 samlades in hade Skollagen (2010:800)
och laroplan for grundskolan, forskoleklass och fritidshem (Lgrll) nyligen
reviderats. Insamlingen av det empiriska materialet till delstudie 2 (intervjuer
larare och skolchefer) skedde lasaret 2018/2019, och d& hade laroplanen for
forskola (Lpfo 2010, rev. 2016) och Léroplan for grundskolan, forskoleklas-
sen och fritidshem (Lgrl1, rev. 2016) &ter reviderats, sérskilt skrivningarna
om Overgangar och samverkan. I det totala empiriska materialet (delstudie 1
och 2) ingér deltagare fran fyra medelstora kommuner. Endast kommunala
forskolor, forskoleklasser och grundskolor ingér i studien.

2 POET var ett internationellt forskningssamarbete som syftade till att fordjupa for-
stdelsen av Overgangar i utbildningssammanhang och vad de betyder for barn med
olika forutsittningar och erfarenheter, sarskilt med avseende pa exkluderande och in-
kluderande processer samt forutséttningar for larande. Fem universitet ingick i sam-
arbetet: Charles Sturt University i Australien, University of Iceland pa Island, Univer-
sity of Strathclyde i Skottland, Waikato University i Nya Zeeland samt Mélardalens
hogskola i Sverige.
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Tabell 2. Oversikt éver studiens syfte och empiri.

Syfte Syftet med foreliggande avhandling é&r att fordjupa for-
stéelsen av ldrares didaktiska arbete med barns over-
gangar mellan skolformer.

Fragestillningar 1. Vilka hinder och mojligheter framtriader i 1ararnas
didaktiska arbete med barns 6vergéngar mellan férskola
och forskoleklass respektive forskoleklass och arskurs
1?

2. Vilka faktorer dr av betydelse for lararnas forut-
séttningar att arbeta med barns 6vergangar?

3.  Pévilket sétt far lararnas arbete med dvergangar
betydelse for barn med olika forutsittningar och behov?

Teoretiskt perspektiv Ekologisk modell (Bronfenbrenner, 1979) samt
bioekologisk modell (Bronfenbrenner & Morris, 1998,
20006)

Datainsamlingsmetod Delstudie 1: Delstudie 2:
* 27 fokuserade gruppsam- | * 17 individuella, semi-
tal med lérare i forskola, strukturerade intervjuer

forskoleklass och arskurs 1 | med ldrare i forskola,
forskoleklass och arskurs 1

* totalt 48 larare * 8 individuella semi-
strukturerade intervjuer
med skolchefer

* totalt 25 larare och

skolchefer
Kommuner 2 deltagande kommuner 4 deltagande kommuner
Antal deltagande skolen- | Atta forskolor Fyra forskolor
heter
Tio forskoleklasser Fem forskoleklasser
Tio klasser i arskurs 1 Fyra klasser i drskurs 1

Delstudie 1

For delstudie 1 kontaktade den vetenskapliga ledaren for forskningsprojektet
POET skolhuvudmén i tvd kommuner for att identifiera forskolor, forskole-
klasser och grundskolor som kunde vara aktuella for att ingé i forskningspro-
jektet. Skolhuvudmainnen fick ta del av information om forskningsprojektets
syfte och att fokuserade gruppsamtal skulle vara metoden for att samla in em-
piri. Skolhuvudménnen valde dérefter ut forskolor och skolor som skulle inga
i projektet. Berorda ldrare i forskola, forskoleklass och grundskola fick déref-
ter skriftlig information om syftet med forskningsprojektet. I samband med
det forsta fokuserade gruppsamtalet fick lararna en muntlig forfragan om sitt
deltagande. En av deltagarna valde under empiriinsamlingen att avbryta sitt
deltagande. Skilet som angavs var att deltagaren upplevde det orédttvist att
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flertalet av deltagarna fick delta i projektet pa arbetstid, medan denna delta-
gare inte fick det.

Totalt deltog 48 yrkesverksamma lérare fran forskola, forskoleklass och
grundskolans arskurs 1 fordelade i1 sex grupper. Varje grupp bestod av ldrare
fran de tre skolformerna. Antalet ldrare var jidmnt fordelade mellan de tvé
kommunerna. Sex grupper av larare ingick. I varje grupp ingick sex—étta del-
tagare med representation fran respektive skolform. Det var en nagot hogre
andel ldrare verksamma i forskola och forskoleklass dn ldrare verksamma i
arskurs 1. Anledningen till det var att ldrare i grundskolan inte fick beviljad
tid att fortsatta sitt deltagande i studien fran skolhuvudmannen.

Tabell 3. Antal ldrare per skolform som deltagit i fokuserade gruppsamtal, delstudie
1.

Skolform Antal
Lérare i forskola 17
Lérare i forskoleklass 17
Léarare i arskurs 1 14
Totalt 48

Lérare i forskola, forskoleklass och arskurs 1 samlades gruppvis under ledning
av en samtalsledare fem ganger fran hostterminen 2011 till och med hostter-
minen 2012. Varje grupp bestod av minst tva larare fran forskola, tva larare
fran forskoleklass och tva larare fran arskurs 1. Infor varje samtal fick samtliga
larare fragestillningar att utgd ifrén i syfte att fundera kring och forbereda sig
infor gruppsamtalen (se bilaga 1). Intentionen med de fokuserade gruppsam-
talen var att skapa en kreativ grupprocess dér enskilda lérares erfarenheter och
forutsattningar kunde leda till associationer hos de andra deltagande ldrarna
och pé sa sitt mojliggora for flera olika perspektiv pad overgangar att fram-
trdda. Totalt genomfordes 27 gruppsamtal. Varje gruppsamtal varade i cirka
tva timmar det vill sdga cirka 54 timmars inspelat material. Antalet gruppsam-
tal reducerades nagot i forhallande till planerat antal, pa grund av individuellt
bortfall. Samtalsledare for gruppsamtalen var tre universitetsforskare tidigare
verksamma 1 forskola eller skola som forskolldrare eller ldrare. De har ocksé
varit verksamma som specialldrare eller specialpedagog och bedriver egen
forskning kring métet mellan barn och skolans larmiljder.

Delstudie 2

Skolhuvudménnen i de tvd kommuner som deltog i delstudie 1 kontaktades
ater infor lasaret 2018/2019 for en uppfoljande och utvidgad studie under led-
ning av POET-projektets vetenskapliga ledare. Samtidigt kontaktades ytterli-
gare tvd kommuner for deltagande i den utvidgade delstudien, i syfte att
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bredda perspektiven. Skolhuvudménnen fick inledningsvis muntlig informat-
ion om delstudien och dérefter skriftlig information om dnskemalet att fa ge-
nomfora enskilda intervjuer med ldrare om barns dvergangar. Samtidigt fram-
fordes ocksa onskemalet om att fA genomfora individuella intervjuer med i
forsta hand rektorer i forskola och skola men att dven skolchefer som tidigare
varit verksamma som rektorer i forskola eller skola var relevanta. I respektive
kommun valde skolhuvudmannen ut forskolor och skolor samt ldrare som
kontaktades. Skolhuvudminnen valde i flera av kommunerna att skolchefer
skulle intervjuas och inte rektorer. Det skdl som angavs for detta var att rek-
torerna hade en hog arbetsbelastning. Detta medforde att urvalet till slut be-
stod av enbart skolchefer och inga rektorer. De skolchefer som valdes ut av
skolhuvudménnen hade varit verksamma minst fem ar som rektor for forskola
eller skola innan de paborjade sin tjanst som skolchef. Alla skolchefer har
ocksé varit verksamma som forskollédrare eller ldrare antingen i forskola, for-
skoleklass eller grundskola.

Totalt deltog 17 larare fran forskola, forskoleklass och grundskolans ars-
kurs 1 och 8 skolchefer med ansvar for forskola, forskoleklass och grundskola.
Antalet larare och skolchefer var jimnt fordelade mellan de fyra kommunerna.
De ldrare som intervjuades var inte samma lérare som deltog i fokusgrupps-
samtalen i delstudie 1.

Tabell 4. Antal ldrare och skolchefer per skolform som deltagit i intervjuer, delstudie
2.

Skolform Antal

Laérare 1 forskola

Larare 1 forskoleklass

Larare 1 arskurs 1

Skolchefer med ansvar for forskola

E N o) Ko R V)]

Skolchefer med ansvar for skola
Totalt 25

Lérarna samt skolcheferna intervjuades enskilt pd deras arbetsplatser. Varje
intervju varade cirka 60—75 minuter det vill sdga cirka 25 timmars speltid.
Intervjuerna dokumenterades via ljudinspelning och transkriberades dérefter.
I ett fall ville en av skolcheferna inte delta om intervjun spelades in. Denna
intervju genomfordes utan ljudinspelning. I stillet togs skriftliga anteck-
ningar. Intervjuerna utgick frin en intervjuguide med 6ppna fragor med ut-
gangspunkt i fem teman (bilaga 2 for intervjuer med ldrarna, bilaga 3 for in-
tervjuer med skolcheferna).

Samtliga deltagare har i badda delstudierna avidentifierats i samband med
transkriberingen, och det inspelade materialet har behandlats konfidentiellt
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inom forskningsprojektet. Det totala transkriberade materialet omfattar 1070
sidor.

Metod for analys av de fokuserade gruppsamtalen och
intervjuerna

Det empiriska materialet i den hér studien bestar av transkriberingar fran tva
delstudier: fokuserade gruppsamtal med ldrare och enskilda intervjuer med 14-
rare respektive skolchefer. For viagledning i att bearbeta det empiriska materi-
alet och konstruera teman har Braun och Clarkes (2006) metod for tematisk
analys anvénts. Metoden har tillimpats bade for de fokuserade gruppsamtalen
och de enskilda intervjuerna. Larares och skolchefers berittelser har studerats
och analyserats en och en (i respektive delstudie) for att déarefter inga 1 ett
storre och gemensamt sammanhang. Patton (1987, 2002) sammanfattar ana-
lysarbetets gang med att processen innebdr att ordna data, organisera det som
finns i monster, kategorier och beskrivande enheter som utgangspunkt for ar-
betet. Analysen innebér vidare att tolka mening och betydelse, forklara beskri-
vande monster och leta efter relationer och kopplingar mellan beskrivande
monster.

Bearbetning av de fokuserade gruppsamtalen respektive intervjuerna har
skett efter att allt material till respektive delstudie har samlats in. Inledningsvis
transkriberades varje fokuserat gruppsamtal respektive intervju i sin helhet.
Dérefter har varje transkription lists igenom for att f& materialet bekant. Tran-
skriptionerna tillsammans med de inspelade samtalen genomlyssnades ocksa
for att sdkerstélla att transkriberingarna stimde. De transkriberade samtalen
respektive intervjuerna har dérefter lasts igenom upprepade ganger och utta-
landen som svarar mot fragestéllningarna markerades. Déarefter har dessa mar-
keringar listats. Dessa listades for att kunna tydliggora likheter, skillnader och
monster dem emellan for att kunna sammanstélla dessa till mgjliga teman. Te-
mana sammanstilldes dérefter och jamfordes i syfte att forsoka hitta en struk-
turell hierarki med huvudteman och delteman. Efter detta steg rekommenderar
Braun och Clarke (2006) att de teman som framtritt ska granskas ytterligare
en gang eftersom flera teman kan hora samman medan andra teman kan be-
hova fortsatt brytas ned i delteman. Detta visade sig relevant i arbetet med att
sortera denna studies material i teman da det framtriddde likartat innehall i
delstudie 1 och delstudie 2. Sorteringsarbetet har fortsatt tills innehallet i re-
spektive tema hdnger samman samtidigt som det finns en tydlig atskillnad
mellan temana. Under arbetets gang har utsagor f6ljts upp och kontrollerats
utsagor genom inspelningarna och det transkriberade materialen. Nér sorte-
ringsarbetet avslutades hade fem huvudteman och 15 delteman grupperats
fram. Med utgangspunkt fran tre omradden som grundar sig pa studiens
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forskningsfragor redovisar resultatet med huvudteman och delteman. Foljande
huvudteman och delteman har framtritt under respektive omréde:

1. Lérares didaktiska arbete
a. Informationsdverforing om barnet
i. Overgangsaktiviteter via samtal och médten
ii. Overgangsaktiviteter via dokumentation och dess
konsekvenser
b. Relationsskapande arbete
i. Interaktion mellan barn, vuxna och den nya miljon
ii. Villkor for samverkan larare emellan
iii. Samverkan med vardnadshavare
iv. Tid for relationsskapande arbete
2. Forutséttningar och ramar
a. Styrning och organisatoriska forutséttningar
i. Styrdokumentens inflytande pa likvardig utbildning
for barn med varierande forutséttningar
ii. Skolvalet
b. Roller i arbetet med Gvergéngar
i. Overldmnare och mottagare — lirares dubbla roller
ii. Ldrares perspektiv pa rektorers roll och uppgift vid
overgangar
iii. Skolchefers roll i forhéllande till larares arbete med
Overgangar
3. Villkor som skapas for barn i larares arbete med barns 6vergangar
a. Att mota barn med varierande forutsittningar
i. Barn i behov av stod och anpassningar
ii. Tillgéng till stdd och anpassningar
iii. Att skapa mojligheter for undervisningskontinuitet
iv. Synen pa barns olika forutsittningar och behov

De identifierade temana har mojliggjort en strukturerad analys av innehallet i
de fokuserade gruppsamtalen och intervjuerna. Materialet presenteras i resul-
tatkapitlen utifrdn de teman som analysarbetet lett fram till. Gemensamt for
dessa dr att det inte har gatt att helt renodla respektive tema i relation till ett
annat. Vissa 0verlappningar forekommer, och egentligen utgor alla teman till-
sammans den helhet som bidrar till en utvecklad forstaelse.

Temana som framtritt &r ett resultat efter analys av samtliga gruppsamtal
och intervjuer. Materialet fran de bada delstudierna har varit rikt dels eftersom
varje deltagare stimulerat varandra att tdnka djupare och vidare kring frage-
omradet (delstudie 1), dels eftersom ldrarna har uppskattat att fa ge sina egna
berittelser om fenomenet (delstudie 2). Detta pAminner om det Geertz (1973)
menar med thick description. En thick description ger tillrdckligt med kontext
sé att en person som inte &r en direkt del i det kulturella sammanhanget dnda
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kan fa djupare forstéelse, till skillnad mot en thin description som enbart ger
fakta utan forstaelse for organisationen och kulturen. Resultaten i denna studie
utgar frén ldrarna som deltagit. Géransson och Nilholm (2009) manar till ef-
tertdinksamhet vad géller att generalisera resultat i kvalitativa studier. Detta da
det handlar om skeenden vid en specifik tid och i ett specifikt sammanhang.
Resultaten i den hér studien har dock béring for andra ldrares arbete da forut-
sittningar for och erfarenheter av ldrares arbete kan vara jaimforbara med
andra lérares forhéllanden.

For forstd resultatet har Bronfenbrenner (1979) och Bronfenbrenner och
Morris (1998: 2006) ekologiska modeller anvénts. Begreppen i modellerna
har bidragit till att synliggora relationer mellan olika faktorer och processer
dels pa olika systemnivéer, dels att olika faktorer och processer angar flera
system. Det teoretiska ramverket har alltsa anvénts for att synliggoéra och for-
std hur faktorer pé olika nivaer och komponenter interagerar med varandra.

Litteratursokning

Sokningarna efter tidigare forskning om barns dvergangar har begrénsats till
att handla om ldrares, rektorers och skolchefers perspektiv, med relevans for
denna avhandlings syfte. Litteraturs6kningar har genomforts i hgskolebiblio-
tekets digitala databaser, inledningsvis med stod av bibliotekarie. Olika kom-
binationer av sdkorden transitions, teachers, preschool or kindergarten, pri-
mary school or elementary school, principals or head of education har anvénts
pé engelska. De internationella databaser som anvénts har relevans for studier
inom utbildningsvetenskap, pedagogik och psykologi. Dessa har varit ERIC
och Google Scholar med stdd av Ulrich web. Aven databasen Diva har anviints
for sokningar av forskningspublikationer sdsom licentiat- och doktorsavhand-
lingar inom samma omrade. S6kningen har begrinsats till referentgranskade
full-textartiklar frin &ren 1998-2020. Aven internationella forskningssam-
manstéllningar om dvergangar i utbildningssammanhang har utgjort litteratur.

Forskningsetiska 6verviganden

Genom hela avhandlingsstudien har en striavan varit att folja Vetenskapsradets
forskningsetiska principer (2017). Samtliga deltagare, bade lirare och skol-
chefer, har inledningsvis fétt ta del av ett skriftligt informationsbrev. Varje
deltagare har ocksa i samband med det fokuserade gruppsamtalet respektive
det enskilda intervjutillfillet fatt muntlig information om syftet med forsk-
ningsprojektet och att det &r frivilligt for dem att delta. De fick ocksé inform-
ation om att deltagandet ndr som helst kunde avbrytas och att de fokuserade
gruppsamtalen respektive intervjuerna skulle komma att spelas in. Samtliga
deltagare har givit sitt muntliga samtycke till deltagande i avhandlingsstudien
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dven om en av deltagarna inte gav sitt medgivande till att intervjun spelades
in. Deltagarna fick ockséd information om att allt insamlat material avidenti-
fieras vid resultatrapportering samt att materialet forvaras sé att inga obeho-
riga kan f tillgéng till det.

Kvale och Brinkman (2009) menar att forskningsetiska dverviganden inte
endast forekommer infor en studie utan under hela undersékningen och att de
inte gér att 16sa en gang for alla innan studien inleds. I denna studie har larare
gemensamt kommit till tals genom fokuserade gruppsamtal. I dessa har de fatt
mojlighet att diskutera och reflektera kring sina &sikter med ldrare fr&n andra
skolformer &n sin egen. Lérare och skolchefer har ocksa vid enskilda inter-
vjuer getts mojlighet att sjdlva komma till tals kring sina egna forutséttningar
och stillningstaganden. Morgan (1996) menar att manga av de forskningse-
tiska fragor som upptrader vid fokusgrupper ar fragor som hérror till relat-
ioner, antingen mellan forskaren och deltagaren eller deltagarna emellan. Vad
giller relationen mellan forskare och ldrarna har det bade i delstudie 1 och 2
framkommit utsagor om sadant som skulle kunna anses otillborligt, till exem-
pel hur en rektor eller skolhuvudman leder och styr verksamheten. Lérare har
1 de fokuserade gruppsamtalen exempelvis gett uttryck for bristen pa personal
och de konsekvenser det medfoér. De har da beskrivit hur de i sitt didaktiska
arbete genomfor punktinsatser som de beddmer inte ar langsiktigt héllbara for
alla barn. For att hantera detta forskningsetiska dilemma har jag darfor varit
mycket noggrann med att i materialet koda namnen pa lararna sa att det inte
gér att hdrleda vem som sagt vad. Av kodningen framgér dock vilken skolform
uttalandet kommer ifrén. De analyserade resultaten utgar fran min forstéelse
och min tolkning av det skildrade, och det ska framgé for lasaren. Det empi-
riska materialet forvaras ocksa pa ett sddant sétt att obehoriga inte far tillging
till det.

Vad giller relationen mellan deltagarna och forskningsetiska 6vervdganden
fick deltagarna i delstudie 1 (fokuserade gruppsamtal) inledningsvis informa-
tion om anonymitet och att deras uttalanden inte kommer att spridas. Morgan
(1996) diskuterar denna problematik och menar att ett sitt att hantera detta ar
att lata deltagarna kort brainstorma vid introduktionen och gemensamt komma
fram till hur de kan begrinsa vad de kan avsl6ja om sig sjélva och andra. Fra-
gan om anonymitet mellan deltagarna har for delstudie 1 varken ventilerats
med enskilda deltagare eller i grupp pé sa vis som Morgan (1996) ger exempel
pa, utan fragan om anonymitet har enbart uppmérksammats muntligt av fors-
kare vid det forsta, introducerande, fokuserade gruppsamtalet. Vetenskapsra-
dets rapport (2017) ger inte ndgon végledning kring hur anonymitet kan astad-
kommas i dessa fall och Wibeck (2010) menar att detta kan vara den stora
etiska utmaningen med fokuserade gruppsamtal. Barbour och Kitzinger
(1999) diskuterar dock denna problematik. De menar att det aldrig finns nagon
garanti fOr att en 6verenskommen tystnad respekteras av deltagarna. De menar
dock att lockelsen att avsloja innehall fran samtal kan vara starkare om delta-
garna ingar i samma sociala nitverk.
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De fokuserade gruppsamtalen har varit fordelaktiga pa sa vis att ingen en-
skild deltagare har varit tyst hela samtal igenom. Inte heller har det férekom-
mit ndgon helt dominerande deltagare som tagit 6ver det gemensamma sam-
talet. Samtliga deltagare har varit inbjudande i dialogen och interagerat med
varandra, dven om vissa deltagare naturligtvis hade kunnat ta ett dnnu storre
talutrymme och vissa deltagare hade kunnat anta en mer lyssnande roll. Som
utgangspunkt for denna bedémning utgér jag fran de inspelade samtalen och
den atmostfér och interaktion jag har kunnat lyssna mig till genom de inspelade
samtalen. Som grund f6r beddmningen har jag 4ven den dialog och reflektion
om samtalens innehall och stimning som jag under hela forskningsprojektet
kunnat ha med de forskare som genomforde de fokuserade gruppsamtalen.
Vad giller de enskilda intervjuerna har lirarna och skolcheferna varit positiva
till att delta och har gérna beréttat om sina erfarenheter och perspektiv pa sitt
arbete med barns Gvergéangar.

Studiens trovardighet och tillforlitlighet

Resultat fran studier som syftar till att forstd ménsklig aktivitet och uttryck
kan alltid ifragasittas. Trovardighet och tillforlitlighet dr de begrepp som an-
vinds for att diskutera och pavisa en studies virde. Detta dr en kvalitativ studie
med syfte att skapa fordjupad forstéelse av larares erfarenheter av och forut-
sédttningar for att arbeta med barns 6vergangar. Kvale och Brinkmann (2009)
problematiserar anvindningen av de traditionella begreppen validitet och re-
liabilitet inom kvalitativ forskning i relation till kvantitativ forskning och om-
formar begreppen sé att de blir relevanta for intervjuforskning. Begreppen
kommer darfor att tolkas i relation till denna studies val av insamlingsmetoder,
alltsd fokuserade gruppsamtal och intervjuer. Barbour och Kitzinger (1999)
menar att den framsta kritiken mot fokuserade gruppsamtal &r att deltagarna
aldrig kan garanteras anonymitet mellan varandra. I denna studie foreligger
denna risk i delstudie 1. Forskningsprojektets vetenskapliga ledare placerade
larare fran samma skola eller forskola i olika fokusgrupper. Att lararna pé sé
vis var obekanta for varandra kan ha 6kat mdjligheten for dem att vara ano-
nyma sinsemellan, vilket ocksé kan ha frimjat mojligheten for lérarna att ha
Oppna samtal i fokusgruppen. En annan svaghet med fokuserade gruppsamtal
ar att resultaten 1 allt for hog grad kan paverkas av att deltagarna feltolkat
fragorna eller véljer att inte tala i gruppen. For att minska denna osékerhet har
de fokuserade gruppsamtalen varit strukturerade pd samma sétt varje gang ge-
nom tematiska fragestillningar (bilaga 1). De tematiska fragestdllningarna
hade ockséa deltagarna fétt kinnedom om i god tid fore genomforandet av det
fokuserade gruppsamtalet. Flertalet av de larare som deltog i de fokuserade
gruppsamtalen gav ocksa uttryck for att fragestéllningarna var viardefulla. De
menade att frigestillningarna stimulerade till meningsfulla diskussioner och
reflektioner kring ett omrade som &r gemensamt for ldrarna i de olika skolfor-
merna men dér det inte alltid ges mdjlighet till dialog.
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En annan svaghet vad géller de fokuserade gruppsamtalen och dess trovar-
dighet handlar om att jag inte deltog i insamlingen av det empiriska materialet
1 delstudie 1, och det faktum att insamlingen genomfordes av tre samtalsle-
dare. Dalen (2015) menar att anvindningen av flera samtalsledare skulle
kunna forsvaga kvaliteten om intervjuerna inte har en gemensam samsyn som
grund for genomforandet. Men eftersom de tre samtalsledarna ingick i forsk-
nings- och utvecklingsprojektet POET kan det antas att de genom samverkan
i projektet har en gemensam uppfattning och erfarenhet av intervjuprocessen.

Vid fokuserade gruppsamtal ar det ocksa svért att avgdra hur manga indi-
vider som varje utsaga representerar. En sddan kvantitativ analys har dock inte
ingéatt i studiens ansats. Istéllet har tolkningen varit i fokus. Avhandlingens
tolkande ansats har varit i fokus, och studien redogdr for de tolkningar jag
gjort av lararnas och skolchefernas beréttelser. Det &r alltsa helheten och de-
larna som tolkats. Det centrala har varit att sa tydligt som mojligt beskriva min
tolkning och analys sé att ldsaren kan fordjupa sin forstéelse for overgangar.
Samtliga delstudier har spelats in. De har transkriberats och har foljt en ge-
mensam struktur enligt intervjuguiderna. Detta dr exempel pa hur hogre tro-
vardighet kan uppnés enligt Dalen (2015), pa sé vis att exempelvis en intervju
kan avlyssnas och uttalanden kontrolleras. En annan faktor som kan paverka
studiens resultat ar det faktum att det i delstudie 1 4r med en hogre andel larare
fran forskola och forskoleklass &n fran skola. Materialet kan pé sé vis ha blivit
rikare nir det giller forskolan och forskoleklassens verksamhet och mindre
fylligt fran grundskolans arskurs 1.

Introduktion till presentation av resultat

Analyserna av delstudierna har genomforts i tva steg. Inledningsvis har resul-
taten frén respektive delstudie analyserats var for sig. Nér de enskilda ana-
lyserna forts samman har det blivit tydligt att ldrarnas berittelser i de bada
delstudierna och skolchefernas berittelser belyser likartade teman. Dessa pre-
senteras i foljande resultatkapitel. Fem huvudteman redovisas i relation till de
overordnade omradena som utgér fran avhandlingens fragestéllningar. Till hu-
vudtemana har ett antal delteman kopplats, som var for sig belyser olika per-
spektiv pa det aktuella huvudtemat.

Ett urval av respondenternas uttalanden presenteras. De har valts dels for
att de r representativa for flertalet av ldrarna och skolcheferna, dels for att de
bidrar till att forklara och fordjupa forstaelsen av ldrares arbete med barns
overgangar. Citaten bidrar ocksa till att gora resultaten mer tillforlitliga for
lasaren. For att kunna referera pa ett tydligt sétt till respondenternas uttalanden
sé har de kodats baserat pa aktuell delstudie som citatet 4r hamtat ifran samt
aktuell skolform. Koderna &r foljande:

F = larare delstudie 1
L eller S = larare eller skolchef delstudie 2

62



FO = forskola

FKL = forskoleklass

AK1 = grundskolans arskurs 1
SK = skola

Vartdera resultatkapitel avslutas med en fordjupad analys med stod av avhand-
lingsstudiens teoretiska utgdngspunkter och begrepp.
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Kapitel 5. Larares didaktiska arbete med barns
overgangar

I detta forsta resultatkapitel riktas fokus pé lérares didaktiska arbete med barns
overgangar mellan skolformer. Forskningsfragan som berors ar: Vilka hinder
och mdojligheter framtrider i ldrarnas didaktiska arbete med barns over-
gangar mellan forskola och forskoleklass respektive forskoleklass och drskurs
1? De analyserade resultaten har samlats i tvd huvudteman:

e Informationsdverforing om barnet, som behandlar och &skadliggor
det didaktiska arbete som genomsyrar allt som lérare gor 1 arbetet
med Overgangar. Inom detta tema dr kommunikation for att fora 6ver

information om enskilda barn framtrddande.

e Relationsskapande arbete, som beror det didaktiska arbete med sam-
verkan och relationsskapande som genomfors mellan ldrare i olika

skolformer och 1 deras mote med barn och vardnadshavare.

Tabell 5. Overordnat omrdde med de huvudteman och delteman som framtritt i det
empiriska materialet i savdl delstudie 1 som delstudie 2.

Overordnat | Huvudtema | Deltema Deltema Deltema Deltema
omrade
Informa- Overgangs- | Overgangs-
tionsover- | aktiviteter aktiviteter
foring om | via samtal via doku-
barnet och méten mentation
. och dess
L‘ararefs konsekven-
didaktiska ser
arbete Relations- | Interaktion | Villkor for | Samverkan | Tid o
elations nteraktion illkor for amverkan id for
skapande mellan barn, | samverkan | med vard- relations-
arbete vuxna och lérare nadshavare skapande
den nya mil- | emellan arbete
jon

Framtrddande for detta 6verordnade omrade ar larares didaktiska arbete med
barns 6vergéangar.

64




Informationsdverforing om barnet

Detta huvudtema omfattar den samverkan och kommunikation som lérarna
och skolcheferna gett uttryck for nér de beskriver hur information om det en-
skilda barnets forutsittningar och erfarenheter 6verfors mellan 6verlimnande
och mottagande lirare i de olika skolformerna. Overforingen av information
ses som en viktig forutsittning for framgéngsrika 6vergangar och sker savil
muntligt som skriftligt. Det handlar frimst om att organisera aktiviteter som
g0r det mojligt att fora Gver information vid barns 6vergéngar och inte primaért
om innehéllet i vad som fors over. Lararnas beréttelser har visat att flera orga-
niserade aktiviteter genomfOrs i deras arbete med barns dvergangar mellan
skolformerna, sa kallade overgangsaktiviteter. Med uttrycket 6vergdangsakti-
viteter avser jag sarskilda aktiviteter som 6verldmnande ldrare och mottagande
larare har uttryckt att de har genomfort i arbetet med barns overgangar och
som kan antas ha betydelse for ett barns forutsittningar for en framgéngsrik
overgang. De dvergangsaktiviteter som forekommer &r samtal och moten mel-
lan dverlamnande ldrare, mottagande ldrare, vardnadshavare och barn samt
skriftlig dokumentation. Utmérkande for de samtal och moten som genomfors
ar att de framjar till dialog medan den skriftliga dokumentationen mer karak-
tdriseras av en envigs-kommunikation. De delteman som framtritt ir: Over-
gangsaktiviteter via samtal och méten och Overgdngsaktiviteter via skrifilig
dokumentation och dess konsekvenser.

Overgangsaktiviteter via samtal och méten

I lararnas beréttelser om &vergangsaktiviteter forekommer badde samtal och
moten som begrepp omvixlande utan atskillnad. Darfor sérskiljs inte begrep-
pen i den redovisning som foljer. De samtal och moéten som genomfors be-
ndmner lararkategorierna olika beroende pa i vilken skolform lararna &r verk-
samma. Overlimnande lérare i forskola benimner det avslutande samtalet i
forskolan avslutningssamtal medan mottagande larare i forskoleklass bendm-
ner motsvarande samtal dverskolningssamtal. Bada samtalen syftar dock till
att lamna Gver information om forskolebarnet sé att mottagande ldrare kan ge
barnet en sé bra start som mojligt i skolan. Samtalet involverar barnet, vérd-
nadshavare och dverlimnande larare vilket citatet nedan visar.

Man behdver ha ett samtal med varandra. Samtal professioner emellan. Inte
bara ténka att jag gér som jag vill utan man behdver verkligen samtala med
varandra om bade barnets kunskaper och det sociala, hur saker fungerar. Och
framfor allt att man inte bara kor pa utan lyssnar in och ser vad ér det for barn
och vad &r det for grupp och vad &r det for grupp forédldrar. (L15, FKL)

Vid overgdngen till forskoleklass beskriver lararna i forskola dvergangsakti-

viteter som ett sitt att informera mottagande lirare i forskoleklass om enskilda
barns utveckling. Mottagande ldrare i forskoleklass framhaller som kontrast
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till detta att de 4r angeldgna om att i information om forskolans arbetssatt och
innehéll. Det &r alltsé skillnad i vad de olika yrkesgrupperna har for forvént-
ningar pa informationsoverforingens innehéll. Muntlig information sker van-
ligtvis genom ett stort antal méten och i manga av de moétena deltar savil vard-
nadshavare som barn. Flera ldrare i forskola beréttar att arbetet med barns
overgang inleds med att mottagande larare i forskoleklass bjuds in till ett 6ver-
lamningsmote eller en konferens ldrare emellan. Vid detta méte ser ldrarna
gemensamt over vilka barn som ska borja i forskoleklass och om det finns
barn som behover stod eller anpassningar. Darefter genomfors ett sa kallat
avslutningssamtal. Denna typ av samtal sker mellan 6verlamnande larare i for-
skola, vardnadshavare och barn. Det dr vanligt att mottagande l4rare i forsko-
leklass deltar. Citatet nedan dr ett exempel pa ett dverskolningssamtal och
centralt for samtalet ar barnet.

Vi har ocksa dverskolningssamtal som brukar ske efter skolavslutningen da
fritids har borjat och dé sitter vi med bade forskollérare, fordldrar och vi brukar
ha barnen med. Da fokuserar vi vildigt mycket pa barnet sjélvt sd att vi pratar
mycket med dom...//...Sedan har fordldrarna fatt ett frageformular, ar det
nagonting vi behover tdnka pa. En del skriver ingenting men &r det nadgonting
s& brukar dom skriva ned och da kan man titta igenom att man lédst och noterat
det hér och jag behover inte ta det dver huvudet pa barnet. (F23, FKL)

Nar forskolebarnet borjat 1 forskoleklass genomfors inskolningssamtal. Sam-
talet beskrivs som en form av muntlig avstimning om barnets utveckling och
hur &vergéngen till forskoleklass fungerat. Aven vid detta samtal deltar vard-
nadshavare, barn och mottagande lirare i forskoleklass. Léararna i forskole-
klass berittar ocksd om ett mote dir vardnadshavare deltar i ett dppet hus dar
de far mdjlighet att moéta lédrare i forskoleklass och fa information om forsko-
leklassens uppdrag och innehall.

Att dela med sig av information vid évergangar handlar inte enbart om det
enskilda barnet utan lérare i forskoleklass uttrycker ockséd forvéantningar om
att fa ta del av den dverldimnande verksamhetens arbetssitt och innehéll. Flera
larare 1 forskola deltar i ett pedagogiskt moéte tillsammans med mottagande
larare i forskoleklass dir avsikten dr att informera om forskolans arbetssitt
och pé sa vis erbjuda mojlighet att skapa forforstdelse kring deras verksambhet.
I dessa forskolor forekommer ocksa ett aterforingsmote dar forskolans larare,
mottagande lérare i forskoleklass och rektorer for forskola och skola tréffas.
Det motet dr en form av uppfoljning och utvérdering av foregdende l4sérs ar-
bete med dvergangar dar 6verlamnande larare fran forskola ocksa far ta del av
resultat frdn exempelvis kartldggningar som genomforts for de barn som pa-
borjat forskoleklass.
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Tabell 6. Sammanstdllning av évergdangsaktiviteter via samtal och méten vid barns
overgadng fran forskola till forskoleklass.

Overgangsaktivitet Deltagande aktorer
Overldmningsmoéte eller Lérare i forskola och lérare i for-
konferens skoleklass.

Avslutningssamtal eller 6verskol- | Lérare i forskola, vardnadshavare
ningssamtal och barn

respektive

larare i forskoleklass, vardnadsha-
vare och barn.

Larare 1 forskola bendmner detta
avslutande samtal medan larare 1
forskoleklass bendmner det Gver-

skolningssamtal.

Inskolningssamtal Larare i forskoleklass, vardnads-
havare och barn.

Oppet hus Lérare i forskoleklass samt vérd-
nadshavare.

Pedagogiskt mote Lérare i forskola och larare i for-
skoleklass.

Aterforingsmote Lérare i forskola, larare forskole-

klass och rektorer.

Sammanfattningsvis visar tabellen att ett stort antal méten och samtal fore-
kommer i ldrares arbete med barns dvergang till forskoleklass. Alla forskolor
och forskoleklasser har inte alla dessa typer av moten. I centrum for samtalen
ar informationsutbytet om barnets utveckling och behov. Innehallsligt fram-
kom det inte i materialet mer preciserat om detta utan handlingen eller aktivi-
teten att fora Gver information dr det som redovisats. Vanligtvis deltar bade
larare 1 forskola och forskoleklass vid avslutningssamtalet eller 6verskol-
ningssamtalet. Vardnadshavare och barn deltar i tvd mdten: avslutningssam-
tal/6verskolningssamtal och inskolningssamtal. Enligt ldrarnas beréttelser del-
tar rektorn endast i aterforingsmotet.

Vid dvergdngen fran forskoleklass till drskurs 1 forekommer Svergangsakti-
viteter i form av planerade méten och samtal mellan ldrare i forskoleklass och
larare i arskurs 1. Det dr dock inte lika uttalat att det &r 6vergangsaktiviteter
som i dvergangen fran forskola till forskoleklass och farre. Det forefaller vara
mer personbundet, det vill sdga att det sker pa eget initiativ ldrare emellan.
Framfor allt dr det 6verlamnande lérare i forskoleklass som tar initiativ till att
planera for 6vergangsaktiviteter i samband med barns dvergang till arskurs 1.
I dessa fall berittar lirarna att de genomfor ett dverlamningssamtal infor
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overgangen till arskurs 1. I det samtalet deltar ldraren i forskoleklass, vard-
nadshavaren och barnet, och i fokus dr barnets larande och utveckling under
forskoleklasséret. I detta samtal deltar inte alltid mottagande lérare i arskurs
1. Den lararen genomfor i stéllet ett utvecklingssamtal eller lara-kdnna-samtal
efter barnets 6vergang till arskurs 1. I det samtalen deltar vardnadshavare och
barn vilket citatet nedan exemplifierar.

Vara utvecklingssamtal ligger, i alla arskurser faktiskt, alltid i borjan pa termi-
nerna. Och i och med att jag har ingenting mer att siga da kallar vi ju det lara-
kdnna i rskurs 1. Och arskurs 4 blir det ju ocksé sa. Som man utgéar ifrdn. Och
det dr ju alltid sa. Foréldrarna fér ett ansikte pa mig och jag far ett ansikte pa
dom. (L11, AK1)

Inga andra samtal eller moten har beskrivits i ldrarnas beréttelser vid barns
overgang fran forskoleklass till arskurs 1.

Tabell 7. Sammanstdllning av évergdangsaktiviteter via samtal och méten vid barns
overgadng fran forskoleklass till arskurs 1.

Overgangsaktivitet Deltagande aktorer
Overlimningssamtal Lérare i forskoleklass, virdnads-

havare och barn.
Utvecklingssamtal eller ldra- Lérare i arskurs 1, vardnadshavare
kédnna-samtal och barn.

Sammanfattningsvis visar tabellen att det &r ett farre antal mdten och samtal i
larares arbete med barns dvergéng till &rskurs 1. Vardnadshavare och barn
deltar i 6verlamningssamtal och utvecklingssamtal eller lara-kdnna-samtal.
Inga gemensamma samtal eller mdten genomfors dir ldrarna i forskoleklass
och arskurs 1 deltar gemensamt.

Overgéngsaktiviteter via dokumentation och dess konsekvenser

Det saknas gemensamma strukturer for att Gverfora skriftlig information om
barn vid lérares arbete med overgéngar. Huruvida information ska dverforas
mellan skolformerna rader det olika uppfattningar om. Lérare i forskolan ut-
trycker sérskilt frustration eller missndje Gver att larare i forskoleklass inte
alltid onskar ta emot den skriftliga dokumentation som skapats under barnets
tid i forskolan. Citatet nedan dr ett exempel dér ldrarna beskriver att de saknar
kontakt 6ver stadiegranserna for att kunna utbyta information om barnen.

- Jag tdnker ocksa att det egentligen dr vart ansvar att se till att alla har for-
stitt. Vi maste ju ha en 6vergang fran forskolan och skolan maste ju be-
mota det, det dr ju oftast dér det brister, sa kénner i alla fall jag, som har
skickat 6ver ménga barn till skolan, att det finns ingen kommunikation,
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skola-forskola. Jag har gjort upp en liten strategi nér vi traffades i véras
d&, 1 véran skola vi d&, for att liksom fa det béttre, de har ingen aning om
vad forskolebarnen har med sig i sin ryggséck, hur vi jobbar, det tror jag
skulle vara jattebra for skolan att veta, vad kommer de med for forkun-
skaper?

- Har ni inte tréffats alls?

- Nej. Vi har forsokt faktiskt, frin forskolan men det ér jittesvart. (F22, FO)

Informationsdverforingen mellan forskola och skola brister och konsekvensen
av det dr att mottagande larare i forskoleklass varken har kunskap om forsko-
lebarnets tidigare erfarenheter och forutsittningar eller om hur den 6verlam-
nande verksamheten arbetat med det enskilda barnet under forskoleperioden.
Samtidigt visar analysen att en del av ldrarna i forskoleklass inte 6nskar ta del
av tidigare dokumentation da de kan fa forutfattade meningar om barnet, och
dérfor helst avstar frén att ta del av forskolans skriftliga information. Flera av
dessa ldrare framhéller i stillet att de vill mota forskolebarnet i deras naturliga
miljo pa forskolan fore 6vergangen. De uttrycker att det motet ar mer varde-
fullt &n att utgd fran den dokumentation som skapats av overldmnande lérare
1 forskolan. De kan da sjdlva bilda sig en egen uppfattning om barnets utveckl-
ing och ldarande och eventuella behov.

For mig dr det mer vardefullt att fa se barnen i deras forskolemiljo &n att fa ldsa
textmassa om barnen. For mig ar det, som har tréffat s& manga barn, och da
kan det ricka med en kvart i deras trygga miljo for mig att se och da &r det bra
att triffas i deras milj6. (F26, FKL)

De tvé citaten ovan visar att det finns tvé skilda uppfattningar. Den ena sidan
framhéller betydelsen av det personliga motet med barnet och den andra sidan
framfor behov av skriftlig dokumentation.

Vardnadshavare é&r ytterligare en aktor i den skriftliga informationséverfo-
ringen och i synen pa vad den tycks innebira vid 6vergangen till forskoleklass.
En utmaning i 6vergangen mellan forskola och forskoleklass dr den tystnads-
plikt som réder mellan skolformerna och som begrénsar vilken information
forskolans larare kan 6verfora om enskilda barn till den mottagande lararen i
forskoleklass. Lararna i forskoleklass patalar ocksa att de inte alltid far till-
racklig information om mottagande forskolebarn. Efter en tid i forskoleklass
uppticker de kanske barn som har behov av stdd och anpassningar. Detta be-
kréftas av ldrarna i forskola som menar att vardnadshavarna inte alltid vill att
séddan information ska foras vidare vid barnets 6vergang till forskoleklass. En
strategi som vissa ldrare i forskola anvinder vid sekretesshantering &r att de
bjuder in mottagande larare i forskoleklass till avslutningssamtalet pa forsko-
lan. P4 sa vis har de hittat arbetssétt for att hantera utmaningen med sekretess
mellan dessa skolformer. De menar att de d& far mgjlighet att dela med sig av
information om barnet. Eftersom vardnadshavaren ar med réjer de inte den
sekretess som foreligger mellan skolformerna. Sekretessen mellan
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skolformerna &r en forsvarande omsténdighet for 6verlimnande lérare i for-
skola, vilket citatet nedan &r ett exempel pa.

Vi har ganska ménga barn som ér stjirnebarn, kallar vi dom for, och det &r inte
barn som haft resurs utan det dr barn som skiljer sig lite frin méngden. De som
behdver extra stod pé olika sétt; bade socialt, sprakligt och ér lite otrygga och
behover ha vildigt mycket narhet. Alltsd de kan ha olika slags behov. Far vi
godkdnnande fran fordldrarna vill vi gdrna formedla det till forskoleklassléra-
ren men vi maste ha godkiinnande fran forildrarna. (F23, FO)

Vid barns 6vergang fran forskola till forskoleklass rader det sekretess vilket
har visat sig vara en utmanande faktor i lirares arbete med 6vergangar. Larare
1 forskolan menar att sekretessen mellan skolformerna hindrar 6verféringen
av information eftersom vardnadshavare behover ldmna sitt godkédnnande.
Liknande uttryck forekommer ocksé bland lérarna i forskoleklass som menar
att sekretessen kan sitta hinder for deras fortsatta arbete med enskilda barn.
Detta resultat ar relevant att reflektera kring eftersom flera av lararna i forsko-
leklass och i arskurs 1 ocksa uttrycker att de ganska omgaende efter barns
Overgang noterar att det forekommer barn som pa nagot sitt ar i behov av stod
och anpassningar. Enligt ldrare i forskoleklass informerar vardnadshavare om
sitt barn och eventuella behov forst nir barnet borjat i forskoleklass. Nér larare
samtalar med vardnadshavare om sddant framkommer ofta att personalen re-
dan i forskolan uppmérksammat och informerat vadrdnadshavaren om barnets
behov.

- Men det tycker jag ocksd man hor nidr man... endera vid 6verlamnings-
samtal eller ndr man gér tillbaka, om man har ett barn som det dr svarig-
heter kring, och sa borjar man prata med fordldrarna eller man kanske fréa-
gar tidigare: Hur har det vart, hur det var i forskolan, da svarar de ju ofta
att de sag ju signalerna redan i forskolan, sa att sen blir de ju tydligare
oftast ju dldre man blir.

- Japrecis, ja, si att jag tycker att oftast har man sett det redan i forskolan,
det som man uppticker som svarigheter. (F19, FKL och AK1)

Citatet ovan é&r ett exempel pa nédr kunskap om barns behov och forutsitt-
ningar stannar kvar i forskolan och blir ndgot nytt att uppticka i forskoleklas-
sen, vilket hdnger samman med den sekretess som rader mellan skolformerna.
Fragan som infinner sig &r vad de olika méten och samtal som genomfors
egentligen avser att informera om. Det finns behov av att lamna ytterligare
information om barn, information som inte kommer fram i de samtal som ge-
nomfors. Svérigheter att mota och skapa forutsittningar for barn som har be-
hov av stdd och anpassningar handlar om att larare saknar eller fatt for lite
information om barnet frin 6verlamnande lérare.

Av ldrarnas berittelser framkommer att lirarna i arskurs 1 inte alltid heller
far skriftlig information om barn vid dvergangen till arskurs 1. I citatet som
foljer nedan ges ett exempel pé hur det vardagliga arbetet for ldrare ser ut nar
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de moter barn med varierande forutsittningar. Citatet ger funderingar kring
hur skriftlig information om barns behov av stdd och anpassningar fors Gver
till mottagande lérare eller till den rektor som har beslutsmojligheter. Bristen
pé struktur om vad som ska foras 6ver framtrader som ett dilemma, liksom
kommunikationen mellan rektor och larare, vilket ocksa belyses av citatet ne-
dan.

Nu kan jag sdga, den nya forskoleklassen som vi har nu, det finns tvd som
skulle kunna ha ndgon form av Aspergers eller ndgon sadant liknande beteende
som Vi inte visste ndgonting om att det skulle komma tva sddana och da hade
vi inte satt de tvd i samma klass. For jag menar det dr vér rektor som gor det
men hade vi liksom vetat om att det var tvé likadana saddana s& hade vi kunnat
sprida ut dem lite kanske, det fungerar inte sa bra att ha de tva i samma grupp
typ sant och da &r det ingen fran forskolan som har sagt nagonting om att det
skulle vara nagot speciellt med de hér killarna och det ar véldigt speciellt sa att
det dr lite synd, da hade man Onskat att man hade fatt veta nagonting. (F24,

AK1)

Léararna i forskoleklass och arskurs 1 upplever att de far mer och mer pappers-
arbete. Det gor att de saknar tid for att utarbeta dokumentation om barn som
kan ge mottagande larare vardefull information om behov av stéd och anpass-
ningar vid overgangen. Exempelvis redogor en del av lirarna i forskoleklass
for att de muntligen ldmnar 6ver informationen om barnet till mottagande 14-
rare medan andra talar om att de ldmnar 6ver portfolios om barnet. I inget av
de fallen foljer informationen en enhetlig struktur.

Likadant &r det for 6vergédngen mellan forskola och forskoleklass. Det
framkommer att varje forskola och forskoleklass har sitt eget sétt att doku-
mentera barns utveckling och ldrande. Olika exempel pa dokumentation fore-
kommer, och det finns en intressant skillnad i dokumentationsarbetet mellan
skolformerna. Lérarna som dr verksamma i dvergangen fran forskola till for-
skoleklass dokumenterar i huvudsak information om barnet skriftligen pé pap-
per medan lararna som dr verksamma i 6vergéngen fran forskoleklass till ars-
kurs 1 berittar att de dokumenterar i digital form. Citatet nedan ar ett exempel
dér lararen i en forskoleklass efterfragar tydlighet om vad som géller kring
overforing av information om barn vid 6vergéngar.

Och det har vi haft, men da har det varit mera muntligt att klassldraren da, i
arskurs 1, bara har skrivit ner det som den kanske har tyckt var viktigt. Det
kanske inte har funnits med, barnets utveckling sa tydligt under forskoleklass-
tiden. Dar behover det ju bli en tydlighet liksom sa. (L11, FKL)

Sammanfattningsvis visar analysen att ldrarna i de olika skolformerna ldmnar
over och tar emot skriftlig information om barn pa olika satt, vilket medfor att
information om barns forutséttningar och behov inte alltid fors 6ver pa ett sys-
tematiskt sdtt mellan skolformerna. Detta &r ett omradde som lararna efterfragar
styrning och gemensamma strukturer kring. Lararna har ocksé problematiserat
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overforingen av skriftlig information utifran sekretesskél, sirskilt vid barns
Overgang fran forskola till forskoleklass. Problemet handlar om att motta-
gande ldrare i1 forskoleklass inte vill ”mérka” barns forutsittningar vid en viss
tidpunkt, samtidigt som de behdver information om barns behov.

Relationsskapande arbete

I detta huvudtema redogdrs for det arbete som ldrarna planerar for och genom-
for 1 syfte att skapa relationer med barn, vardnadshavare och lirare vid barns
Overgangar. Barnets mdte med den nya miljon och dess villkor for samverkan
mellan olika aktorer dr fokus for det hér avsnittet. Avsnittet behandlar alltsd
hur relationsskapande aktiviteter planeras och genomfors, men avser inte i
forsta hand innehéllsliga aspekter. Det handlar mer om hur ldrarna organiserar
besdk och moten dar relationer mellan individer och miljon uppmérksammas
som det priméra. Sddana aktiviteter kan ocksa beskrivas som overgangs akti-
viteter men hér handlar det om relationsskapande aktiviteter. Temat &r indelat
i foljande delteman: Interaktion mellan barn, vuxna och den nya miljon, Vill-
kor for samverkan ldrare emellan, Samverkan med vardnadshavare och Tid
for relationsskapande arbete.

Interaktion mellan barn, vuxna och den nya miljon

En central malséttning i ldrares arbete med barns overgéngar &r att skapa re-
lationer — dels med mottagande barn och vardnadshavare, dels mellan motta-
gande larare och Gverlamnande ldrare. Léararna planerar och organiserar det
relationsskapande arbetet som besok. Kommunikationen aktdrerna emellan
far stor betydelse, och det dr angelédget eftersom syftet med det relationsskap-
ande arbetet dr att de olika aktorerna i barnets nirhet vill skapa goda forutsatt-
ningar for barnets ldrande infor och efter 6vergangen. Besoken blir tillfillen
dér relationer dem emellan kan skapas i arbetet med dvergingen. Ett sddant
besok ar nér lararna i forskolan tillsammans med forskolebarnen besdker mot-
tagande lérare i forskoleklass. Flertalet av ldrarna i studien deltar i sédana be-
sOk. Lararna som dr verksamma i forskoleklass berittar att de méter forskole-
barn fran olika forskolegrupper som oftast kommer fran en flerarig och bekant
verksambhet 1 forskolan och méter en ny och fraimmande verksamhet i forsko-
leklass. Nar larare 1 forskoleklass redogor for besoket talar de inte langre om
rutiner eller praxis for 6vergangar som de i sin roll som lédrare har att forhalla
sig till utan de antar barns perspektiv pa dvergangar. De redogor for att for-
skolebarn vid besoken ger uttryck for olika tankar och funderingar om férdnd-
ringen och vad som véntar dem i samband med deras 6vergang fran forskola
till forskoleklass.
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Det dir kdnner man igen just frdn Gvergangarna for ménga av de barn som
tycker att det ar jobbigt och dr osdkra — ndr man borjar nysta i det sé visar det
sig att de tror att ndr man borjar skolan maste man kunna ldsa och sa och det
kan ju inte jag. Och jag maste kunna skriva och det kan jag ju inte. Manga har
tolkat att de ska klara av s& mycket bara for att de borjar i forskoleklass som
ingen sagt 4t dom att de maste kunna men de har byggt upp det har. (F23, FKL)

Citatet ovan synliggoér exempel pa fragor som kan verka svarforstaeliga ur
forskolebarns perspektiv och som uppstar nér den mottagande lararen i for-
skoleklass moéter forskolebarnen. Larare i forskola uttrycker att de efter beso-
ket 1 mottagande forskoleklass bearbetar forskolebarnens fragor och funde-
ringar om forskoleklassen. Samstdmmigt menar bade lérarna i forskola och i
forskoleklass att forskolebarnens besdk i den nya skolmiljon fyller en viktig
funktion infor 6vergadngen. Besdken fungerar initialt som en motesplats dir
barnen kan lira kénna forskoleklassens verksamhet och mottagande larare far
ett naturligt tillfalle for att sjdlv uppticka barnens behov. Beséken mojliggor
vardefulla relationer och skapar ocksa trygghet mellan mottagande lérare och
barn som ska borja forskoleklass. Trygghet &r en betydelsefull faktor for lara-
res arbete med barns dvergéngar och besdken blir en mgjlighet for att fraimja
kénslan av trygghet hos barn, vilket citatet nedan exemplifierar.

Trygghet tycker jag dr jatteviktigt, det ska inte kdnnas s& stor fordndring for
barnet, det ska liksom bara kénna vad kul, ja spAnnande, det dr liksom gér bra,
de kdnner den hér tryggheten, det dr viktigt det tror jag liksom da kommer allt
det andra ocksa liksom att det sa alltsé vi gor ju ett vettigt jobb vi som jobbar
med barnen och vet om att, kéinner den hér tryggheten, ingenting ska kidnnas
osikert eller olustigt utan det ska liksom vara pirrigt sé far det gérna kdnnas
och sa dir men det ska liksom kinnas att det ir okej, spinnande. (F24, AK1)

Ett exempel pé besok dr nér forskolebarnen vid planerade tillfdllen har gym-
nastik i skolans lokaler for att pa sa satt borja bekanta sig med skolmiljon. Pa
végen till och fran gymnastikhallen far de mdjlighet att leka pa skolgérden
samtidigt som mottagande ldrare i forskoleklass besdker forskolebarnen ut-
ombhus.

Dom barn som ska bérja forskoleklass dom gar ju till gymnastik en gang i
veckan for att dom ska ga upp och ja, bli lite bekanta dar uppe si dir. Och sen
har vi haft varierande men ett gott &r da dr det ju ocksa sa att forskoleklassper-
sonal kommer ner och hélsar p4, pad gymnastiken, vi stannar kvar pé skolgérden
en stund sa att dom far leka. (L1, FO)

Andra exempel dr forskolebarn som besoker mottagande forskoleklass inom-
hus for att rita, dta lunch i skolans matsal eller delta i en samling och leka
namnlekar med blivande klasskamrater. Alla barn far dock inte besdka den
mottagande skolverksamheten vid sin 6vergéang till forskoleklass. Pa vissa for-
skolor dr det endast barn som behover stdd och anpassningar som deltar i
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besok i den mottagande skolmiljon. Samtal mellan 6verlamnande och motta-
gande ldrare genomfors i mdjligaste man for dessa barn, men inte for alla.
Frégan dr varfor inte alla barn deltar i 6vergangsaktiviteter?

Dom gangerna vi har, om man siger akt till forskolan, dé &r det bara barnen
med speciella behov for att man ska se dom i befintlig miljé och lite forstd
problematiken kring eleven da. Men inte vanliga, det har vi inte vi tid med.
(L4, FKL)

I citatet ovan framtréder tid som ett svar pa den frdgan. Tid for att hinna pla-
nera och tid for att genomfora olika aktiviteter problematiseras av ldrarna
framforallt i Gvergangen fran forskola till forskoleklass.

Det ar utmanande att hinna, for det ar ju det, tiden, det &r ju det som &r det
svara egentligen. Darfor att man inte hinner, man vill sa otroligt mycket men
man hinner inte...//... Man maste hitta den dir tiden for att kunna kommuni-
cera med varandra. Ja, for det &r ju verkligen en framgéngsfaktor ténker jag.
Och det #r liksom en forutsittning faktiskt. (L2, FO)

Ett annat av denna avhandlings resultat handlar om att forskolans lokala for-
utsdttningar paverkar hur liarare kan arbeta med olika aktiviteter vid barns
overgangar. I exemplet ovan ligger forskolan mitt i kommunens centrum, om-
girdad av flertalet skolor. Kommunen har ocksa en hog andel fristaende sko-
lalternativ. For forskolor som befinner sig i sédana omraden blir det enligt
lararna mer utmanande att genomfora planerade aktiviteter nér barn ska 1am-
nas vidare till ménga olika skolor. Det leder till att de bara kan genomfora
aktiviteter for de barn som 6verlaimnande ldrare i forskola uppfattar har behov
av stod och anpassningar.

Relationsskapande arbete sdsom besok dr inte lika vanligt vid barns 6ver-
géng till arskurs 1. Lérarna i arskurs 1 patalar i stéllet att Overgangen i sig,
motet med skolan, dr en viktig process. Arbetet med relationsskapande aktivi-
teter blir ett medel i ldrares arbete for att skapa intresse hos barnen for skolan.
Léararna i arskurs 1 uttrycker att det ska vara lustfyllt och tryggt att borja i
skolan. I de fall som besok genomfors utgér de fran rent schematekniska 16s-
ningar dar ldrare i &rskurs 1 gér in och arbetar med forskoleklassbarnen nir
lararna 1 forskoleklass exempelvis har planeringstid. Forskoleklassbarnen be-
soker sin blivande ldrare i rskurs 1 under slutet av forskoleklasséret.

S4a jag har ju varit inne i den klassen varje tisdag nir dom har haft arbetslags-
mote. Och nu gor jag inte det langre, utan nu gor fritids det, men just det aret
gjorde vi det for att vi skulle ta dver klasserna sedan. (L17, AK1)

Lérarna i arskurs 1 uttrycker att de ser besdk som positiva tillfallen dér de bade
kan skapa relationer med de forskoleklassbarn som de ska ta emot. De kan
ocksa bilda sig en egen uppfattning om barnens forutsittningar utéver den in-
formation de kan fa ta del av frdn 6verlamnande lérare.
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Centralt i ldrarnas arbete med Overgangar ar att skapa och uppratthélla re-
lationer mellan savél de inblandade ldrarna och mellan lérare och barn. Skol-
cheferna uttrycker samstdmmigt att relationer skapar tillit mellan ménniskorna
och omsesidig tillit till deras respektive verksamheter. Lararnas mojligheter
att skapa relationer med varandra vid 6vergéngar varierar och analysen i denna
avhandling visar att den ar beroende av om rektorerna i de olika skolformerna
samverkar med varandra. Skolcheferna framhaller rektorns betydelse for re-
lationsskapande arbete ldrare emellan. Skolcheferna menar att nér rektorerna
har en upparbetad relation med varandra paverkar det i sin tur ldrarnas forut-
sédttningar att interagera med varandra i arbetet med barns 6vergangar. P4 mot-
svarande vis menar de ocksa att nér ldrarna i de olika skolformerna har en
relation till varandra skapas mer gynnsamma forutsittningar for barnen infor
och efter 6vergéngen.

Har du en relation sa kan du ocksa vara kritisk medan du vet om att den perso-
nen inte vill mig illa. S& att jag skulle vilja ldgga ner mycket, mycket mer tid
pa dvergangar egentligen. Overgangar borjar i relationen. For da vet ja, da
kommer jag som forskolldrare prata gott om skolan. Vilket gor att jag som
fordlder kan kénna mig lugn och trygg. Dom kommer att ta hand om mitt barn.
Och samma sak om jag pratar gott, alltsa skolan pratar gott om férskolan. Jag
vet att du haft en jéttebra forskoletid. Och da har ni jobbat med dom hér och
dom hér och dom hér sakerna. Ja det stimmer. Vilket gor att man connectar pa
det sittet. Sa att jag sdger fortfarande relation ér ju A och O. (S5, SK)

Att framja relationer och méten mellan aktorer i skola och forskola ar en faktor
som skolcheferna framhaéller som betydelsefull i arbetet med 6vergéngar. En-
ligt skolcheferna ger relationer mellan rektorer i skola och forskola mojlighet
att arbeta med Overgangar bade overgripande och innehéllsligt. Samarbetet
kan alltsd bade omfatta rutiner och riktlinjer for 6vergangar och innehéllsliga
frdgor om progression och samsyn mellan skolformera. Skolcheferna for for-
skolan dnskar samarbete med skolchefen for skolan sé att de tillsammans ska
kunna initiera arbetet med att utveckla och implementera rutiner for larares
arbete med barns dvergéngar mellan skolformerna. Detta visar att skolche-
ferna ser sin och rektorers roll som centrala i sammanhanget. Citatet nedan
visar att skolcheferna for forskola och skola ser sina roller som betydelsefulla
for larares arbete med Overgéngar trots att de inte deltar i ldrarnas profession-
ella didaktiska arbete i praktiken.

Och dér blir ju min roll tillsammans med skolchefen for skola ocksé viktig att
vi ser till att det faktiskt hinder det som vi forvéntas, eller som forvéntas hianda.
Dér héller vi pd. Och det &r ju sa att i och med att vi inte har jobbat ihop sé
manga ar dn, men vi har ju den processen att vi borjar mer och mer ndrma oss
kring, alltsa vad vill vi da. Vad vill vi med sprak, kommunikation, vad vill vi
med matematik och s& vidare. Men vi har inte landat 4n. (S3, FO)
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Skolcheferna kan strukturera arbetet med barns dvergdngar genom att ut-
veckla rutiner for Gvergéngar, det vill sdga skapa ramar och styrning for 1&-
rarna att utgd ifrn. Skolcheferna for de bada verksamhetsomradena forskola
och skola pekar pa en utmaning for att genomfora ett sidant arbete. Arbetet
innebér att de behdver arbeta 6ver verksamhetsomradena pa alla nivéer: ldrare
i forskola/forskoleklass/grundskola, rektorer i forskola/skola och skolchef for
forskola/skola. Denna avhandlings resultat visar att ett sddant samarbete inte
alltid finns. Resultaten synliggdr ocksa betydelsen av dvergéngsaktiviteter och
relationsskapande processer for lirarnas forutséttningar att arbeta med barns
overgangar och att skolcheferna ser att de har en roll som overgripande och
styrande for lérares professionella arbete med dvergéngar.

Villkor for samverkan larare emellan

Lérarnas berittelser ger samstdammigt uttryck for deras dnskemal och stravan
att samverka och kommunicera mellan skolformerna i arbetet med 6ver-
gangar. Lararna i forskola och i forskoleklass efterfrigar 6msesidiga mojlig-
heter att moétas i samtal for att skapa gemensamma referensramar kring didak-
tiska fragor om barns 6vergangar. Ett annat exempel som problematiseras ar
mojligheten att utbyta kunskaper om varandras verksamheter. Det finns fak-
torer som pa olika sétt paverkar mojligheterna att samverka. En sédan faktor
ar att det inte forekommer gemensamma planeringsdagar for lararna i dessa
skolformer. Gemensamma planeringsdagar skulle kunna vara ett sitt att di-
daktiskt arbeta gemensamt med barns 6vergangar. Denna avhandlings resultat
visar att lararna ges olika villkor for arbetet med Gvergangar. Citatet nedan
exemplifierar att kommunikation om varandras verksamheter skapar forsta-
else och kdnnedom om arbetssitt och innehall vilket paverkar mottagande 13-
rares arbete med barnen efter 6vergéngen.

Det ar jatteviktigt att vi som sagt i skola och forskola har en bra kommunikat-
ion, att man har ett bra 6verlamnande dér alltsa att vi vet for skolan vet kanske
vad vi har jobbat med. //. Var kan vi métas dér, vad kan skolan ta med sig fran
oss och vad kan vi ta med oss fran skolan? S& att vi liksom har en kunskap om
varandras verksamheter for att vi har ju oftast lite forutfattade meningar, vi
tédnker ja men skolan det &r som forskolan. (F22, FKL)

Vid 6vergangen till arskurs 1 sker inte samverkan mellan ldrarna i nigon hogre
grad. Den samverkan som finns sker utifran rektorns intention genom den
tjdnsteplanering rektorn gor. Det innebdr att 1arare i arskurs 3 ocksa arbetar 1
forskoleklass och péa sa vis kan folja barngruppen under en léngre tid. Nir en
rektor slutar beréttar lérare att sddana arbetssétt avbryts. Hér framtriader rek-
torers betydelse for de ramar och villkor som géller for larares arbete med
barns Overgangar. Att samverkan inte sker strukturerat ses bland annat som en
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effekt av personalminskningar eller att forskoleklassens lokal inte ligger i nér-
heten av arskurs 1.

Det kan lata som en dalig bortforklaring men ska vi sdga fysiskt eller lokalt s&
ligger vi nu véldigt langt ifrdn véra ettor, forskoleklassen da i huset, s& dé ar
det svarare att springa genom hela huset nar man ska byta och férut kunde man
gora det helt naturligt ”kan ni komma in en stund sé sjunger vi”’. Man kunde
glénta pa dérren men nu maste man ga genom hela huset och prata och sa dir
va. Jag tycker fortfarande att vi har en véldigt bra verksamhet men det har
dndrat sig s& nu &r vi mer i forskoleklassen en lite 6 for sig d4n vad det har varit.
(F24, FKL)

Samverkan mellan ldrarna i forskoleklass och i &rskurs 1 sker naturligt nér till
exempel skollokalerna ligger fysiskt nira varandra vilket citatet ovan visar.
Barnen kan rora sig mellan skolformerna och lérarna kan enklare anpassa
verksamheten sa att den utgér fran varje barns behov. Barn med storre lekbe-
hov kan ”ga ner” i forskoleklass och leka av sig, och pd motsvarande sétt kan
barn i forskoleklass delta i aktiviteter 1 arskurs 1. Inslag som dessa framhaélls
som positiva, och negativa reflektioner kring den hir sortens forflyttningar
mellan verksamheterna framkommer inte i lararnas utsagor. Inte heller ses den
professionella rollen hotad genom att larares territorium utvidgas. Lararna ut-
trycker 1 stéllet att det mdjliggor for lararna i forskoleklass och ldrarna i ars-
kurs 1 att fungera mer som ett team. I teamet kan de enas om gemensamma
grundprinciper for det didaktiska arbetets innehdll, och pa sé sitt gemensamt
understodja enskilda barn vid 6vergangen mellan de olika larmiljoerna.

Samverkan med vardnadshavare

Samtliga ldrare framhéller att vardnadshavare &r viktiga aktorer vid barns
overgangar. Lérarna i forskola upplever att vardnadshavare emellanét forsoker
paverka overgangsprocessen genom att framfora synpunkter pa den gruppin-
delning som sker vid 6vergéngen fran forskoleklass. Gemensamt uttrycker la-
rarna att de upplever att vardnadshavarna forvéntar sig att de ska kunna pa-
verka liararna och barnets kommande grupplacering. Nedan foljer citat som
tjdnar som exempel pé hur larare i forskola och i forskoleklass uppfattar relat-
ioner med vardnadshavare.

- Men da kommer vi ju faktiskt in pa det hdr som ocksé &r aktuellt och for-
dldrarna dir jag jobbar, dir &r man pé redan nu da, véara barn som gar hos
oss nu de vill vi sjélvklart fortsitta vara tillsammans i forskoleklass. Kom
ihag att det hér ska tas upp och sé vidare. Vi har kommit dverens hir nu
da. Och da tdnker man- ni skulle bara veta att det ni tror att era barn leker
tillsammans sé skulle ni bara veta att de inte ar ett s radarpar som ni
tycker. Men nu har det dykt upp iallafall och det gor det ju varje var.

- Det har blivit mycket battre, for att for nagra ar sedan var det helt hyste-
riskt kan jag siga, for d& skulle de till varje pris halla ihop och det kunde
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ju vara 11-12 stycken som kom frdn samma avdelning och det blir ju inte
bra. Och vi forsokte forklara att alla barn ska forsoka komma in i den hér
gruppen och det blir véldigt tufft for dom andra att sla sig in och dessutom
4r det inte bra. (F20, FO och FKL)

En tolkning av detta kan vara att virdnadshavare upplever forandringen med
barnets 6vergéang till forskoleklass som komplicerad, eftersom de dnnu inte
har skapat relationer med den mottagande lararen i forskoleklassen. Denna
tolkning stods av att lararna i forskoleklass som ocksa uttrycker att de ater-
kommande moéter vardnadshavare som associerar overgangen till forskole-
klass med sina egna erfarenheter av att borja skolan, och dé inte alltid ur en
positiv synvinkel. Avhandlingens resultat visar ocksa att 6vergangen till for-
skoleklass for vissa vardnadshavare beskrivs som utmanande. Lirarna menar
ocksa att de upplever att vardshavarna tycker att det ar jobbigt att byta fran en
skolform till en annan. Néar forteckningen 6ver den kommande gruppindel-
ningen blir kind blir det ocksé en signal om att gamla relationer ska ldmnas
och nya ska uppsta samtidigt som vardnadshavarna inte dnnu hunnit skapat en
relation med mottagande larare och inte heller en forforstaelse och fortrogen-
het med forskoleklassens verksamhet. Detta &r intressant att reflektera kring i
relation till informationsdverféring om det enskilda barnet. Resultaten visar
att vardnadshavare vill vara med och styra men samtidigt vill de bevara tyst-
nadsplikten sd att ldrare i forskola inte fr 1amna 6ver skriftlig information om
barn.

En annan faktor som péaverkar lidrarnas arbete med barns Overgangar ar
kommunikationen med vardnadshavare som har annat forstasprék &n svenska.
Denna utmaning framtrader sirskilt i overgangen fran forskoleklass till &rs-
kurs 1, vilket citatet nedan belyser.

Ja precis, och ndr man traffar fordldrar i ett samtal s hér, da kan man ha tolk,
det ar ju inte sa svart, men allt det hidr spontana nar man kommer och knackar
pa dorren och undrar om hur var det med matsidcken den hér dagen? Och man
inte forstar spraket, eller om de undrar nagot om laxan, det ar ju jattesvart. Ja,
det ar jéttesvart, och samma, ett fordldramote, det dr ocksé vildigt svart att ha
tolkar med, for nar man har tolk s maste man hela tiden vinta in dé sa pratar
man och sd ska man vénta in fran tolken... Och sen kanske du inte behover en
tolk, du kanske behover... Nej, du kanske behdver fem olika sprik. (F19, AK1).

Kommunikationen med vardnadshavare fordndras, enligt ldrarna, nir barnet
intridder i skolans kontext. Om vardnadshavarna har annat fOrstasprék &n
svenska forsviras kommunikationen. Ett skl till det &r att vardnadshavare inte
hamtar och ldmnar barnet i samma utstrickning som i forskolan. Detta paver-
kar ldrare genom att den muntliga kommunikationen ersétts med skriftlig som
exempelvis veckobrev. Enkel information och fragor kring barnets ldrande
och utveckling blir besvérliga att besvara och kommunicera kring, vilket pa-
verkar ldrares arbete med att mdta alla barns olika forutsittningar och mojlig-
heter. Alla ldrarna i denna studie ar inte verksamma i omréden dir andelen

78



barn och vardnadshavare med annat forstasprak ar hog. Dessa ldrare ger ut-
tryck for att de inte har sédana erfarenheter behdver heller inte anvénda sig av
tolk i samband med arbetet med Overgéngar. Detta visar att forutséttningarna
for lararnas arbete med Gvergangar ar olika.

Tid for relationsskapande arbete

Lérarna i forskola, forskoleklass och arskurs 1 ger uttryck for att olika faktorer
péverkar deras arbete med barns 6vergangar. En sddan faktor &r brist pé tid.
Detta framtrader pa olika sétt i det empiriska materialet. Sarskilt utméarkande
ar att larare 1 forskoleklass talar om brist pé tid for att planera och genomfora
aktiviteter i relation till barns 6vergangar. De talar om att det ar svart att ut-
verka tid och forutséttningar for dem att genomfora besok i de forskolor som
lamnar Gver forskolebarn till deras verksamhet. De beskriver ocksé att barn-
grupperna har blivit stérre. Det gor att de inte alltid hinner delta i enskilda
overlimningssamtal nir 6verlimnande forskolor bjuder in. De forviantas nim-
ligen sjédlva samtidigt genomfora avslutningssamtal med sina egna barn och
vardnadshavare infor deras 6vergéing till drskurs 1. P4 motsvarande vis reso-
nerar ldrarna i forskolan. De menar att de inte alltid genomfor besok med for-
skolebarnen som ska borja i forskoleklass.

Det &r svart att sdga om tidsbristen beror pa for lite personal i relation till
uppsatta verksamhetsmal eller om det dr en prioriteringsfraga. Dock menar
bada ldrarkategorierna att tid och tillgéng till personal ar viktiga faktorer for
arbetet med barns 6vergéngar. Tillgdngen till personal kan till exempel paver-
kas av om det gér att fa vikarier i forskoleklassen vid de tillfdllen som lararen
fran forskoleklass deltar i Gverlimningssamtal och besoker de barn och vérd-
nadshavare som ska ga over till deras forskoleklass.

Vi har diskuterat just den fragan men vi séger att det ar vildigt svért och vildigt
intensivt att ha forskoleklass under ett ar. Vi har sa lite tid att jobba med den
hér gruppen och da ska vi dessutom ta emot innan nir vi héller p& och jobbar
med vara forskoleklassbarn. Vi har sagt att for oss ér det véldigt svart praktiskt
men vi har sagt att ddr det behovs, dér det finns lite speciella behov, dér gor vi
sé att vi erbjuder och bjuder in tillsammans med den personalen, men det ar
svart med tiden for det 4r mycket som man ska fa in under det hér aret. Tanken
ar ju god men det &r svart att ta alla barn. (F20, FKL)

Léraren i citatet ovan ger uttryck for att tiden inte riacker till for att ta emot nya
barn fran forskolan och ldamna 6ver barn till grundskolan parallellt med att de
ska uppfylla mal och krav i det kontinuerliga arbetet med en barngrupp. Denna
utmaning leder till att samverkan med 6verlamnande larare endast blir aktuell
for barn med behov av stdd och anpassningar. Pa detta vis begrinsas relationer
och aktiviteter som planerats mellan mottagande och dverlamnande verksam-
heter.
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Léararnas upplevelse av brist pé tid for relationsskapande arbete framtrader
dven i1 6vergangen till arskurs 1. Det dr framforallt ldrarna i forskoleklass som
uttrycker att de har svart att hinna med att planera for och organisera det re-
lationsskapande arbetet med barns dvergang till arskurs 1. I citatet nedan fram-
trader dock ett unikt exempel pé hur ldrarna i forskoleklass och arskurs 1 fatt
mojlighet att hantera denna utmaning sé att deras arbete med barns dvergéngar
i stillet kan framjas.

Sedan inskolar vi ocksa forskoleklassens barn till ettans ldrare, och det gor vi
ju hela aret. Vi jobbar ju hela aret en stund tillsammans med ettan varje dag.
Dom tréaffar sina blivande ldrare varje dag under ett ars tid. Vid ett tillfdlle sa
en fordlder: jag frdgade Kalle hur det ska bli att f4 nya froknar nu da och han
blev helt forskriackt, ska vi f& nya froknar, vilka ar det? Ja, Lisbeth och Elisa-
beth. Jaha dom ir inga nya froknar... Dom hade ju han lart kdnna under det
hér aret. (F23, FKL).

Av citatet ovan framkommer att lararna i forskoleklass och ldrarna i arskurs 1
arbetar tillsammans en stund varje dag. Ett liknande exempel har tidigare be-
skrivits i1 detta kapitel, dir barn kunde g mellan forskoleklass och &rskurs 1.
Parallellt med detta dr barn pa vig mot en ny verksamhet utan att ha tillhorig-
het till den. Léraren i forskoleklass i citatet ovan menar att ett sddant arbete
bidrar till att skapa en kontinuerlig brygga for barnen till mottagande verk-
samhet. Arbetet frimjar pd sé& sitt skapandet av relationer mellan barn och
mottagande ldrare i 6vergéngen, vilket kan antas ge tryggare och mer gynn-
samma Gvergangar. Barns fortsatta larande och utveckling blir ocksd med
detta arbetsséitt en gemensam utgangspunkt for de bada lararna.

Sammanfattning och fordjupad analys

Temana i detta kapitel har synliggjort vad som utmérker ldrarnas didaktiska
arbete med barns Overgéngar. I foljande avsnitt ges en sammanfattning och
fordjupad analys av resultatkapitlet i relation till Bronfenbrenners (1979) eko-
logiska modell med dess systemnivaer. Framtrddande for detta resultatkapitel
ar de faktorer som har inflytande pa ldrarnas mojligheter att samspela och
skapa relationer med varandra i arbetet med barns 6vergangar mellan skolfor-
merna. Ett antal faktorer har framtrétt: dels faktorer som hindrar, dels faktorer
som mojliggér mer framgéngsrika dvergangar. En sddan hindrande faktor ar
informationséverforingen, muntlig som skriftlig. Information riskerar att inte
lamnas over och barn far da inte de stod som de kan ha behov av. I ldrarnas
arbete med Overgéngar &r kommunikation och interaktioner som skapas ge-
nom Overgangsaktiviterna framtriddande. Betydelsen av samspel mellan indi-
vid och milj6 dr ddrmed tydlig. Den samlade analysen pekar pa att ldrarnas
didaktiska arbete med barns overgéngar inte &r ett isolerat arbete utan sker i
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en delad kontext dér lirarna paverkar och paverkas av faktorer pa andra nivéer
och sammanhang.

Lérarnas didaktiska arbete med barns dvergingar utmirks av att det inte
alltid finns gemensamma strukturer och systematik for att féra 6ver informat-
ion om barn som overlamnas mellan skolformerna. Resultatet i denna avhand-
ling visar att det finns motsittningar vad géller hanteringen av skriftlig inform-
ation. Lérarna i forskoleklass & ena sidan vill inte ta emot skriftlig information,
och & andra sidan redogor lararna i forskola for att sekretessen mellan forskola
och forskoleklass padverkar deras mojligheter att delge skriftlig information till
mottagande ldrare i forskoleklass. Overlimnande och mottagande ldrare besk-
rivs som lankpersoner vad géller barns utveckling och 6verforingen av skrift-
lig information synliggdr en problematik som berdr bdde larare och barn. Yt-
terst handlar det om lararnas mojligheter att kunna méta alla barns olika for-
utsdttningar och erfarenheter. Dilemmat som synliggors hér innebér att tva
positioner eller attityder dr framtrddande och att sekretesslagstiftningen pa
makrosystemniva styr hur information kan &verlamnas mellan skolformerna
pa mesosystemniva. Lirarnas beskrivningar kan forklaras genom att rutiner
pé exosystemniva, det vill sdga pa lokal niva, inte &r tydliga utan skulle behova
klargoras, till exempel avseende ansvarsfordelning och informationséverfo-
ring. Detta resultat kan saledes ocksé ses som ett tecken pé att det behdvs en
fordndring. Resultatet visar att samhaéllets styrning genom lagstiftning pa mak-
rosystemniva paverkar lararnas didaktiska arbete med barns Overgangar pa
mikrosystemnivd. Samtidigt saknas styrning av vem som ansvarar for
huruvida information ska foras 6ver och tas emot mellan skolformerna, vilket
far konsekvenser for larares didaktiska arbete med barns fortsatta ldrande och
utveckling. Faktorer pd systemnivaer ldngre fran lirarna medfor att dver-
gangsarbetet blir svérare for ldrarna att paverka vilket synliggdr lérares hand-
lingsfrihet att kunna styra sitt arbete.

En faktor som visat sig fraimja lararnas didaktiska arbete med 6vergéngar
4r de samtal och mdten som genomfors. Aven det relationsskapande arbetet
som genomfors for barnen i form av besok skapar forutsittningar for mer sys-
tematisk informationsdverforing och kan forstis pad mesosystemniva.

Bronfenbrenner framhaller betydelsen av relationer och forstaelse for de
sammanhang en individ deltar i. Hur vél 6verlimnande och mottagande lérare
samspelar med varandra kan i den hér studien forstas genom det Bronfenbren-
ner bendmner proximala processer. Lararna samverkar med varandra genom
att planera och organisera for aktiviteter, dels i form av samtal och méten med
overlaimnande larare, mottagande larare, vardnadshavare och barn, dels i form
av barns besok i mottagande skolform. Lérarna i forskola och i forskoleklass
samspelar i hdgre grad med varandra jamfort med lérare i forskoleklass och
larare 1 arskurs 1, vilket tydliggor skillnader i samverkan pa mesosystemnivan.
Franvaro av eller begridnsad samverkan lérare emellan kan alltsd antas vara
ogynnsamt for barns fortsatta utveckling och liarande. Det kan ocksa forstis
utifrdn Bronfenbrenners antagande att en individs intrdde i en ny ndrmiljo
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frimjas om individen redan fore 6vergangen far mdjlighet att forberedas och
goras delaktig i det som ska ske. Samverkan pa mesosystemnivén genom ak-
tiviteter innebér att lirare, vardnadshavare och barn far mojlighet att skapa
Omsesidiga relationer med varandra.

Omsesidiga processer som aktiviteter och relationer kan alltsa forstis som
virdefulla och verksamma komponenter i ldrares arbete med att skapa fram-
gangsrika overgéngar eftersom dverlimnande lérare, mottagande ldrare, barn
och véardnadshavare skapar relationer och tydliggér roller for varandra. I léra-
res didaktiska arbete med 6vergéngar har resultat dock visat att larare inte all-
tid genomfor relationsskapande aktiviteter for alla barn. Det finns forskolor
dér overlamnande ldrare endast planerar for aktiviteter som ror barn i behov
av stdd, resurser och anpassning. Detta medfor att alla barn inte fAr samma
mojligheter att skapa och utveckla relationer med mottagande lirare och bar-
nens forberedelse infor intrddet i den nya miljon uteblir. Att samspela med
andra ménniskor ar ur det ekologiska synsittet viktigt for utvecklingen och
relationer blir betydelsefulla komponenter i barns larande.

Lérarna vill och 6nskar ha mer samverkan med varandra. Samtidigt fram-
trader olika faktorer som ger lirarna varierande forutsittningar, till exempel
bristen pa tid for relationsskapande arbete. Nar det relationsskapande arbetet
begrénsas eller uteblir skapas inte mojligheter att utveckla relationer mellan
larare och barn vilket ocksad kan medfora att relevant information om barnet
inte fors dver mellan skolformerna. Denna utmaning har blivit sarskilt tydlig
for ldrarna i arbetet med barns Gvergangar till och fran forskoleklass.

Det har ocksé framkommit att lararnas arbete med barns dvergéngar skiljer
sig at. Lararna i forskoleklass och arskurs 1 ges mojligheter att delta i skolans
aktiviteter och sammanhang, men de involveras inte i skolans hela verksam-
het. Till exempel har de inte gemensamma planeringsdagar. Bronfenbrenner
menar att de ssmmanhang som individer deltar i ger upphov till olika ménster
av relationer, roller och aktiviteter vilket paverkar huruvida lararna far moj-
lighet att etablera langsiktiga relationer till kollegor som de forvéntas sam-
verka med. Resultaten i denna avhandling visar att ldrarna efterfragar storre
omsesidiga mojligheter att i samtal skapa gemensamma referensramar i arbe-
tet med att frimja barns ldrande och utveckling. Detta kan ses som ett behov
hos lararna att skapa mer langvariga relationer med barn och med varandra
dir 6verlamnande och mottagande ldrare fungerar som lankpersoner gentemot
barnet. Ett brott i barns ldrande och utveckling skapas mellan forskoleklass
och arskurs 1. Nya ldnkpersoner tar vid, vid en tidpunkt da barn kan uppfattas
vara i en kénslig &lder, utan att lararna far mojlighet att samverka i tillrdcklig
omfattning for att skapa forutsittningar for framgangsrika dvergangar for alla
barn.

Ytterligare en faktor som paverkar lararnas forutséittningar for relations-
skapande arbete mellan skolformerna &r huruvida rektorn understddjer larares
mojligheter att samverka genom planerade méten och aktiviteter. Enligt 13-
rarna i denna studie framkommer ocksd att rektorer i vissa fall har
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tjdnsteplanerat sa att larare i grundskolan ocksa &r verksamma i forskoleklass.
Utifran lararnas perspektiv styr rektorer ddrigenom lararnas forutsittningar att
samverka i arbetet med barns 6vergangar. Det &r ett sitt att pa exosystemniva
mojliggora eller hindra barns kontinuitet i relationer, gemenskap och i fortsatt
larande Over institutionella grinser. Resultatet kan ocksé forstés i relation till
forhallanden p4 makrosystemniva dér ldaroplanerna ger uttryck for att larare
ska samverka for att skapa sammanhang, kontinuitet och progression i barns
utveckling och ldrande infor och efter 6vergangar.

En annan faktor som paverkar lararnas relationsskapande arbete &dr de re-
sultat som pekar pa att det dr svarare att kommunicera med vardnadshavare
med annat forstasprak &n svenska. Detta resultat kan framforallt forstas pa
mesosystemniva dir det dmsesidiga samspelet mellan ldrare och vardnadsha-
vare hindras eller utmanas d4 kommunikationen mellan dem forsvéaras. Men
resultatet pekar ocksé pa svérigheter nér familjen saknar kunskap om hur sko-
lan arbetar och skolan saknar kunskap om barnets hemmil;jo.

Det ekologiska synsittet gor det mojligt att forstd samband och dmsesidig
paverkan mellan och inom olika systemnivéer. Synsittet tydliggdr ocksé ni-
vaer som frimst involverar ldrarnas arbete med 6vergéngar och vilka faktorer
pé de olika systemnivaerna som ldrarna kan paverka i sin vardagssituation.
Resultatet kan sammanfattas som att relationer, kommunikation och samver-
kan dr centrala faktorer som mdjliggor ldrarnas arbete med barns dvergangar,
dels med mottagande barn och vardnadshavare, dels mellan mottagande och
overlamnande ldrare. Detta &r faktorer p4 mikro- och mesosystemniva som
lararna kan paverka i sitt vardagsarbete. P4 samhalls- och skolniva finns andra
hinder sasom avsaknaden av gemensamma strukturer for informationséverfo-
ring som 4r langre ifrdn ldrarna, och de kan darmed inte lika litt paverka dem
i sitt praktiska arbete.
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Kapitel 6. Forutsiattningar och ramar for
larares arbete med barns 6vergangar

I detta andra resultatkapitel riktas fokus pa de styrningsmekanismer och fak-
torer som inramar och har inflytande pé liarares arbete med barns 6vergéngar
mellan skolformerna. Detta kapitel 4r en progression fran foregdende resultat-
kapitel dér larares didaktiska arbete presenterades. I detta kapitel dr fokus yttre
ramar och styrning av lérares arbete med barns 6vergingar. Forskningsfragan
som bero0rs ar: Vilka faktorer dr av betydelse for ldrarnas forutsdttningar att
arbeta med barns dvergdangar? De analyserade resultaten har samlats i tva
huvudteman:

e Styrning och organisatoriska forutsittningar, som handlar om de sty-

rande dokument och texter som ligger till grund for och ger infly-

tande pa larares arbete med Gvergangar.

e Roller i arbetet med 6vergangar, som handlar om de roller som
framtritt i ldrares arbete med Overgangar.

Tabell 8. Overordnat omrdde med de huvudteman och delteman som framtrdtt i det

empiriska materialet i savdl delstudie 1 som delstudie 2.

Overordnat Huvudtema Deltema Deltema Deltema
omride
Styrning och Styrdokumen- | Skolvalet
organisato- tens inflytande
riska forutsitt- | pa likvardig
ningar utbildning for
barn med
varierande
Forutsitt- forutsattningar
ningar och
ramar Roller i arbetet | Overlimnare Lérares Skolchefers
med dver- och mottagare | perspektiv pa |rolli
gangar — larares rektorers roll | forhéllande
dubbla roller och uppgift | till larares
vid over- arbete med
gangar Overgangar
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Framtriddande for detta 6verordnade omrade dr de forutsittningar och ramar
som skapas i ldrares arbete med barns dvergangar.

Styrning och organisatoriska forutsittningar

Detta huvudtema aterger den styrning som paverkar och ger forutsittningar
och villkor for ldrarnas arbete med barns 6vergéngar mellan skolformema.
Ramar som ligger till grund for lararnas arbete med barns vergangar &ér bland
annat olika styrdokument i form av ldroplaner och kommunalt eller lokalt
framtagna texter. De faktorer och forhallanden som har betydelse for ldrarnas
arbete med Overgéngar utifrdn dessa ramar presenteras under foljande delte-
man: Styrdokumentens inflytande pd likvirdig utbildning for barn med varie-
rande forutsdttningar samt Skolvalet.

Styrdokumentens inflytande pa likvirdig utbildning f6r barn med
varierande forutsittningar

Lérares arbete med barns 6vergangar regleras av aktuella styrdokument sdsom
laroplaner och kommunalt eller lokalt framtagna texter. Dessa framhalls i 14-
rarnas beréttelser som centrala for deras arbete med barns dvergéngar. Att pla-
nera for och arbeta med barns 6vergangar handlar for ldrarna ytterst om att
forbereda barn pa att en forandring kommer att ske. Det dr en fordndring som
kréaver en form av anpassning till ndgot nytt dir barnets vanliga kontext vad
giéller tillhorighet, roll och relationer i en skolform ar pa vig att dndras.
Léararnas arbete med att planera for barns évergangar fran forskola till for-
skoleklass utformas relativt lika &ven om en av kommunerna i den hér studien
kan uppfattas ha en mer genomarbetad rutin for ldrares arbete med Gver-
gangen. Som grund for sitt vardagsarbete utgar samtliga ldarare i forskola och
larare i forskoleklass fran ldroplanen for forskola (Lpfo 18) respektive ldro-
planen for grundskola, forskoleklass och fritidshem (Lgr 11). Léroplanernas
skrivningar har lett fram till att rutiner skapats for larares arbete med barns
Overgangar. Som komplement till ldroplanerna har vissa kommuner dven
kommunala styrdokument i form av kommunévergripande rutiner. P& vissa
stéllen finns dven lokala styrdokument eller handlingsplaner (pd skolnivd)
som dr baserad pa praxis. I de fall det forekommer en kommunovergripande
rutin anger den pé ett generellt plan hur ldrarna forvintas arbeta med barns
overgingar fran forskola till forskoleklass. De lokala handlingsplanerna ar oft-
ast utformade for det upptagningsomrade som forskolan tillhor. Lérarnas be-
rittelser antyder att de lokala handlingsplanerna mer handlar om praxis for
vad som vanligtvis brukar ske mellan betydelsefulla aktérer inom upptag-
ningsomradets skolformer i arbetet med overgangar én formaliserade rutiner.
Detta innebir att det skapas olika rutiner beroende pa upptagningsomrade.
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Citatet nedan &r ett exempel dér en lérare i forskola talar om vad lokala hand-
lingsplaner betyder for deras arbete med att ldmna ver och ta emot barn vid
overgangen mellan forskola och forskoleklass inom ett och samma upptag-
ningsomrade.

Vi har haft ett program i flera &r som har utvecklats och nu har det utékats och
det dr ungefir samma i omradet. /. Det gar ut pa att vi mots och beréttar om
varandra. Nagot tidigt hostmoéte lite grand som startar, lite mer pa varen och
g0r upp en plan for vad man skall, for vilka besdk hos var och en och ja ja men
hir dr det besok for barnen sa att de hinner se bade ute och innemiljén, hinner
prova att dta och, de kommer och hélsar pé. (F22, FKL)

De lokala samarbeten som forekommer 4r inte systematiserade utan ger 14-
rarna olika forutsittningar for att arbeta med overgangar inom en och samma
kommun. Det forekommer inte heller centralt faststidllda styrdokument for 13-
rares arbete med barns 6vergangar fran forskola till forskoleklass i mer &dn en
kommun av fyra.

Att styrdokument och lokalt framstéllda texter har betydelse for lararnas
arbete med dvergangar framhalls samstimmigt i lararnas olika beréttelser. Re-
dogorelserna fran lararna i forskoleklass visar ocksd en medvetenhet om att
det skett en fordndring av grundskolans laroplan (Lgr11). De beskriver att av-
snittet om dvergang och samverkan reviderats. Citatet nedan visar ett exempel
pé att laroplaner leder till att rutiner skapas for enskilda upptagningsomraden
och att samtal &r framtrddande i Gvergangsarbetet.

Dom hdr gemensamma, eller ja dom héir samtalen vi hade ihop, det kom ju
efter det. For det kom ju det aret. Nér den kom, den reviderade ldroplanen, da
satte sig ju forskolecheferna och varan dévarande rektor och gjorde en alltsa
gedigen 6vergangsplan. Hur den ska se ut sd hir med samtal och vilka ménader
och hur. Men da géller ju det den hir skolan och sen dom hér stora forskolorna,
kommunala hér intill. Och den, ja jag vet inte, gedigen ar fel ord egentligen for
den ar inte sa. (L3, FKL)

Léararnas arbete med att planera for barns dvergéngar fran forskoleklass till
arskurs 1 utgar frén laroplanen for grundskola, forskoleklass och fritidshem
(Lgr 11). For denna dvergang finns det inte kommungemensamma rutiner el-
ler lokala handlingsplaner baserade pa praxis som vid barns overgang fran
forskola till forskoleklass. Att kommungemensamma rutiner eller lokala
strukturer inte forekommer for denna dvergéng dr en intressant skillnad. Det
kan bero pa att larare i forskoleklass och larare i rskurs 1 ofta dr verksamma
inom samma skolenhet vilket frimjar deras mojligheter att kommunicera och
samverka med varandra i arbetet med barns dvergéngar mellan dessa skolfor-
mer. | citatet nedan redogdr en lérare verksam i arskurs 1 for hur arbetet med
barns 6vergangar till arskurs 1 ter sig pa den skola hon ar verksam i. Léraren
uppfattar att styrningen och samverkan mellan lérare vid den 6vergangen inte
ar lika uttalad som vid dvergangen fran forskola till forskoleklass.
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Nej alltsé det som har varit &r att det ska vara ett verlamningssamtal och lik-
som och sd att man ska traffas, att man kan fa komma in och liksom, men det
ar inget nedskrivet eller uttalat. Utan det dr val mer vad forskoleklassen och
1:a ldrarna kdnner for. Alltsa det ar lite sa det r, vilket inte jag heller tycker &r
sé& fantastiskt bra. Utan att det ska kunna vara jamen i april sa ska du fa traffa
barnen liksom. Men det dr vél det som har varit svart senaste aren for det har
bytt s& mycket personal liksom, s& att dom rutinerna har inte riktigt funkat.
(L6, AK1)

Skolchefernas arbete med barns dvergangar styrs ocksé av ldroplanerna for
respektive verksamhet (Lpfo 18 respektive Lgr 11). Skolcheferna talar om 14-
roplanernas respektive avsnitt om dvergang och samverkan mellan skolfor-
merna och patalar ocksa att skollagen (SFS 2010:800) ger ramar for vad som
ar mojligt i arbetet med barns Gvergangar. Det &r vanligt forekommande i skol-
chefernas berittelser att de arbetar antingen med utveckling av rutiner for 13-
rares arbete med barns 6vergangar frin forskola till forskoleklass eller revide-
ringar av sddana dokument. Deras berittelser beskriver ocksa att dvergéngar
inte alltid &r en prioriterad fraga. Citatet nedan &r ett av flera exempel pa styr-
ning av larares arbete med barns dvergingar, beskrivet ur en skolchefs per-
spektiv.

Ja jag tinker att da har vi skollagen att forhélla oss till. Och dven ldroplanerna.
Och dir ska vi ju sékerstilla framfor allt for barn i behov av sérskilt stod att
det blir en bra 6vergang. Men som sagt det dr ju ingen som har tagit i den fragan
pa lange hdr. Darfor sa ser det ju lite olika ut, da &r det forskolechef som utgér
frén sin laroplan dér det star att dom ska ansvara for det hér. Och da gér dom
det pa olika sitt. (S4, FO).

Skolcheferna forlitar sig pa att rektorer i forskola och skola hanterar ldrares
arbete med Overgangar. Samtidigt uttrycker skolcheferna att rektorerna arbetar
med Overgéngar pa olika sitt. De menar att olika ledarskap och forhallnings-
sétt paverkar ldrares forutsittningar att arbeta med barns dvergangar mellan
skolformerna. Skolcheferna menar ocksa att rutiner for lérares arbete med
barns 6vergangar inte alltid efterlevs av verksamma lérare och rektorer i for-
skola och forskoleklass. Det medfor att lirarna genomfor arbetet med overgéngar pa
olika sétt vilket paverkar barns mdjligheter till likvérdigt bemotande. Flera
skolchefer har paborjat forbattringsarbeten som de menar kommer att klargdra
vad som forvintas av olika aktorer vid barns 6vergangar fran forskola, exem-
pelvis for barn i behov av stéd, anpassningar och resurser. Dessa resonemang
ar exempel pa att skolcheferna 6nskar rutiner for att sékerstélla ldrares arbete
med Overgangar som en organisatorisk forutsdttning. Skolcheferna anknyter
dock inte direkt till 1drares professionella erfarenhet och kunskap i detta vilket
citatet nedan ger ett exempel pa.

Sa vi har en arbetsgrupp som under ledning av vér chef ska titta pa tre delar,
och det &r vil jag som har sagt dom delarna, sa for det forsta hur kan vi
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systematiskt fé till motet mellan avgiende elev och avldmnande ldrare. Det ar
nummer ett. Hur far vi sen till métet mellan avldmnande larare och mottagande
larare, och sen kommer den tredje hur far vi till métet mellan inkommande elev
och mottagande ldrare. Dom tre omradena har vi nu under lupp. Och dér ser vi,
och har sett en langre tid, dér ser vi enorma brister. (S1, SK)

Citatet visar ocksd att skolcheferna har en uppfattning om sin egen roll som
central och att 6vergangen frimst handlar om att skapa moten d& de befinner
sig pa den organisatoriska nivan och darfor inte alltid beaktar de innehéllsliga
aspekterna i arbetet med dvergingar. Léararnas arbete med barns dvergang fran
forskoleklass till arskurs 1 dr mer osynligt i skolchefernas tal om barns 6ver-
géngar. Flera av de skolchefer som dr verksamma i skolan framhéller dock
behovet av att utveckla kommunévergripande rutiner dven for denna over-
gang.

Forandringar av laroplanerna ger avtryck i arbetet med dvergangar — det ar
tydligt. Ett exempel ar den konsekvens som uppstétt i och med att forskole-
klass blivit en obligatorisk skolform inom skolsystemet (fr.0.m. hostterminen
2018). Det lyfts samstimmigt fram av sévil ldrare som skolchefer i denna stu-
die. Skolcheferna med ansvar for skola menar att skalet till glappet ar att for-
skoleklassen inte ldngre ska ha nigon specialverksamhet, eftersom det inte
finns krav pa det enligt skollagen. Fordndringen har medfort att ett glapp skap-
ats som inneburit att barn som haft stod och anpassningar i forskola inte langre
ges mojlighet till en fortséttning inom sérskolan da det inte finns ndgon mot-
svarighet till sérskola for forskoleklassen. Detta beslut har haft direkt infly-
tande bade pa lararnas och skolchefernas forutséttningar att arbeta med barns
overgangar och darmed ocksa inflytande dver barns 6vergingar. Beslutet har
medfort att fordndringar har gjorts pd kommunovergripande niva vad giller
utformningen av forskoleklassen. Exempelvis har mindre undervisningsgrup-
per for forskoleklass begréinsats och grupper som fanns tidigare har tagits bort.
I sddana mindre grupper kunde forskolebarn med behov av stod, anpassningar
och resurser placeras infor 6vergédngen fran forskola till forskoleklass. Skol-
cheferna beskriver att de hanterar avsaknaden av ett sirskolealternativ for for-
skoleklass genom att forskolebarnet antingen placeras i forskoleklass eller
halls kvar i forskolan ytterligare ett &r. Det forekommer ocksa att barn skrivs
in ett &r for tidigt i sdrskolan men det sker i undantagsfall eftersom sérskolan
varken dr anpassad for den skolformen och inte heller har kompetens att méta
forskoleklassbarn. Skolcheferna hinvisar till att sarskolan frimst ska ta emot
barn frén arskurs 1 och uppat.

Dessa forhallningssatt har vuxit fram efter beslutet om forskoleklassen som
obligatorisk skolform, och &r ett sétt att hantera avsaknaden av en grund-
sarskola for barn med behov av stdd vid dvergangen fran forskola till forsko-
leklass. I citatet nedan ges exempel pa hur konsekvensen av beslutet om obli-
gatorisk forskoleklass ocksd paverkat péd flera nivaer: skolchef, larare och
barn.
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Den forandring som har paverkat mig mest, det dr avsaknaden av sérskoleper-
spektivet i forskoleklassen. Det paverkar mig varje dag. I och med att dom
slutar forskolan och nu gér in i en obligatorisk forskoleklass s& betyder ju det
att dom hér barnen ska helt plotsligt, fran att man har jobbat i en resursforskola,
man har gjort jattemycket insatser, helt plotsligt ska dom in allihop i samma
grupp. Ett &r senare kan jag borja forskoleklass, eller borja sdrskolan. //Dérfor
att jag tycker att det &dr svart, vi maste ju kunna, forskoleklassen som den ér nu
sa ska alla barn ga dir och jag tycker inte att det ar tillfredsstillande dé att den
hir gruppen exkluderas. Dom placeras, dom hélls kvar i forskolan, eller skrivs
in ett ar tidigare i sérskolan. Jag hade onskat att vi hade en béttre dvergéng pa
for dom hér barnen. (S2, SK)

Skolcheferna med ansvar for skola redogor for hur de pé olika sétt kommer att
hantera problematiken med att forskoleklasser inte har en motsvarighet i
grundlérarskolan och talar om att “’ténja lite p& granserna”. Med detta avser de
att de inom kommunen vill forsoka f4 till en fungerande 6vergang som innebéar
att alla barns olika forutséttningar och mojligheter ska kunna tillgodoses, oav-
sett styrdokumentens ramar. I frigan om hanteringen av forskoleklassens ob-
ligatorium framtrader en skillnad mellan skolcheferna. Skolcheferna med an-
svar for forskola ger i stillet uttryck for eftertdanksamhet och funderingar om
vad det dr som gor att vissa barn inte tas emot i forskoleklass nir forskolan
har klarat av att ha samma barn i sin verksamhet. Rutiner behdver utvecklas
for att frimja dessa barns fortsatta utveckling pa bésta sétt.

Och dé blir barnen kvar i forskolan. For att vi 4nda vet att dom ska till grund-
sdrskolan. Eller vissa barn kan borja ett ar tidigare pa grundsérskolan. Men déir
tycker jag nationellt det 4r nagonting man maste fundera kring. Och visst det
kan vara, for vissa barn kan det absolut vara bittre att fa vara kvar ett ar 1 for-
skolan och sen gé till grundsérskolan men jag kan ocksa fundera ar det ratt for
alla barn? For jag kan ténka att barnet har gatt pa forskola i fem ér, eller den
har blivit, ja, forsta tiden. Och sen ska den liksom till ett helt annat samman-
hang ett ar i en forskoleklass for att sedan gé till grundsérskola, ja det &r ju
fragan om det r det bista for barnen. (S1, FO)

Citatet ovan ar ett exempel pa hur en skolchef med ansvar for férskola reso-
nerar om varfor vissa barn i behov av stdd och anpassningar blir kvar pé for-
skolan ett extra &r och vad som egentligen ar bést for barnet. Det finns inget
entydigt svar pa den fragan i det empiriska materialet men det ar intressant att
reflektera dver de tankegéngar som flera skolchefer for forskola for fram kring
detta dilemma. En fundering som framkommer fran skolcheferna ér att grund-
sdrskolan inte dr utbyggd i den omfattning som behovs for att ta emot barn i
en grundsirskoleanpassad forskoleklass, vare sig vad géller lokaler eller kom-
petens. Ytterligare en reflektion som fors fram fran skolcheferna é&r att grund-
sdrskolan glomdes bort i samband med skollagsdndringen. De hér reflektion-
erna far betydelse for hur man resonerar om styrning pd kommunal niva och
avsaknaden av lagstiftning kring en grundséirskola for forskoleklass visar att
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skolchefers resonemang kan paverka larares forutsittningar att didaktiskt ar-
beta med barns 6vergangar.

Skolvalet

Det &r vanligt att lararna i forskoleklass arbetar med att ta emot barn fran
manga olika forskolor, och det dr ocksa en faktor som har inflytande péa arbetet
med Overgangar. Likasd dr det vanligt att ldrare i forskola arbetar med att
lamna 6ver barn till minga olika forskoleklasser. Mottagande av barn frin
manga olika forskolor medfor att logistiska floden blir svara att fa till stdnd
vad géller dverlamnande och mottagande mellan dverlamnande lérare i for-
skolan och mottagande lédrare i forskoleklassen. Vid 6vergéngen till férskole-
klass ar det vanligt att larare tar emot manga barn fran olika forskolor, bade
kommunala och fristdende. Det dr ocksé den Overgang larare bedomer som
den mest kritiska i1 arbetet med barns 6vergingar. Sérskilt kritisk &r den da
mottagande ldrare i forskoleklass tar emot forskolebarn fran manga olika for-
skolor. I ett exempel som skolcheferna redogor for har barn fran 16 olika for-
skolor 1dmnats over till en forskoleklass med totalt 22 barn ett 14sér tidigare.

Vid barns 6vergang till forskoleklass som ligger utanfor upptagningsomréa-
det organiserar inte larare barns dvergang till forskoleklassen. I citatet nedan
for lararna fram ett dilemma med att det finns fristdende skolalternativ. Vard-
nadshavare far ocksd en annan uppgift vid barns évergangar édn vid kommu-
nala skolGvergangar.

Forra aret var det jattemanga barn ocksa till friskolor. Den dvergangen r ju
helt annorlunda. Dit far ju férdldrarna ga och hilsa pa med barnen. Vi ér ju inte
alls inblandade i det. Och det racker ju. I borjan gjorde vi lite olika, men nu
finns det ju inte mojlighet. Man far ta dér dom flesta barnen gér. //...S& dom
andra fir ju fordldrarna skoéta. (L7, FO)

Det ar tydligt att vardnadshavare far en framtriddande roll vid barns dvergéng
till ett fristdende skolalternativ. Det framkommer ocksa att om det finns en
kommunovergripande rutin eller en lokal handlingsplan eller praxis sa svarar
den inte alltid upp mot de forhallanden som arbetet med 6vergangar kraver
enligt lararna. Det dr &nnu mer framtrddande nér det finns flera olika friskolor
att vilja pa vidovergangen fran forskola till forskoleklass. Det ér da inte sjalv-
klart att forskolebarnet gar vidare inom forskolans upptagningsomrade. Detta
ar nagot som ldrarna i forskolan pétalar i sina berittelser och citatet nedan ar
ett sddant exempel. Liraren berittar att kommunen har en mer genomarbetad
plan for larares arbete med Overgangar till kommunala skolor jamfort med
overgang till friskolor. Resultatet visar att fristdende skolalternativ och for-
andrade upptagningsomraden paverkar larares arbete med overgangar.

Och det finns ju en skrivelse som kommunen har om &vergéngar. Det gor det
ju. Men ofta sa funkar ju inte den jéttebra. Jag tror att den behdver nog kanske
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uppdateras lite ocksa. Den fungerar ju inte nir man har barn till s4 manga olika
skolor. Den behdver omarbetas sa att visst det hér dr huvudsakliga, det &ar det
hir som vi strdvar efter. Men pad nagot sétt det hdr andra di. Vi andra som
liksom sladdar in lite fran sidan. Vi behdver ocksa ha mer nerskriven rutin tror
jag. Sa att det blir ju att vi gor vildigt olika annars. Men vi striavar ju dnda efter
likvirdigheten liksom. (L5, FO)

Léararna i forskoleklass lyfter pa4 motsvarande sétt fram att det saknas rutiner
for de barn som gér dver till grundskolor beldgna utanfor upptagningsomradet
eller till fristdende skolalternativ. Flera av lararna resonerar om rutinen och
menar att den skulle kunna innehalla det som ar gemensamt for en kommun.
Samtidigt behover det finnas utrymme for lokala variationer och for dessa be-
hover det i s fall finnas en lokal plan eller praxis. En problematik framtrader
hér 1 och med att det finns valmdgjligheter vid barns 6vergangar, sérskilt till
fristdende skolalternativ.

Det framstar som en utmaning att ménga olika aktorer dr inblandade i 14ra-
res arbete i processen med overlimnande och mottagande. Véardnadshavare
forvantas ta storre ansvar och ta kontakt med mottagande lirare i forskoleklass
for att sdkerstélla barnets dvergang och édven se till att information om barnet
overfors. Citatet nedan ar ett av flera exempel pa denna utmaning.

For ett dilemma som vi har, det &r ju s& hér att ja det gar ju jatteldtt om man ar
i ett avgriansat omrade. Vi har till exempel en forskola déir forskola och skola
dr i samma hus. Dom &r precis nydppnade men dar kommer det ju att ga ganska
14tt da att samarbeta, tdnker jag, pa sikt, det &r ju i samma hus. Det dr mycket
svarare nar man som rektor har fran sexton olika forskolor, och forsoka sam-
arbeta med det. S& att problemet for oss 4r dom omraden, dom skolor dar det
ar valdigt manga, bade fristdende och kommunala forskolor som man ska sam-
arbeta med da far ju forskolan slita mera med att tala om det dr dom &r barnen
vi kommer med, det r det hir som vi har jobbat med. (S3, FO).

Flera av skolcheferna for forskola framhaéller att arbetet med 6vergangar fun-
gerar battre vid overgangar fran en kommunal verksamhet till en annan kom-
munal verksamhet jamfort med fristdiende skolhuvudmaén. I det senare fallet
“haltar” det lite vilket citatet ovan gestaltar. Vid dessa Overgangar blir det
framfor allt vardnadshavarens uppgift att ta ansvar for att 6verfora information
om barnet i samband med dvergangen. Nar det finns en beslutad rutin for 14-
rares arbete med Gvergangar tar den inte heller hdnsyn till att barn kan 1dmnas
over fran en kommunal forskola till en fristaende forskoleklass respektive fran
en kommunal forskoleklass till en fristdende grundskola. Lararnas arbete ut-
manas ocksa nir det saknas samverkan och kommunikation mellan samtliga
skolenheter inom en kommun.

Citatet nedan ar ett annat exempel pa en faktor som paverkar lararnas arbete
med barns dvergangar: principen om relativ nérhet. Den innebér att i de fall
en kommunal skola inte har plats for alla som sokt den gors ett urval baserat
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pa skillnaden i avstand till den sokta skolan jaimfort med en alternativ skola i
nérheten.

- Forr om aren sé har vi ju haft anvisade omraden. Dom som fanns i omréadet
tillhorde ...-skolan. Dom lotsade in hir och dé hade vi dverldmnandet.
Och pa ...-skolan var det sexton forskolor som slussades till en skola. Och
sé har vi haft det. I ar nu, sa ar det fortfarande kanske sexton stycken men
om skolan ar hédr, forut har det varit sa att rektorerna har samlats och
bockat i hur manga barn bor i varje omrade och siddana hir saker vilket
har gjort att alla dom barn som var i den hér forskolan dom hamnade till
den skolan. Dom hade en destination vilket gjorde att det var 14tt. Man
kunde bérja redan i, ett r innan. Nu &r det bara relativ niarhet. Sa de barnen
som har valt d& att ga i den forskolan dir, och bor hir, hamnar alltsé inte i
den skolan utan kommer att hamna dér. [...] I ar paverkar det ganska
mycket. Darfor att da har det blivit sa att i en forskola har sexton barn av
sjutton hamnat i ...-skolan. Och ett barn har inte. Det 4r en katastrof. Dér-
for att dom har byggt upp en trygghet. (S5, SK)

I detta arbete berittar skolchefer verksamma i skola om att principen om rela-
tiv ndrhet medfor att det forekommer sena placeringar av barn dé alla barn inte
alltid far den plats som Onskats. Mottagande larare far da sent kinnedom om
barnets placering, kanske i samband med terminsstarten, och har dé inte sam-
verkat med Overlimnande ldrare i forskolan. Den mottagande ldraren har da
heller ingen information om det mottagande barnets forutséttningar och erfa-
renheter. Principen om relativ nérhet ger ocksé aterverkningar pé de roller och
relationer som skapas mellan ¢verlimnare, mottagare, barn och vérdnadsha-
vare vilket citatet ocksa visar exempel pa. Barns och vardnadshavares relat-
ioner med mottagande larare uteblir vid sena placeringar och upparbetad
trygghet med 6verlimnande ldrare forsvinner.

Roller 1 arbetet med 6vergangar

Detta huvudtema tar fasta pa lirares reflektioner kring sin egen roll i arbetet
med barns overgangar. Olika kontext paverkar hur lérare fungerar i en dub-
belriktad process som bade 6verlamnare och mottagare. Larares perspektiv pa
rektorns och skolchefens roll i arbetet med 6vergangar belyses ocksa som be-
tydelsefulla for att skapa forutsittningar for arbetet med Svergéngar sévél lo-
kalt som centralt. Avsnittet #r indelat i foljande delteman: Overlidmnare och
mottagare — ldrares dubbla roller, Lirares perspektiv pd rektorernas roll och
uppgift vid overgdangar samt Skolchefers roll i arbetet med overgdangar.

Overlimnare och mottagare — lirares dubbla roller

Att ldrares roller och relationer padverkar och péverkas av den kontext de ar
verksamma ar tydligt i l1drarnas berdttelser. Hur processen med 6verlamnande
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och mottagande av barn mellan skolformerna ska genomforas varierar och 1a-
rarna i de tre skolformerna skildrar att det forekommer olika arbetssétt. Men
trots alla olikheter har tva tydliga roller synliggjorts: rollen som dverlamnande
larare och rollen som mottagande larare och ddrmed forvintningar pé lérar-
professionens uppgift. De rollerna fordelar sig olika pé olika ldrare. Rollerna
som Overlimnare och mottagare fungerar som en dubbelriktad process med
aktorer pa bada sidorna av dvergangen. Rollerna lagger ocksa grunden for l4-
rarnas arbete med att skapa relationer till bade barn och vardnadshavare och
fungerar samtidigt som avslutning pa det arbete och de relationer som varit. |
rollen som ldrare i forskoleklass innebar arbetet med dvergangar att bade fun-
gera som mottagande ldrare och éverldmnande ldrare gentemot tva skolfor-
mer, forskola respektive arskurs 1. Detsamma géller for larare i &rskurs 1 till
3. I arskurs 3 far de fungera som mottagare av de barn fran forskoleklass som
ska borja i arskurs 1, samtidigt som de dverlamnar barn till mottagande lérare
infor arskurs 4. Lérarna i forskola &r den enda som i sin roll endast &r dver-
lamnare, i relation till lararen i forskoleklass. Citatet nedan gestaltar det 6ver-
lamnande och mottagande arbetet for lirare i forskoleklass.

Vi haller ju ocksa pa att skola in och skola ut varje ar. Det ar darfor jag kénner
att vi ar den hér bron, vi tar emot och lamnar ifrén oss hela tiden. Det &r en stor
del av vart jobb. (F21, FKL)

De lédrare som &r verksamma i forskoleklass uppfattar att de befinner sig i ett
tillstand dar de kontinuerligt skolar in och skolar ut barn under en férhallan-
devis kort period vilket paverkar det som de uppfattar dr deras huvudsakliga
arbetsuppgifter i vardagen: att bedriva verksamheten i forskoleklassen. La-
rarna i forskoleklass problematiserar kring detta och menar att de har mindre
tid pa sig att skapa relationer till varje barn och vardnadshavare eftersom for-
skoleklassen som skolform endast omfattar ett ar. De befinner sig i en situation
dir de dels tar emot barn, dels ldmnar ifrin sig barn, ldsér efter 14séar. Arbetet
som Overldmnare och mottagare beskriver ldrarna i forskoleklass framforallt
som anstrangande ur flera perspektiv. De problematiserar sina dubbla roller,
antalet aktorer som overgingen kan involvera och den tid de har att mota barn
i det arbetet. De uttrycker att tiden ar knapp for att arbeta med barns over-
géngar med flera olika aktdrer eftersom de samtidigt har sin ordinarie barn-
grupp. Det dr ocksé kridvande ur ett relationsskapande perspektiv. nir lirare
som overldmnar och tar emot barn ofta byts ut vilket medfor att upparbetade
roller och relationer lirare emellan blir osékra.

Idag &r det ju vildigt splittrat dirfor att det finns sddan valmgjlighet. S& det ar
ju ganska stort engagemang att ta emot barn fran sd hir manga olika stéllen.
Och fa det att fungera. (L9, FKL)

Rollen som mottagande ldrare i1 forskoleklass &r utmanande. Det krévs enga-
gemang, bade vad géller barnen som tas emot och vad géller de relationer som
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skapas med Overldamnande lédrare i forskolan. Detta perspektiv framtrader inte
hos de ldrare som &r verksamma i forskolan. De méste inte som lérare stindigt
fungera i en dubbelriktad process och vara mottagare och dverlamnare (ars-
kurs 1). De behover inte heller samverka med flera 6verlamnare (forskola-
forskoleklass, forskoleklass-arskurs 1, arskurs 3-arskurs 4, arskurs 3-forsko-
leklass). Lérare i forskolan fungerar primért som dverldmnare enbart i relation
till en skolform. Lararna i arskurs 1 speglar ocksa den dubbla rollen som &ver-
ldmnare och mottagare. Den dubbla rollen upptrdder dock inte varje ar for
dessa larare, utan efter ett par ars relation vid barns 6vergéng fran lagstadiet
till mellanstadiet.

Léarares perspektiv pa rektorernas roll och uppgift vid 6vergangar

Gemensamt askadliggor ldrarnas beréttelser att rektorerna dr betydelsefulla
aktorer som pé olika sétt kan skapa forutséttningar for deras arbete med over-
gangar pa lokal niva. Lararna framhaller att rektorerna bade fungerar som ini-
tiativtagare for att starta upp och organisera det arliga arbetet med overgéngar
och som den som uppritthaller kontinuiteten. Rektorn dr den som vet hur man
gjort tidigare ar vilket dr betydelsefullt ndr det finns ny personal i de olika
skolformerna. Rektorerna uppfattas ocksa fungera som samordnare for upp-
foljningen av arbetet med barns 6vergangar i de fall sddana forekommer. La-
rarna anser att kommunikation och samverkan inte alltid finns mellan rektorer
vid overlamnande mellan forskolor och skolor. Minskad dialog rektorer emel-
lan paverkar lararnas mdjligheter att samverka mellan skolformerna. I citatet
nedan problematiseras aterkommande byten av chefer.

Nu hor det till saken ocksé att vi byter chef hela tiden pa den hér forskolan.
Under fem ar s ar vi inne pa var sjunde chef. Du kan ju forsta hur bra det blir.
Och nu har vi fatt en alldeles ny chef igen som varken kan verksamheten eller
nagonting annat, sa hon kan inte svara p nagra fragor. (L1, FO)

Flera ldrare i bade forskola och forskoleklass redogor ocksa for att det inte
bara &r rektorer som byts utan ocksa ldrare. Processen med overgéngar blir
péverkad nar rektorer och larare byts ofta. Nar de dr nya har de inte tillagnat
sig de arbetssitt som forvintas och de har inte heller kunskapen om arbetet
med barns &vergangar. Overgdngarna forutsitts i stillet bygga pa enskilda
medarbetares engagemang. En annan faktor som enligt ldrarna far betydelse
for arbetet med barns Overgangar &r nidr bemanningen for kommande ldsar
fordrojs vilket innebér att ingen mottagande ldrare finns utsedd.

P4 senare ar sé dr det ju, ja det &r lite svart med rekryteringar vilket gor att
overgangen skulle kunna bérja tidigare liksom. Alltséd vet man om vilka larare
dom ska ha s& brukar dom ju komma och gora nigot, jamen tréffa barnen lik-
som redan under hdsten och sen har ju vi dverlamnandesamtal liksom. S& dir
har vi ju avsatt tid liksom. Sa att dom dndé far, jamen veta det vi vet. Men som
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sagt ibland har det ju varit svart att veta vilken ldrare det ska bli, och da blir
det ju att det skjuts pa framtiden och sé ar det ju. (L10, FKL)

Nér lérare inte far information om vem som ar mottagande larare i arskurs 1
begrinsas mojligheterna att forbereda barnen pa den fordndring som ska ske.
Information om det enskilda barnet fors heller inte 6ver. Léararna i den hér
studien redogdr for att rektorernas roll och uppgift vid 6vergangar framforallt
utmaérks ur tvé perspektiv: ett operativt perspektiv och ett styrande perspektiv.
Léararna i forskoleklass uttrycker att rektorn for forskolan antar en mer opera-
tiv roll i arbetet med Overgangar jamfort med rektorn i skolan. Flera lérare i
forskola framhéller att rektorn tar over ansvar for arbetet med gruppindel-
ningar infér 6vergangen till forskoleklass och att lararna inte alls dr delaktiga
i detta trots att kunskapen om de enskilda barnen ar viktig att beakta.

Lérares perspektiv pa rektorers roll vid dvergangar till arskurs 1 och 3 be-
skrivs med exempel pa tva olika arbetssitt fran rektorernas sida. Det ena ar-
betssittet innebér att rektorn styr ldrarnas undervisningstid sé att larare i ars-
kurs 1 ocksa blir delaktiga en del av sin arbetstid i forskoleklass. Det andra
arbetsséttet innebdr att rektorn isolerar lararna i sina skolformer. Arbetssattet
att gora larare i arskurs 1 delaktiga i forskoleklassens verksamhet framhélls av
lararna som betydelsefullt. D& kan de tidigt skapa sig en forforstéelse for verk-
samheten och en kinnedom om barn som de senare méter infor dvergédngen
till arskurs 1. Arbetssattet underléttar mottagandet till arskurs 1 eftersom de
mottagande ldrarna redan har kinnedom om barn som &r i behov av stod eller
ar foremal for padgdende utredningar. Lérarna i arskurs 1 som har haft mojlig-
het att parallellt undervisa i forskoleklass framhaller ocksé att de far mojlighet
att skapa en samsyn med ldrarna i forskolan om hur viktigt arbetet med over-
gangar ar. Samtidigt far de vil genomforda dvergingar med detta arbetssitt.
Rektorer har betydelse for larares arbete med dvergangar, utifran larares per-
spektiv, bland annat for att de kan organisera gemensamma planeringsdagar
dér savil overlimnande forskola eller forskolor som mottagande skola ingar.
Darigenom kan idéer bli 6vergripande 6verenskommelser om att arbeta pa ett
visst sitt fran forskolan, vidare in i grundskolan. P4 sa sitt skapas ocksa for-
utsdttningar for att bilda en samsyn som ger inflytande pa deras arbete infor
och efter barns 6vergangar mellan skolformerna.

Det forekommer ocksé en motsatt bild av rektorernas roll i samband med
overgangen till forsta klass. Den bilden innebér att en rektor inte alltid ger
larare i forskoleklass mojlighet att delta i skolans planeringsdagar eller i elev-
konferenser. I stéllet far de ta ansvar for skolans barn nir skolans larare deltar
i planeringsdagar. Att inte fa vara delaktiga pa samma villkor som lérarna i
arskurs 1 far betydelse for arbetet med 6vergangar da de inte gemensamt far
mojlighet att diskutera arbetssétt och barn regelbundet. Citatet nedan é&r ett
exempel pa rektorns styrande roll som en ldrare i forskoleklass uppfattar den.
Citatet visar dven pé behovet av mdjlighet till samarbete inom olika verksam-
heter och rektorn beskrivs som viktig for detta.
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Vi har ny chef och han tyckte att det var rent forkastligt att vi var med péa l&-
rarnas planeringsdagar. Men det &r ju det vi saknar, vi har ingen tid tillsammans
med lérarna som har ettorna och tvdorna. Hér ser jag stor skillnad nu hur vi
samarbetar. Och jag ser hur fort det gar tillbaka till det gamla nér vi inte har tid
att prata barn och hur vi ska gora med den och den for att den ska mé bra. Det
hir ar negativt. (F26, FKL)

Ytterligare ett exempel fran larare i forskoleklass om rektorns syn pa samar-
bete mellan lédrare i olika skolformer:

Jag tror ocksa att rektorns syn pa samarbete och lédgre dldrarna &r supersuper-
viktig, jag menar vi har en rektor nu, som har jobbat som forskolldrare och i
forskoleklass i jattemanga ar som har en helt annan syn mot tidigare rektorer.
Jag tanker att det faktiskt dr viktigt. Det &r ju egentligen forskolan det ar ju det
som ldgger grunden for barn. Men det har ju alltid varit s& att forskolan har
man ju sett ner pa fran skolan sa att dir maste vi liksom komma pé en jamnvikt
da att vi faktiskt dr varda precis lika mycket allihopa. (F22, FKL)

Citaten ovan dr intressanta pa sa sitt att de reflekterar rektorns syn pa lararnas
profession, uttryckta av ldraren. A ena sidan finns det i denna studie ldrare
som dr verksamma dér rektorer gér dem delaktiga i skolans hela verksambhet.
A andra sidan finns det lirare som #r verksamma i en isolerad del av verksam-
heten, forskoleklassen, och rektorn gér dem inte delaktiga i skolans aktiviteter.
I ldrarnas beréttelser framtrader ocksé resonemang som relaterar till synen pé
larare som yrkesgrupp. Den synen péverkar deras arbete med dvergangar vil-
ket citatet ovan &r ett exempel pa. I detta framhalls att rektorers syn pa ldrare
och pé deras arbete med Overgangar blir avgoérande for vilka forutséttningar
som ges lérare i deras arbete med dvergangar, eftersom det ar rektorer som
organiserar samverkan mellan ldrare i olika skolformer.

Skolchefers roll i forhallande till larares arbete med 6vergangar

Att skapa forutsittningar for larares arbete med Overgangar ar ett flerledat
uppdrag. Med flerledat menar jag att det &r flera aktorer som forvéntas intera-
gera med varandra inom flera olika verksamheter men ocksé pé flera nivaer.
Samtliga skolchefer ansvarar organisatoriskt for var sitt verksamhetsomrade
pa central niva i kommunen. Samstdmmigt ger skolcheferna i denna studie
uttryck for en medvetenhet om att de i sin roll fungerar inom ett verksamhets-
omrade, forskola eller skola. De ser forskoleklassen som ett omrade som de
gemensamt behover samverka kring avseende lérares arbete med overgangar.
Samverkan dem emellan lyfter de fram som vérdefull for att skapa goda for-
utsdttningar for savél larares arbete som rektorers arbete med Overgangar.
Samverkan varierar dock vilket synliggors nér de talar om den ledning och
styrning av sina verksamhetsomraden som de menar féar betydelse for mojlig-
heter att samverka med varandra.
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Det vi kan se ocksa nér vi i ledningsgruppen inte riktigt har varit kompatibla
med varandra sé har det lett till att man har drivit &ven, det har mynnat ut i att
vi har blivit mer, gétt isér frdn varandra. For vi har haft lite olika syn. Det
marker vi nu nér vi har bytt ut en chef och blivit en ny skolchef hir. Sa har det
gatt vildigt, vildigt fort. Och vi har borjat jobba ihop vilket ocksa gor att det
har blivit mycket tydligare signaler direkt utat. Vi ska jobba tillsammans. Vi
star tillsammans. (S5, SK)

Skolchefer framfor reflektioner kring sina egna forutséttningar att leda forsko-
leverksamhet respektive skolverksamhet, och da sérskilt 6vergéngen till for-
skoleklass. Citatet ovan visar att de onskar samverkan men att det i praktiken
inte alltid blir sd. Den samverkan som forekommer sker inte heller alltid av-
seende barns dvergingar vilket citatet nedan exemplifierar.

Vi tréffas varje vecka och har kontinuerliga avstdmningar men vi har liksom
inte kommit dit till att det ska handla om det hér, f6r det &r s mycket i vardagen
som vi hanterar. Som vi ska. Och dé handlar det om vad politikerna vill och vi
har inte hittat den tiden. //. Det har liksom prioriterat bort sig sjdlv, ner pa den
hér listan pa ndgot vis. Vi vet om att det behover géras men vi har liksom inte....
Nej. En vacker dag. (S1, FO)

Uppenbart &r att skolcheferna dnskar arbeta med rektorerna kring barns 6ver-
gangar men fragan har inte prioriterats. Nér skolcheferna talar om de forut-
sédttningar som skapas for larares arbete med 6vergangar ger skolcheferna ut-
tryck for att det inte dr ldrarna som ansvarar for arbetet med barns 6vergéngar
utan att det dr rektorerna inom respektive skolform. Skolcheferna synliggor en
medvetenhet om att de i sin roll behdver uttala vad som forvéntas i larares
arbete med Overgangar. Det framkommer en sjélvkritik hos en del av skolche-
ferna vad giller att de inte prioriterat att samverka med rektorer kring larares
arbete med barns 6vergangar sdsom de Onskar vilket far konsekvenser for 14-
rares didaktiska arbete med barns Gvergangar.

Jag har inte sagt att det ar viktigt. Jag har inte uttalat det tillrackligt tydligt.
Nagonstans borde alla rektorer kdnna att det dr en sjidlvklarhet. Dom borde
kédnna forvéntan ifran mig. Att ha skapat relationer med forskolorna, att skapa
arenor for personalgrupper att métas. (S4, SK)

Arenor for att samverka kring larares arbete med 6vergangar verkar vara ovan-
liga d&ven om en del av skolcheferna redogor for att det tidigare, men inte
langre, forekommit att de organiserat moéten mellan forskolans rektorer och
skolans rektorer. Skolcheferna hade da skapat arenor dir de tematiserade olika
omraden, exempelvis framgangsrika Overgangar. Nu ar dessa arenor endast
till for de rektorer som &r verksamma inom en skolchefs ansvarsomrade. Det
innebdr att skolcheferna inte skapar arenor for att rektorer i forskola och skola
ska kunna interagera och skapa relationer med varandra 6ver skolformerna
trots att skolcheferna sjélva reflekterat kring relationernas betydelse for

97



samverkan om arbete med Gvergangar. Nar skolcheferna reflekterar kring
detta framtrdder ockséd en medvetenhet om att avsaknaden av systematiska
motespunkter for rektorer for skola respektive forskola ocksa kan spegla vilka
forutsattningar rektorer ger lérare for att samverka kring barns Gvergangar
mellan skolformer.

Sammanfattning och fordjupad analys

Temana i detta kapitel har synliggjort de ramar och organisatoriska forutsatt-
ningar som styr ldrarnas didaktiska arbete med barns overgangar. I foljande
avsnitt ges en sammanfattning och fordjupad analys av detta resultatkapitel 1
relation till Bronfenbrenners (1979) ekologiska modell. Framtriddande for
detta resultatkapitel &r de faktorer som primaért ligger utanfor lararnas narmiljo
och roll och som ger inflytande och styr lidrarnas arbete med att skapa fram-
gangsrika dvergéngar for alla barn.

Léararnas didaktiska arbete med barns dvergangar styrs av nationella styr-
dokument och i viss mén av centralt och lokalt framtagna riktlinjer p4 makro-
och exosystemnivan och av praxis pa mikrosystemnivan. De kommunala och
lokala styrdokument som forekommer innehaller information om hur ldrarnas
arbete med barns &vergangar mellan skolformerna forvintas genomforas,
framforallt organisatoriskt. Samhéllets styrning genom styrdokumenten bildar
struktur och sammanhang for arbetet och ger aterverkningar pa de tva innersta
systemnivaerna mikro- och mesosystemnivd. Motsvarande inramning och
styrning har dven skolcheferna gett uttryck for. De studerade skolformerna har
kommit olika langt med att utveckla gemensamma arbetssétt for lararnas di-
daktiska arbete med barns dvergangar vilket ocksa medverkar till vad som blir
mojligt for lararna att fordndra och paverka i sitt vardagliga arbete med barns
Overgingar. Bristen pé utvecklade gemensamma arbetssitt blir en hindrande
faktor som utmanar lérarnas mdjligheter att utveckla relationer, dyader, mel-
lan varandra och skapa gemensamma erfarenheter. Det dr tydligt att ldrarna
efterfragar styrning for arbetet med 6vergangar i hogre grad vid 6vergangen
till forskoleklass jamfort med dvergangen fran forskoleklass till arskurs 1.

Resultaten visar att fordndringar av styrdokument pé nationell niva ger ater-
verkningar pa lararnas didaktiska arbete med barns 6vergangar vilket antagli-
gen &r avsikten. Inforandet av forskoleklass som obligatorisk skolform 2018
har fatt negativa foljder och har sérskilt synliggjort denna inverkan. Att for-
skoleklassen har blivit obligatorisk har minskat barns mojligheter till stod. Det
far konsekvenser for barns villkor och leder till brister savél i barns mojlighet
till likvardigt bemdtande som kontinuitet for fortsatt ldrande och utveckling.
Forandringen med forskoleklassen som obligatorisk skolform utan en sérsko-
leverksamhet dr en forédndring som skolcheferna menar har paverkat lédrarnas
forutsittningar att arbeta med barns Overgéngar. Beslut fattade pa makro-
systemniva har séledes medfort negativa konsekvenser pa andra systemnivéaer.
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I analysen har ocksa samverkan larare emellan och de roller som skapas pa
mesosystemnivé framtrétt som faktorer som paverkar lirarnas arbete med
barns 6vergangar. Lararnas arbete utmarks ocksé av att de har dubbla uppdrag,
bade som Overlimnare respektive mottagare. Det ar skillnad pé att 6verlamna
barn fran en grupp till flera forskoleklasser och att 6verlamna en mer samman-
satt grupp fran forskoleklass till arskurs 1. Rollen som mottagare och rollen
som overlamnare skiljer sig at och dr beroende av skolform. Rollerna innebér
ocksa att olika forvantningar skapas pa mottagare respektive dverlamnare. Att
lararna har dubbla roller & mer utmérkande for larare i forskoleklass och 1a-
rare 1 arskurs 1. Lararnas pendlande mellan dessa roller innebér att de ingar i
och forenar olika nirmiljoer pa mesosystemniva med varandra och fungerar
som lankperson och dr ddrmed viktig for barnen.

En faktor som péverkar ldrarnas arbete med att skapa framgangsrika over-
gingar ar nédr det &r manga olika mottagande och 6verldmnande aktorer.
Mingden overldimnande larare i relation till mottagande larare och valet av
mottagande skola paverkar hur barnets 6verging gestaltas. Aterigen visar ana-
lysen att fordndringar som dger rum pa samhillsniva, makrosystemnivéa och
pa exosystemniva, ger aterverkningar pé flera systemnivaer. Sddana samhills-
fordndringar &r till exempel inforande av skolval, organisation av forskolor
och skolors geografiska indelning. Férdndringarna far betydelse savél for vad
som blir mojligt for lararna i arbetet med barns Gvergangar som for barns mgj-
lighet till likvardiga forutsittningar.

Lérarna ges inte heller forutsittningar att fullfolja de riktlinjer som ér for-
mulerade i respektive ldroplan eller lokalt faststédllda rutiner avseende barns
overgangar. For ldrarnas arbete med barns 6vergangar till fristdende skolverk-
samheter finns inte heller kommunala eller lokala rutiner vilket ger efterverk-
ningar pa barns mojligheter till likvérdigt bemotande. Vid dessa overgéngar
far istéllet vardnadshavaren och inte ldraren agera som den priméra lankper-
sonen. Lirarnas uppdrag som lédnkperson gentemot overlimnande och motta-
gande skolformer innebér att de kontinuerligt far véxla roll och miljo, och for-
bindelsen mellan dessa miljoer paverkar forutséttningarna att arbeta med
barns 6vergéangar. Ytterligare ett exempel som framtrétt som ett hinder for 13-
rarnas arbete med overgangar ér hur principen om relativ nérhet far betydelse
for barns likvérdighet i ldrarnas arbete med barns overgangar. Principen for
relativ narhet ar en faktor som kan forstads pad exosystemnivan och som ger
aterverkningar pa flera systemnivaer. Det handlar om att placera barn i motta-
gande skola vilket pdverkar hur roller och relationer mellan barn, vardnadsha-
vare och larare kan utvecklas.

Utifran léraras perspektiv, framtrider rektor som en central aktor i larar-
nas arbete med Gvergangar. Rektor har i sitt uppdrag en lokalt 6vergripande
och samordnande roll, ur ldrarnas perspektiv. Detta resultat stodjs av skolche-
ferna som uttryckt att det dr rektorerna som ansvarar for larares didaktiska
arbete med barns Overgangar. Samtidigt menar de att ansvars- och rollférdel-
ningen mellan skolchef och rektor inte alltid ar tydlig.
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Flera hindrande faktorer som inbegriper rektorers och skolchefers engage-
mang ger aterverkningar pa ldrarnas didaktiska arbete med barns dvergéngar.
En sadan faktor &r bristen pa tillgdnglig personal. Nar bemanningen inte ar
klar eller larare tillsétts sent infor att larare paborjar det didaktiska arbetet med
barns dvergangar fran en skolform till en annan uteblir arbetet med Gver-
gangar. Lirarna upplever att rektorer ofta byts vilket hindrar l&ngsiktiga relat-
ioner och samverkan mellan skolformer, och upparbetade rutiner blir okdnda
for rektorer. Ytterligare en faktor som paverkar lararnas arbete &r nér skolche-
fen inte uttalat att samverkan ir viktig for ldrarnas arbete med barns over-
gangar. Interaktionen larare emellan paverkas men ocksa interaktionen mellan
skolchefen och rektorn. Resultaten synliggor att interaktioner mellan system-
nivaer har betydelse for lararnas forutsittningar att arbeta med barns over-
gangar men ocksé att de roller lararna far och de relationer som skapas och
utvecklas mellan verksamma aktorer har betydelse. Samtidigt tydliggor fak-
torer pa olika systemnivaer vad som kan vara mgjligt att pédverka av de en-
skilda lararna.

Flera faktorer som bade hindrar men ockséd mojliggdr ldrarnas forutsétt-
ningar for didaktiskt arbete har alltsd framtrétt i detta resultatkapitel. Paver-
kansfaktorer som dger rum pa samhéillsniva exempelvis det fria skolvalet visar
sig gr konsekvenser savél for ldrarna som barn i det didaktiska arbetet med
Overgangar. Faktorer pa en systemniva paverkar siledes det som sker i lirar-
nas vardag och dr beroende av andra systemnivaer. De hdnger samman och
interagerar med varandra pa ett komplext sitt och ger avtryck pa de roller och
relationer som blir mgjliga att skapa. Denna kontext ger lararna olika forut-
séttningar i de olika mikrosystemen och askadliggor att det som hénder i ett
eller flera system paverkar ldrarna i deras roller och relationer i arbetet med
barns dvergangar mellan skolformerna.
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Kapitel 7. Villkor som skapas for barn i larares
arbete med barns 6vergangar

I detta avslutande resultatkapitel riktas fokus mot hur de villkor som skapas i
lararnas didaktiska arbete med 6vergangar paverkar barn med olika forutsatt-
ningar och behov. Forskningsfragan som berors ar: Pd vilket sdtt far ldrarnas
arbete med 6vergdngar betydelse for barn med olika forutsdttningar och be-
hov? Det huvudtema som ligger till grund for kapitlet &r: Att mota barn med
varierande forutsdttningar. Temat behandlar larares mote med barn och de
villkor som skapas i ldrares arbete med Gvergangar for att frimja barns larande
och utveckling. De sammanhang, den kontinuitet och den progression som
skapas for barn vid 6vergangar mellan skolformerna och tillgdngen till stod
och anpassningar belyses. Detta kapitel visar pa en progression som de fore-
gaende resultatkapitlen lagt grunden till och lyfter fram individen, barnet, som
utgangspunkt for larares didaktiska arbete med Gvergangar.

Tabell 9. Overordnat omrdde med huvudteman och delteman som framtritt i det em-
piriska materialet i savdl delstudie 1 som delstudie 2.

Overordnat | Huvudtema |Deltema Deltema Deltema Deltema
omride

Villkor som | Att mota Barnibehov | Tillgang till | Att skapa Synen pa
skapas for barn med av stod och stod och an- | mgjligheter | barns olika
barn i varierande |anpassningar |passningar for forutsatt-
lidrares forutsiitt- undervis- ningar och
arbete med | ningar ningskontinu- | behov.
barns itet

overgangar

Framtradande for detta 6verordnade omrade &r de villkor som skapas for barn
1 larares arbete med Overgangar.

Att mota barn med varierande forutsittningar

Detta huvudtema avser att synliggora hur ldrarnas arbete med Svergangar far
betydelse for barn med varierande forutséttningar och behov infor och efter de
studerade Overgangarna. Foljande delteman har framtritt vid analysarbetet:
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Barn i behov av stod och anpassningar, Tillgdng till stéd och anpassningar,
Att skapa majligheter for undervisningskontinuitet och progression av arbets-
innehdll, och Synen pd barns olika forutsdttningar och behov.

Barn i behov av stod och anpassningar

Viljan att moéta varje barn med deras individuella forutséattningar och mojlig-
heter sé att de kan utvecklas pé bésta sétt oavsett bakgrund eller erfarenheter
ar ett omrade som varit utmérkande i lararnas berattelser, sarskilt larare i1 for-
skoleklass. En faktor som ldrarna i forskola och i forskoleklass menar har in-
flytande pé deras arbete med 6vergéngar &r att forskolan har hogre larartithet
i jamforelse med forskoleklass. Enligt ldrarnas beréttelser kan det i forskolan
vara tva till tre larare per grupp (cirka 15—18 barn) medan det i forskoleklass
normalt dr en ldrare per klass (cirka 20-26 barn). I en del av forskoleklasserna
kan ytterligare nigot stdd finnas i form av samverkanspersonal eller fritids-
personal under den del av dagen som &r forskoleklass.

Lérarna i forskoleklass talar ocksé om att de har barn med olika neuropsy-
kiatriska diagnoser i sina grupper och att det tillsammans med 14g personaltét-
het har betydelse for deras arbete. Barns olika forutséttningar i den gemen-
samma gruppen framstar som problematisk att hinna med utifran alla barns
behov. De beskriver ocksa att de har barn som inte &r fardigutredda for neu-
ropsykiatriska diagnoser nir halva forskoleklassaret har passerat och nér ut-
redningarna ir klara i slutet av ldséret kan 810 barn som har nidgon diagnos
att ingd i en grupp pa 24-26 barn. Lararna menar att det &r ett stort antal barn
och att det blir svart att hinna med att tillgodose alla barns behov under dessa
forutsattningar. Att utredningarna drdjt menar lararna paverkar deras mojlig-
heter att frimja alla barns ldrande och utveckling. Lararna beskriver hur de
forsoker 16sa vardagens moten med alla barn utifran deras forutséttningar sam-
tidigt som utredningarna pagar. Citatet nedan problematiserar konsekvenserna
av att barn ér foremal for utredningar i barngrupper som redan é&r stora och har
l&g personaltithet.

Vi ska bli tjugosex. Och det har ju hallit sig lite ddr. Forra aret hade vi ju trettio.
Sa att det haller sig hir. Egentligen sé &r det ju, det var ju meningen att ha det
som full klass forst. Men vi har barn med sérskilda behov som inte klarar stora
grupper, sa vi har delat, sa vi har en lite mindre grupp. Och dér har vi ju, sé att
vi var ju tva fran borjan som skulle ha den hir klassen. Och sen har vi en resurs.
Sa dom é&r tva inne i den dér lilla gruppen. Eller lilla, dom &r tio. Och jag har
fjorton..// Ja vi maste gora en ny kartlaggning, och vi maste alltsa vénta, och
det dr ju det hér ocksé som jag tycker ar sa fruktansvért att man far borja om,
barnet far borja om fran borjan. For da sdger dom sa hér, da har dom skyllt pa
lite sa hér att, jamen man vet ju inte hur det hiar barnet kommer, det blir en ny
miljo, det blir skolmilj6, andra forutsdttningar. Da vet man ju inte hur det hér
barnet kommer att agera. Och da sidger man sa hir, jamen kira nan, det ir ju
en stor barngrupp och mycket firre vuxna nir dom kommer hit. Och det ir ju

102



helt andra krav. Jag har ju aldrig varit med om att det barnet som har haft resurs
pa forskolan inte behdver resurs nar dom kommer till skolan. (L1, FKL)

Utmiérkande for 6vergangen till forskoleklass blir att barn som har behov av
stdd och anpassningar inte sjélvklart far det trots att ldrare i forskolan redan
fore overgangen uttryckt att de inte kommer att klara av forskoleklassens verk-
samhet utan sdrskilda insatser. Flera exempel forekommer dér lérare i forsko-
lan uttrycker att deras arbete med barns 6vergangar har forandrats over tid.
Citatet nedan belyser komplikationen med att det saknas forskoleklass i
sdrskolan vilket paverkar barns mojlighet till likvardigt bemotande.

Ibland har man fatt gjort sig osams med forsta-sig-paare for att barn inte ska
bli kvar i férskolan, som inte ska vara kvar i forskolan. Dom ska nagon annan-
stans. Och nu kénns det ju lite likadant. Darfor att sdrskolan har ingen forsko-
leklass. Vi har flera av véra barn som nu kommer att f4 ga upp hit. Som vi
redan vet att dom kommer att fallera déar uppe. Dom har inga som helst forut-
sdttningar att klara att gé i forskoleklass i en tjugofemgrupp. Det finns inte pa
kartan. Och da har det ju ocksé diskuterats da, ska dom ga kvar hir. Och da &r
jag vildigt bestimd och sédger nej det ska dom inte. For sa lange vi behaller
dom hér sa kommer skolan aldrig att 16sa det hir problemet. Nu far dom det
hér i sitt knd och sen far dom 16sa det da. Jag vet att det kanske inte &r barnens
bésta i forsta hand, men i fortséttningen blir det barnens bista. Fér dom maste
ha en beredskap och kunna ta emot dom hir barnen. (L2, FO)

Glappet som uppstatt med att forskoleklassen saknar en motsvarighet till
sarskola har fatt ldrarna i forskola och forskoleklass att reflektera kring vilka
forutsittningar barn moter vid dvergangen till forskoleklass och om alla barn
ges likvirdiga forutsittningar. Ansvaret for barn i behov stod i samband med
overgangen till forskoleklass uppfattas vara otydligt for sévél larare i forskola
som forskoleklass. Lérare i forskola och lédrare i forskoleklass framhaéller att
skolsystemet inte verkar vara foljsamt och stddjande for alla barns olika for-
utsdttningar. Konsekvensen blir att 6verlimnande l4rare i forskola 1dmnar barn
till larare i forskoleklass trots att deras bedomning ar att mottagande verksam-
het inte har forutséttningar att mota barns behov sa att barnen fortsatt kan till-
godogora sig utbildningen. Det i sin tur paverkar ocksa hur andra barns forut-
sédttningar kan tillgodoses da forskoleklasslararens priméra fokus i stéllet blir
att hantera méanga olika barns behov av stdd och anpassningar.

Ett omréde som ldrarna aterkommer till och som utgdr en utmaning i deras
arbete med att genomfora gynnsamma 6vergangar ar att de inte alltid far kin-
nedom om barns olika forutsittningar och behov infor 6vergangen till forsko-
leklass. Citatet nedan visar ett sitt att hantera denna utmaning.

Ja for mitt forsta ar da fick man inte veta ndgonting i princip. Foérskolorna hade
sitt, vi hade vérat. Och det vart ingenting verkligen. Dom hade sina avslut-
ningssamtal och vi fick inte veta ndgonting och sen hade vi nya mottagnings-
samtal hér sa det vart liksom dubbla. Nu goér man ju &nda det, s& bade forra aret
och infor det hdr aret sa har vi slagit ihop véra samtal med deras

103



avslutningssamtal och varat mottagningssamtal, att det har varit ett. Ja och da
sitter jag med och sen ar det fordldrar och jamen berdrda forskolepedagoger
och dé far man hora allt, d far man hora det, och da liksom blir det ju ingen
sekretess 1 och med att fordldrarna dr med i rummet. (L3, FKL)

Situationen tycks dock vara annorlunda for de ldrare i forskoleklass som deltar
i gemensamma dverlimningssamtal med ldrare i forskola infor 6vergangen till
forskoleklass. Dessa larare uttrycker att de far kinnedom om barns eventuella
behov av stdd och anpassningar redan i samband med &verlamningssamtalet,
som sker i forskolans miljé. De kan dé i god tid borja forbereda eventuella
anpassningar eller péverka gruppsammansittningar. Men det forekommer
ocksa att larare i forskoleklass inte har mdjlighet att delta i samtalen. Dessa
larare uttrycker att gruppsammanséttningen under forskoleklasséret inte dr sé&
viktig da de &nda kommer att planera for nya grupper i samband med barns
overgang till &rskurs 1 utifrn erfarenheterna om barnen fran forskoleklassa-
ret. Dessa olika arbetssitt, det vill sdga att delta i gemensamma Sverlamnings-
samtal fran forskola respektive att inte delta, aterknyter till polariseringen i
synen pa informationsdverforing vid barns dvergingar. Detta beskrevs i kapi-
tel 5 och det visar att de olika teman angéar i varandra.

Lérarna 1 arskurs 1 talar ocksd om virdet av att samverka med mottagande
och overldimnande lirare. I exemplet nedan reflekterar en av lararna 6ver de
mojligheter som kan skapas nir det finns forutséttningar for lararna att sam-
verka kring barns olika forutséttningar och erfarenheter. Citatet dr ocksé ett
exempel pa hur larare resonerar om vad som ska goras i vilken arskurs.

Jag skulle kunna tinka mig att samarbeta mycket mer Over grianserna dven
uppat, att till exempel jag skulle kunna fétt 2:ans lite svagare elever ner till min
1:a. Flytta upp mina starkaste 1:or ndgon gang i veckan upp till 2:an. Att man
samarbetar mer pd dom nivéerna barnen dr. Att man tar och ger sa. Att det
liksom ja. Sa skulle jag egentligen vilja ha det. For att manga av mina starka
elever skulle verkligen kunna gé upp i arskurs 2 och trina mer fér dom kan det
vi sitter och héller pa med. (L4, AK1)

Sammantaget ger lararna uttryck for att det vid dvergangen till arskurs 1 1
samtliga grupper finns barn med behov av extra stod och anpassningar. Det
péaverkar hur lararna kan anpassa undervisningen efter 6vergangen till arskurs
1 for att mota alla barns olika forutsittningar. Flera av ldrarna i arskurs 1 talar
om virdet av att 4 mdjlighet att samarbeta 6ver arskursgranserna och menar
att samarbete mellan arskurser och skolformer skulle ge utrymme for att niva-
anpassa undervisningen for alla barn i relation till skolans kunskapskrav. Fra-
gan &r hur vil detta arbetssitt stimmer med synen pé den inkluderande skolan
och hur varje skola kan anpassa verksamheten for att moéta alla barn. Lararna
framhaller att de i sin roll som lérare skulle dela ansvaret och ricka till pa ett
annat sétt da barn kan pendla mellan &rskurser utifrén sina behov jamfort med
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hur flertalet av ldrarna nu arbetar med ansvar enbart for sin skolform eller
arskurs.

Tillgéng till stod och anpassningar

Att mota alla barns olika forutsittningar och méjligheter framstér som en ut-
maning i lirarnas arbete med Overgingar. Mojligheten for ldrarna att 2 till-
géang till stdd och pedagogiska resurser skiljer sig at mellan skolformerna och
Overgangarna. Lirarna i forskolan uppfattar att de barn som é&r i behov av stod
och anpassningar far tillgang till det under perioden som barnet gar i forsko-
lan. Lararna i forskoleklass & andra sidan redogdr for att nér barn ska borja
forskoleklass borjar processen med utredningar om behov och anpassningar.
De redogor for att barn kan ha haft en pedagogisk resurs pa forskolan och nir
barnet borjar i forskoleklass finns inte tillgang till pedagogisk resurs lédngre
kvar for barnet. Nér barn bdrjar i forskoleklass tas medel fran skolans budget
for att ticka kostnaderna for en pedagogisk resurs i stillet for det som géller
nér barnet tillhor forskolans verksamhet. Diskussionerna likt denna tydliggor
att stod och pedagogiska resurser inte tillsdtts pa likartade grunder i forskola
respektive forskoleklass. Olika resursfordelningssystem lyfts fram som en
faktor som péverkar lérares arbete med att méta alla barns forutséttningar infor
och efter deras 6vergéng. Citatet nedan visar exempel pa att barn kan komma
1 kldm nér det saknas personal och nir det &r manga barn i samma grupp men
ocksa hur ldrarnas arbetssituation gestaltar sig. Fragan detta vécker dr hur
verksamheten ska mota manga barn med olika forutsittningar.

Jag vet inte hur manga sddana hér traffar man har haft med psykologer och
diverse utredare innan da som ja visar kurvor och beréttar och sedan siger att
det hér barnet skulle absolut ma bra av att fa ett lite mindre sammanhang och
sa forklarar man da att vi ar 3,75 tjénst pa 50 ungar fran kl. 6 pa morgonen till
4 pa eftermiddagen och att vi kan forsoka, vi har de hér lokalerna vi har inget
liksom tyst rum eller ja vi ska gora vart bista. /. Sedan kan man gora punktin-
satser vissa perioder, man kan dela sa att en tar manga barn och dér kan nog,
dir tror jag nog att vi kan bli béttre faktiskt pé att hitta p strukturer som funkar
men det dr svart tycker jag. (F24, FKL)

Lérares arbete med att skapa mojligheter att moéta alla barns olika forutsétt-
ningar infor och efter dvergangen fran en skolform till en annan &r en utma-
ning som ir utmérkande i lararnas berittelser, sérskilt for de larare som é&r
verksamma i forskoleklass och arskurs 1. De uttrycker att det ar svart att pa-
verka miljon i forskoleklass, till exempel att fa tillgang till mer personal, att
minska antalet barn i gruppen och att fa tillging till tysta rum. I de fall barnet
har en pedagogisk resurs pé forskolan sa foljer den inte automatiskt med bar-
net vid 6vergangen till forskoleklass. Lérarna i forskoleklass problematiserar
ocksa att det tar lang tid att komma till insikt om att ett barn 4r i behov av stod
och behover fa tillgang till en pedagogisk resurs. Det finns en problematik
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kring att information om barns behov och forutsittningar inte alltid fors Gver
mellan de olika verksamhetsomradena vilket citatet nedan visar. Citatet syn-
liggdr d&ven den maktloshet ldrare kan kdnna nér den professionella kunskapen
och erfarenheten om barns olika behov och forutséttningar inte tas tillvara.
Déremot initieras samtal med annan professionell personal och dir tycks in-
formationen ha stannat eller hinger 16st.

- Det tar sa lang tid for oss att fa hjélp i forskoleklassen. De senaste dren har
vi fatt jobba jiattemycket med det hir. Och man kénner sig som att man
stdngar sig blodig. For tre ar sedan hade vi en grupp. Och i den gruppen
var det ett barn som hade haft resurs. Och nir han kom till oss fanns det
ingen sddan tanke och han var ju véldigt utatagerande. Pang. Ruff. Jag ska
fram. Jag har ett mal. Jag ska dit bort och sedan kras och sa ligger det tre
barn i korridoren, liggande och gratande och han hade ingen aning om vad
som hént och sa vidare. Det hédr hade han ju inte gjort tidigare sa lidnge
resursen foljde honom eftersom dom hann med. Det hér fortsatte ju sa vi
fick lov att sla larm och da kom en psykolog, vi skulle prata med henne,
och sa skulle vi prata med henne lite mer och lite mer med henne och sedan
blev det sommarlov och inget hinde. Sedan kom han till ettan och i sep-
tember kom psykologen och sedan hdnde ingenting, och ingenting och
ingenting och sedan borjade han i tvaan. Nu ér det en resurs! Det kénns sa
himla orédttvist. Vad har vi for jobb? Varfor ska vi hélla pa och engagera
oss kénns det som?

- Naér vi inte far ndgot gensvar och ingen som lyssnar och ingenting hinder.

- Dom lyssnar ju men ingen gor nagot at saken och det kommer ingen fysisk
person till. (F23, FKL)

Att det ar skillnad i resurstilldelningen mellan forskola och forskoleklass ar
tydligt. Enligt ldrarnas beréttelser upplever de att resurser séllan tillsdtts for
socialt utagerande barn medan barn med fysiska eller intellektuella funktions-
nedséttningar tycks léttare far tillgang till resurs. Exempelvis ndmns barn med
neuropsykiatriska funktionsnedséttningar eller barn med Downs syndrom.
Frustrationen Over att det &r svart att fa tillgang till pedagogiska resurser ut-
trycks av ldrarna i forskoleklass och arskurs 1. Samtidigt dterkommer ldrarna
till dilemmat med Gverforing av information om barnet i samband med 6ver-
géngen till &rskurs 1. Detta har behandlats tidigare i avhandlingen, till exempel
i avsnittet om vardnadshavarens roll. Citatet nedan visar att ldraren ser som
sin uppgift att bidra till alla barns ldrandemojligheter men att det &r stora sva-
righeter att rdcka till for alla. Citatet illustrerar ocksa att det finns olika syn pa
vilka atgérder som kan inga och att det &r mycket varierande forutséttningar
och behov som ér relaterade till den.

Aven om de har diagnoser s ir det i skolans virld mal att uppna. Oavsett vad
de har for diagnos sa ar det min skyldighet att de uppnar malen. Fast de har
inte forutsdttningarna — hur man &n vrider och vénder ut och in pa sig for att
de ska lyckas. Det blir svarigheter for alla i en klass da har man mellan gruppen
som behdver mer utmaningar. (F16, FKL)
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Lérare 1 arskurs 1 lyfter utmaningen med att stddja alla barn med olika forut-
séttningar i forhallande till att skolans mal ska uppnés. Skolan ska na sina mal
oavsett om det finns barn med eller utan ett konstaterat behov av stéd i form
av pedagogisk resurs eller om det finns barn som ar under utredning. Lérarna
resonerar om att det inte finns utrymme for flexibilitet i skolan. Antingen far
ett barn delta i den ordinarie undervisningsgruppen eller sa ska barnet placeras
i mindre undervisningsgrupp, och en sédan finns inte alltid pa skolan utan kri-
ver att barnet byter skola. En friga som problematiseras av ldrarna ar huruvida
barnets basta alltid star i det frimsta rummet. Ett barn kan behdva lamna sitt
sociala kontaktnét for sirskilda undervisningsgrupper och det vécker fragan
om detta verkligen &dr den bésta 10sningen for det enskilda barnet. En annan
fraga ar betydelsen av vilken ldrare som tar hand om dessa 6vergangar. Inga
resurser tillfors, inte heller om barn viljer att ga kvar i den ordinarie undervis-
ningsgruppen. Citatet nedan dr ett exempel pd hur resurser for extra stod till-
delas i en forskoleklass.

Rektor har ju ansokt om pengar om man behdver extra stod och da fick vi
beviljat for 80 timmar i veckan. D4 den hdr gruppen dér det behdvs tva resur-
ser, alltsd pa heltid s& fir man ersittning for 80 timmar. Ovrigt tar vi ju frn
skolans budget. Vi gor ju det och kan klara det. Samtidigt kénns det ju lite
bekldmmande, jag menar att det finns sékert andra skolor som behover extra
resurser som inte har den hir grundekonomin som vi har, eftersom vi ar sjalv-
styrande. (F16, FKL)

Andra exempel p& utmaningar som larare i arskurs 1 lyfter fram handlar om
avsaknaden av resurser for barn dir det uppenbart borde finnas stéd och an-
passningar i ndgon form. Som exempel pa detta redogor en av ldrarna i arskurs
1 for ett barn i sin barngrupp som sitter i rullstol en stor del av skoltiden. Bar-
net har inte tillgang till stéd och hon kan inte genomfora sina toalettbesok sjalv
utan skolans personal maste hjilpa henne.

Lérare i forskoleklass och arskurs 1 uttrycker att fordelningen av medel for
att mojliggora tillgang till stod och anpassningar skiljer sig at mellan skolfor-
merna. Fragan dr om de olika resurstilldelningssystemen forsvarar for larare
att moéta alla barns olika forutséttningar i deras arbete med Gvergangar.

Att skapa mojligheter for undervisningskontinuitet

En utmaning som paverkar larares arbete med Gvergangar ar att skapa under-
visningskontinuitet, det vill sdga att upprétthélla och anpassa undervisning
och ldrande for alla barn efter 6vergangen till en ny skolform och att den nya
skolformen bygger vidare pé tidigare skolforms undervisning och larande. I
undervisningskontinuitet inkluderar jag larares mojligheter att méta alla barns
olika forutsittningar och mdjligheter for att 1ara och utvecklas utifrin deras
tidigare kunskaper och erfarenheter. Utmaningen med kontinuitet framtrader
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i bada 6vergangarna, och dven skolcheferna framhaller att det 4r olika faktorer
som paverkar ldrares arbete med undervisningskontinuitet. Ett sddant exempel
ar forskolans och skolans kompensatoriska uppdrag att skapa forutsittningar
for alla barn att nd malen med utbildningen. Skolchefer med ansvar for for-
skolans verksamhet har i den hér studien pekat pa konsekvensen som segre-
gerade omraden medfor och utmaningen som uppstar for lérare dir. I sddana
omraden forekommer det att barn sporadiskt deltar i forskolans verksamhet,
vilket dr en faktor som paverkar ldrares mojligheter att skapa forutséttningar
for varje barns kontinuitet och progression i sitt larande efter 6vergangen till
forskoleklass. Skolcheferna for forskola och skola ger ocksa uttryck for andra
utmaningar sasom att det finns forskolor som har en légre andel behoriga 13-
rare i forskola och dven forskolor dér personal inte behérskar svenska spraket.
De menar att detta ar faktorer som ger konsekvenser pa barns forutsittningar
och mojligheter efter dvergéngen fran forskola till forskoleklass. Citatet nedan
ar ett exempel, dir en skolchef for forskola problematiserar och synliggor ut-
maningar i larares mote med barn med varierande forutsittningar.

Om vi skulle titta pa vissa barn s& kanske dom, ja dom adr max pé forskolan tio
timmar per vecka. Ibland dr dom borta i manader nir dom reser hem till sitt
hemland. Hur ska vi kunna ge dom forutséttningar till att bdrja i skolan om
man inte har deltagit i férskolans verksamhet mer &n si. Sen finns det barn som
ar dar kanske trettio timmar i veckan, som da i sin grupp pé forskolan har kom-
pisar dir man sammanlagt har kanske femton till sjutton olika sprak i barn-
gruppen. Och dér vi ser att det &r pad dom forskolorna vi har lagst kompetens
s vi har manga barnskotare som har ocksa ett annat ursprung och hur kommer
vi &t det svenska spriket. Det dr en jitteutmaning. (S4, FO)

Okad rorlighet bland ldrarna och forskollirare och bristen pa ldrare ir ytterli-
gare framtraddande faktorer som paverkar larares arbete med overgangar. Skol-
cheferna berédttar om ett kontinuerligt arbete med kompetensforsorjning, dar
de strévar efter att 6ka andelen behoriga larare i forskola och skola. De menar
att nir omséttningen pa liarare och bristen pa desamma okar finns ocksa ett
okat behov av skriftliga rutiner. Nagra skolchefer framfor att tidigare etable-
rade rutiner for larares arbete med 6vergéngar fungerar sémre nir personal
byts ut gang pa gang. Nir nya medarbetare kommer in i organisationen har de
inte kinnedom om etablerade arbetssétt och dr darfor i storre behov av skrift-
liga rutiner &n de som &r bekanta med verksamheten. Det &r inte bara bristen
pé lérare i forskola och skola som skolcheferna lyfter fram som hinder for
larares arbete med Overgangar utan ocksa rektorers rorlighet. Citatet nedan &r
ett exempel pa betydelsen av kdnnedom om rutiner och gemensam samsyn for
lararnas arbete med Gvergangar och hur rektorers rorlighet paverkar detta.

Alltsa ja jag tédnker dels sa behover vi se till att rutinerna &r kidnda av alla och
att man verkligen jobbar utifran rutinen. Och da ténker jag d& har vi en utma-
ning béade att vi har ménga nya forskolechefer och vill jag tro mig pastd ménga
nya rektorer ocksa. S& da har vi liksom en utmaning i det, sen tanker jag att det
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vi behover utveckla egentligen det dr vél det jag pratade om tidigare, hur vi
tanker kring barn och varfor vi tinker att vissa barn inte kan borja forskole-
klass. Alltsa det tycker jag 4r en gemensam friga for oss att jobba med. Att vi
far nagon slags samsyn kring dom delarna, for jag séger aterigen vi kommer
alltid att ha nigra barn som &r kvar i forskolan. (S1, FO)

En stabil personalgrupp kan léttare frimja och upprétthalla forvintningar och
ansvarsfordelning mellan 6verlimnande och mottagande larare. Lararnas ar-
betet med Gvergangar fungerar sdmre, eller inte alls, i en situation med hogre
omsittning pa larare och bristande kunskap om skriftliga rutiner. I en sddan
situation minskar organisationens féorméga, bade att planera for barns Gver-
gangar pa ett systematiskt sitt och skapa forutsittningar for alla barns fortsatta
larande och utveckling.

Uppenbart ar att det inte forekommer ndgon systematisk samverkan mellan
lararna i forskoleklass och ldararna i arskurs 1 kring arbetsinnehall. Detta kan
paverka barns dvergéngar i de olika skolformerna. Larare 1 forskoleklass ger
exempel pa att barn i arskurs 1 moter ett arbetsinnehall som de redan utfort i
forskoleklass och ldrare i arskurs 1 menar att de inte alltid har kunskap om
vilket arbetsinnehall eller vilka liromedel som barnen mott under forskole-
klassaret. Citatet nedan synliggdr vad barn kan ga miste om nér det géller ny-
heter i en ny verksamhet, hur deras motivation for det arbetet de méter kan
minska och deras lust att lara motverkas.

Frén forskoleklass till grundskolan, dér sliter jag hund. For att jag ser ju exakt
vad dom gor hér i forskoleklassen. Vad dom kan. Och vi jobbar med det. Och
s& kommer dom till 1:an och jag kan gé igenom ett rum och ser att dom gor
precis samma sak en gang till. (L8, FKL)

Avsaknaden av samverkan mellan skolformerna vid barns overgangar fran
forskoleklass till arskurs 1 paverkar ocksé barns larande och utveckling, vilket
framgar av citatet ovan. Aven citatet nedan exemplifierar dilemmat med av-
saknad av samverkan. Har dr det en larare 1 arskurs 1 som efterfragar progress-
ion vad géller innehéllsliga aktiviteter mellan skolformerna. Frégan &r om de
béda lararkategorierna har beretts mojlighet att samverka for att skapa sig en
forstaelse for vilket arbetsinnehall som barnen moétt innan 6vergangen.

Och man ska ju méta alla elever utifrén var dom &r och bygga vidare. Det talar
ju laroplanen om, att man ska ju inte gora sdidant som dom redan har gjort och
alla kan inte kanske gora samma saker heller. Att man verkligen far till det dar
bra. Nu tdnker jag speciellt pa det hir med forskoleklassen som jobbar sa jit-
temycket med bokstédver och det sprakliga. Oavsett vad dom hade gjort i for-
skoleklassen. Sa varje bokstav skulle man jobba med och man skulle gora alla
moment och alla elever gjorde sa, man skulle spira bokstidver, man skulle
skriva i boken oavsett var dom 1ag ndgonstans. Och det kénner jag att det ar ju
en utmaning for skolan att man ser till att man startar dar man har mojlighet att
starta. (L6, AK1)
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Bristande undervisningskontinuitet &r en av flera faktorer som framtrétt och
som paverkar barns larande och utveckling. Andra faktorer som ocksa fram-
trétt dr larares mojlighet att samverka mellan skolformerna, tillgangen till stod
och anpassningar for barn i behov, storleken p& barngruppen eller bristen pa
samsyn. [ citatet nedan problematiserar en skolchef for skola kontinuitet kopp-
lat till undervisning och jamfor med att barn hamnar i ett dike och tappar mo-
tivation nér kontinuiteten inte uppréatthalls.

Jamen det dr den pedagogiska kontinuiteten. Déarfor att barnen, alltsa och nu &r
ju den nya, eller det &dr vil inte det, det dr ldroplanen for forskolan ocksé, den
innehéller ju sjdlvklart skrivningar om undervisningen i férskolan till exempel.
Och sé& gor man det forhoppningsvis vildigt bra, och s kommer man till f6r-
skoleklassen och dé far inte det bli ett dike dér man pa nagot sétt tror att barnen
inte kan nadgonting och sa borjar man om igen pa en niva som barnen har upp-
natt for linge sedan sé att sdga. Och sen sd kommer man till rskurs 1 och sé
blir det nésta dike da, och sé tdnker man jamen nu borjar dom 1:an, dom kan
ingenting egentligen. Och s& borjar vi om igen fast det hiar kunde dom innan,
kanske i forskolan i vérsta fall. Sa att barnen tappar bade motivation och fart
sé. Det dr det som dr den stora utmaningen i 6vergangarna att i stillet se att hir
har vi en progression som vi kdnner till hur vi ska hantera. (S8, SK)

Flera ldrare i arskurs 1 berdttar om att rektorn har uppmarksammat dem pa
utmaningen med att upprétthélla kontinuitet i innehall mellan skolformerna i
samband med inférandet av forskoleklassen som obligatorisk skolform. Info-
randet kan ha medfort att larare och rektorer mer aktivt borjade uppmaérk-
samma forskoleklassens innehall och jamfora med grundskolans innehall.

D4 kénner jag s& hir, som vi gjorde nu i ar att, jag kan inte stdlla mig tradit-
ionsmdssigt och jobba med veckans bokstav om nitton av tjugoen kan lédsa. Det
kdnner inte jag dr befogat 6verhuvudtaget. Och da dr ju bedomningstalet sa
tydligt, for déar far man ju se det. Vad jag har for utgangsldage. Och da menar
jag pa att jag skulle 6nska att man kanske mera jobbade i forskoleklassen
kanske da med det man har gjort i arskurs 1 férut. Och det har jag pratat jétte-
mycket med dom, och dom 4r med pa taget teoretiskt, men vi har inte kommit
in i praktiken dér &n. (L6, AK1)

Lérarna i de tva skolformerna arbetar under olika forutséttningar, exempelvis
mindre tidstilldelning som forsvérar for gemensam planering och uppfoljning,
vilket framkommit i denna studies resultat. Detta uppfattas vara en konse-
kvens av att olika anstédllningsformer ger olika villkor for exempelvis gemen-
sam planering av undervisning eller uppfoljning av barn. En av kommunerna
har infor lasaret bildat arbetslag i skolan bestaende av larare med bakgrund
fran bade forskolans verksamhet och fran grundskolans verksamhet. Lararna
beskriver att syftet dr att prova om en sddan blandad sammanséttning frimjar
barns fortsatta utveckling vid 6vergdng mellan skolformerna. Paverkas 6ver-
gangen om ldraren fran grundskolans verksamhet ocksa kan f6lja med forsko-
leklassgruppen till arskurs 1? Med ett blandat arbetslag har de dock redan
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upptéckt att det blir svarare att pa gemensam tid planera verksamheten och
folja upp béade den och enskilda barn. Exempelvis skiljer det manga timmar i
tid for planering bade gemensamt och enskilt for larare i forskoleklass jamfort
med larare i arskurs 1. Vissa av ldrarna i forskoleklass fortsitter ocksa sin ar-
betsdag i fritidsverksamheten efter att dagen i forskoleklassen tagit slut medan
larare 1 arskurs 1 avslutar sin dag efter forskoleklassens lektioner.

Synen pé barns olika forutsittningar och behov utifran
skolchefers perspektiv

Arbetet med att skapa en samsyn kring barnet utifran forskolans och skolans
olika kontext &r ett omrdde som framfor allt skolchefer i forskola och skola
beror. Det forekommer flera exempel dér skolcheferna talar om att det finns
en inbyggd utmaning i ldrares arbete med dvergédngar. Utmaningen hénger
samman med grunderna for hur skolformerna &r indelade vilket ocksa paver-
kar synen pé barnet och mgjligheterna att samverka mellan skolformerna.

Det ar ju manniskor som har hittat pa att vi ska ha 6vergéngar. Vi ska ha nagot
som heter forskola och sd en dumhet att vi ska ha ndgot som heter forskole-
klass. Som en egen skolform. Som &r obligatorisk. Jatteméarklig grej. (S1, SK).

Ett sitt att tolka citatet ovan dr att skolchefen ar kritisk till att skolsystemets
indelning styr verksamheten. Skolchefen beskriver det som en systemkon-
struktion som ger konsekvenser for larares arbete med dvergdngar. Antalet
overlaimnare och mottagare okar beroende pa hur indelningen av stadier och
skolformer &r konstruerade. Skolchefen menar ocksa att lirares arbete med
overgangar handlar om att mojliggora strukturer for alla barns olika forutsétt-
ningar. Till skillnad frén lararna framhaller skolcheferna att samtalet om 6ver-
gangar nu behover forflyttas fran att handla om att det behovs rutiner for lara-
res arbete med Overgéangar till att i stillet handla om utveckling och ldarande
for barnets bésta, oavsett skolform. Denna uppfattning, menar skolcheferna,
behover komma frén rektorer i forskola och skola. Samtidigt uttrycker de att
dessa bada grupper har olika syn péa varandras verksamheter vilket kan antas
utmana arbetet med att skapa en gemensam syn pa barns varierande forutsétt-
ningar. Citatet nedan ger ett exempel pa det och visar hur de olika aktdrernas
samverkan fér stor betydelse for hur verksamheter genomfor Gvergangar.
Bade rektorer i forskola och skola ingér i ett system dér samspel mellan olika
aktorer ar betydelsefullt.

Vi behover fa rektorerna och forskolecheferna, vi méste borja dir att f& dom
att skapa en samsyn runt barnens utveckling. Dom behover, alltsd samsynen
kan inte bara vara, vad ska jag séga, samsyn blir ju latt minsta gemensamma
namnare. Och det hjilper ju inte. Och dom pratar vildigt olika sprék, dom har,
rektorerna har forestdllningar om forskolecheferna och dom har forestédllningar
om rektorerna, man maste borja dar. (S2, SK)
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Skolcheferna for skola lyfter ocksa fram skolans kunskapsuppdrag i lérares
arbete med Overgéngar och jamfor forskola och forskoleklass. De ser en ut-
maning med att forskola och skola har olika forutséttningar. Dar forskolan
gérna talar om individen talar skolan i stéillet om kunskapsformégor menar
skolcheferna. A ena sidan talar skolcheferna om skolformernas olika uppdrag
och & andra sidan ger de uttryck for att ldrare i forskolan behdver arbeta med
ratt kunskapsinnehéll sé att forskolebarnen ar vél forberedda infor 6vergéngen
till forskoleklass. De menar att samsynen behdver grunda sig i tillit till varand-
ras verksamheter och att tillit kan skapas nir verksamheterna och dess aktorer
féar tillfélle att motas. Detta synliggor hur larare och skolchefer i den hér stu-
dien uppmaérksammar faktorer pa olika nivaer som viktiga forutséttningar for
barns larande och utveckling, till exempel indelningen av skolan i olika sta-
dier, och relationer mellan aktdrer och olika verksamheters uppdrag. Citatet
nedan exemplifierar hur behov av méten och samtal &r ndgot som genomga-
ende fors fram, bade fran larare i1 forskola, forskoleklass, arskurs 1 och dven
fran skolchefer.

Utan det dr ju s att vi behover veta att vi haller pd med ritt saker sa att dom
far bésta forutséttningar ndr dom kommer till skolan. Sa det 4r ju ett stort om-
rade. Hur ska vi gora da? Vad ar det vi kan ta del av? Hur ska samtalet eller
samverkan se ut mellan forskola och forskoleklass till exempel? Sé det jobbar
vi jattemycket med nu. Men som sagt det dr ju en trog process. Det ér valdigt
mycket traditioner som ligger liksom bakom det dir. (S3, FO)

Resonemangen ovan kan forstis som att samhélleliga strukturer och kontex-
ter, exempelvis indelningen med skolformer och dess utformning, far bety-
delse for larares uppfattningar om varandras verksambheter, vilket i sin tur in-
verkar pé barns dvergingar. Vikten av likvérdighet och att det inte far finnas
skillnader beroende pa om barnet gar pa den forskolan och ska till den skolan
eller vice versa betonas. Flera av skolcheferna for forskola beskriver arbetet
med samverkan mellan forskola och forskoleklass som en trég process och de
menar att i detta arbete spelar skolformernas olika traditioner in.

Jag tanker att det dr s viktigt att man mots med utgéngspunkt for barnens
biasta. Och att det inte blir den hir diskussionen om vad vi har gjort eller inte
gjort i forskolan utan det hér ar att man har tillit till varandras, vad ska jag siga,
yrkes, det professionella i varje uppdrag. Men da behover vi sitta och samtala
om det ocksa. Hur jobbar vi i forskolan med dom hér barnen och vad har dom
utvecklat for formagor och lite sa. (S4, FO)

Samstdmmigt ger ocksa skolcheferna uttryck for att larares arbete med dver-
gangar dr en process som pagar pa tva nivier. Pa verksamhetsniva handlar
overgingsprocessen till exempel om hur ldrare i forskola utifrén innehall ar-
betar med exempelvis barns sprak och sprakutveckling och hur det arbetet
overfors och tas tillvara 1 forskoleklass. P& individnivd handlar
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overgangsprocessen om hur overlimnande och mottagande ldrare i de olika
skolformerna infor och efter dvergangen sékerstiller enskilda barns fortsatta
undervisningskontinuitet. Det senare, menar skolcheferna som ar ansvariga
for skola, har fortydligats i den sista ldroplansrevideringen (2018) nér forsko-
leklassens uppdrag och innehéll fortydligades.

Sammanfattning och fordjupad analys

Temana 1 detta kapitel har visat att faktorer savil utanfor ldrarnas narmiljo
som inom och mellan ldrarnas ndrmiljoer har betydelse for ldrarnas arbete med
barns Gvergingar. Detta resultatkapitel har ocksd synliggjort hur det didak-
tiska arbetet med relationsskapande aktiviteter skapar villkor for barns fort-
satta ldrande och utveckling infor och efter 6vergangar.

Det framtrdder olikheter mellan skolformerna men ocksa olikheter mellan
lararna. Léararnas kompetens och mojligheter att samspela med varandra blir
betydelsefulla faktorer i det didaktiska arbetet, savil i dvergéngen till forsko-
leklass som i 6vergéangen till arskurs 1. Relationer mellan ldrare, barn, rektor
och skolchefer framhévs i resultatet liksom relation med vardnadshavare.
Ménga aktdrer dr inblandade i arbetet med barns 6vergangar. Det innebir en
utmaning, speciellt nir det giller samverkan mellan kommunala och fri-
stdende forskolor och skolor i syfte att sdkerstilla framgéngsrika dvergangar
for alla barn. Bristen pa personal skapar ocksa utmaningar for sddant arbete.

Resultatet i detta kapitel kan forklaras i ljuset av Bronfenbrenner och Mor-
ris (1998, 2006) bioekologiska modell med dess tillhdrande komponenter:
process, person, kontext och tid (PPCT). Analysen gar inte att tillskriva varken
en av systemnivéerna eller ett av PPCT-modellens komponenter i den bioeko-
logiska modellen, utan de interagerar med varandra vilket ocksé den ekolo-
giska modellens utgangspunkt och det som goér modellen anvandbar (och re-
levant). Modellen beskriver att individer inte bara paverkar sin omvérld utan
ocksa péverkas i ett stindigt samspel. Med utgangspunkt i antagandet att in-
divider paverkar och paverkas av varandra och av den kontext de befinner sig
i fir processer som aktiviteter betydelse, vilket ockséd framkommer i kapitlets
resultat.

Enligt Bronfenbrenner dr komponenten person relevant for att skadliggora
egenskaper och erfarenheter som ar relaterade till individer. Begreppet synlig-
gors i denna studie utifrén de villkor och forutséttningar som lérarnas arbete
med &vergangar far for olika barns ldrande och utveckling. Den samlade ana-
lysen visar att savil lararna som skolcheferna framhaller att 6vergangar far
sdrskild betydelse for barn som &r i behov av extra stdd, anpassningar eller
pedagogiska resurser. Tillgangen till stod pé olika sétt &r dock inte alltid till-
ricklig. Aterkommande beskriver ldrarna i forskoleklass och &rskurs 1 utma-
ningen med att fa tillgang till stod och anpassningar for de barn som é&r i behov
av det. Denna brist pa stod, anpassningar och pedagogiska resurser framfors
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inte av lararna som ar verksamma i férskolan. Skillnaden i forutsittningar vad
géller resurstilldelning far betydelse for ldraren som ska mota varje barn och
upprétthalla att barnet kan tillgodogora sig utbildning efter 6vergangen till en
ny skolform. En faktor som ldrarna i forskoleklass patalar som betydelsefullt
ar arbetet med utredningar for att identifiera barns varierande forutsittningar
och behov. Léraren blir i dessa situationer en viktig ldnk mellan mottagande
och 6verlamnande individ och milj6 som kan paverka vad som blir mgjligt
infor och efter barnets dvergéng. I resultatet framtrader att olika barn har olika
forutsittningar. P4 samma sétt som komponenten person dr relevant for barnet
ar den ocksé relevant for lararna. Lirarna som individer har ocksa sina karak-
taristika och personliga erfarenheter och forutséttningar som i motet med barn
far betydelse for vad som blir mgjligt i relationen mellan larare och barn.

Ytterligare ett satt att forstd detta resultat ar utifran komponenten kontext.
Att utgé frén kontexten innebér att uppmérksamma de olika systemnivaerna
och hur dessa péverkar ldararnas mojligheter att skapa framgangsrika over-
gangar for alla barn. Beslut fattade pa kommunala niva, exosystemnivan,
skapar olika forutsittningar. Exempelvis far resurstilldelningssystemet bety-
delse for de forutséttningar som skapas for savél barn som ldrarna. Det kan
finnas samma behov av stéd men olika skolformers villkor ger olika forutsatt-
ningar for det enskilda barnet. Detta skapar i sin tur villkor f6r vad som blir
mojligt for ldrarnas arbete nir de méter barn med varierande forutséttningar
infor och efter 6vergangar. Faktorer langre ifran lararna, sdsom beslut pa den
kommunala nivén, paverkar alltsa flera systemnivaer och ddrmed vad som
hindrar eller frimjar l4rares arbete att kunna mota alla barns individuella for-
utsdttningar.

Vid 6vergangen fran forskola till forskoleklass har lararna redan nér de pla-
nerar redogjort for att vissa barn inte kommer att klara av dvergdngen utan
tydliga stodinsatser. Efter att forskoleklassen blev obligatorisk har sérskilda
insatser som exempelvis farre antal barn i forskoleklassen tagits bort. Samti-
digt har ldrarna i forskoleklass uttryckt att de fatt ménga barn i behov av stéd
och anpassningar. Stodinsatser som rektorer tar beslut om far betydelse for
lararnas vardagsarbete pa mikrosystemniva. Samtidigt ar rektorer styrda av
lagar och beslut pd makrosystemnivéan. Detta dr exempel pa hur interaktioner
mellan olika systemnivéer och faktorer pa de olika nivéerna paverkar lérare 1
deras vardag.

Fore beslutet om forskoleklassen som obligatorisk skolform fanns special-
verksamheter som nu har tagits bort. Det har lett till att barn i behov av stod
och anpassningar antingen blir kvarsittare i forskolan eller gar 6ver till en for-
skoleklass som inte alltid kan erbjuda relevant stod. Forsoker man forsta detta
resultat framtrader en bild dir beslut som fattats pa makrosystemniva ger kon-
sekvenser for barns fortsatta utveckling och ldrande pé flera nivaer. Nér en
kommun beslutar om att ta bort stodjande verksamhet for barn i behov av stod
och anpassningar, faktorer pa exosystemnivé, far detta betydelse for lararnas
arbete med barns Overgdng pad mikrosystemnivd. Det péverkar ocksd de
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relationer som skapas pa mesosystemniva, mellan vardnadshavare, barn och
mottagande larare. Allt detta paverkar forutséttningarna for barns larande och
utveckling. Lérarnas forutsittningar att mota barn med varierade forutsétt-
ningarvid de olika 6vergangarna ramas alltsé in av bland annat rektorers syn-
sitt pa barns behov och forutsittningar.

Bronfenbrenner och Morris (1998, 2006) menar ocksa att individers ut-
veckling stimuleras om roller och aktiviteter dr forenliga med varandra. Man
kan anta att det inte &r fallet om barn exempelvis blir kvarsittare eller gar 6ver
till en verksamhet dér stod och anpassningar saknas. Bronfenbrenner och Mor-
ris patalar vidare att en individs utveckling blir mindre gynnsam om lénken, i
det hir fallet den mottagande liraren, inte &r stodjande eller helt franvarande,
vilket man kan anta sker nér stddjande verksambhet tas bort. Frigan ar om in-
forandet av en obligatorisk forskoleklass och avsaknaden av en grundsérskola
for densamma verkligen inneburit att alla barn far méta en likvérdig utbildning
déir hansyn tas till alla barns olika forutséttningar och erfarenheter? Inforandet
verkar i stillet ha skapat ett brott i barnens utvecklings- och larandeprocess da
barn med behov av sérskola inte alltid kan tréda in i forskoleklassen pa samma
villkor som andra barn. Kontinuitet och regelbundenhet &r faktorer som den
bioekologiska modellen framhéller som betydelsefulla, som i modellen ar
kopplade till komponenten ¢id. Det har framkommit att barn kan méta samma
arbetsinnehall igen efter 6vergangen fran forskoleklass till arskurs 1. Aktivi-
teter aterkommer alltsi nér barn 4r i en annan alder, utvecklingsfas och skol-
form.

Studiens resultat uppmérksammar dven processer for dvergangsaktiviteter,
till exempel samtal och méten liksom relationsskapande besok. Avsaknaden
av samverkan kring arbetsinnehall far direkta konsekvenser for hur barns kon-
tinuitet frimjas Gver tid. Kontinuiteten med aktiviteter och relationer blir en
forutséttning for att interaktion ska kunna utvecklas. Komponenten ¢id kan
ocksa forstas utifran en historisk dimension, makrotid. Den tidsperiod som
lérare &r verksamma inom ger forutsittningar for den tiden medan en annan
tidsperiod kan ge andra forutséttningar. I den hér studien inramas liararnas ar-
bete av hur skolformerna indelats for den hér tidsperioden, det vill sdga i for-
skola, forskoleklass och grundskola.

Avslutningsvis speglar denna vév av interaktioner och processer de krav
overgingar i utbildningssammanhang visat sig ha for lararnas didaktiska ar-
bete. Kraven innebér att lararna ska skapa forutséttningar for framgéngsrika
overgangar och for barns fortsatta ldrande och utveckling. Resultatet visar déir-
med en komplex bild av vad som krivs av larare for att arbeta med barns 14-
rande och utveckling.
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Kapitel 8. Att forstéd larares arbete med barns
overgangar 1 ett ssmmanhang

Syftet med foreliggande avhandling ar att bidra till en fordjupad forstaelse av
larares didaktiska arbete med barns 6vergangar mellan skolformer. Utgangs-
punkten &r larares perspektiv, med sérskilt fokus pa hinder och mgjligheter,
dven om skolchefers perspektiv ocksa finns representerade i denna studie. Det
empiriska materialet bestér av fokuserade gruppsamtal och intervjuer med I4-
rare och skolchefer och studien utgér fran en interpretativ ansats. I foljande
kapitel redogdrs inledningsvis for studiens huvudsakliga resultat och speglas
sedan mot aktuell forskning och det teoretiska ramverket. Avslutningsvis dis-
kuteras metodiskt val och forslag till fortsatt forskning.

Léarares arbete med 6vergangar — en komplex process

Avhandlingens framsta resultat dr att ldrarnas didaktiska arbete med barns
overgangar ar en komplex process. Ur ett ekologiskt perspektiv beror den pro-
cessen flera systemnivaer och interaktioner dem emellan &r framtrddande. La-
rarna paverkas av olika faktorer och processer som de behdver forhélla sig till
och som lararna mer eller mindre kan paverka vilket skapar saval hinder och
mojligheter som dilemman i larares vardagsarbete med barns 6vergangar. Fak-
torer och processer som lararna fort fram som centrala och som behandlats i
denna studie dr sddana som de sjilva kan péverka i nagot avseende, till exem-
pel det relationsskapande arbetet. Men lararna for dven fram faktorer som de
inte direkt kan fordndra, och som befinner sig pad mer dvergripande systemni-
vaer, till exempel skolindelning, resurstilldelning eller sena lérartillsdttningar.
De faktorer och processer som framtrétt paverkar liararnas arbete och synlig-
gOr inte bara systemnivder utan ocksé att det finns forbindelser mellan olika
komponenter som paverkar varandra. Interaktionen dom emellan &dr framtra-
dande.

Ett resultat som denna studie synliggjort dr hur barn som behdver stdd och
anpassningar betraktas som extra utsatta vid dvergangar. Det beror bland an-
nat pd den organisatoriska strukturen med tre skolformer: forskola, forskole-
klass och skola som innebér att barn moéter savél fler mottagare och dverldm-
nare som fler nya miljder att forhalla sig till. Overgéngen for barn i behov av
stdd och anpassningar ses som mer utmanande dn for andra barn, trots att
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resultaten i denna studie visar att lirarna forsoker att prioritera dessa barn i
arbetet med Overgéangar. For dessa barn blir 6vergéngar extra kénsliga och in-
nebdr att glapp kan skapas i deras ldrande och utveckling vid évergéngar mel-
lan skolformerna. Det skapar ddrmed ett dilemma for ldrarna da den organisa-
toriska strukturen &r svéar att paverka och foréndra for lararna. Bristen pé in-
formationsoverforing blir ytterligare en faktor for larare att forhélla sig till och
som kan hindra kontinuitet sirskilt for barn med behov av stéd och anpass-
ningar vilket medfor att 1drarna far svarare att forhalla sig till varje barns erfa-
renheter och forutsittningar. Aven sekretessen som rader mellan forskola och
forskoleklass lyfts fram som en faktor som paverkar lararnas didaktiska arbete
med enskilda barns ldrande och utveckling. Om synen pé och strukturen for
informationsdverforing mellan skolformerna utmaérks av olika férhallningssatt
far det betydelse for kontinuitet och progression i arbetet med barns over-
gangar.

Ytterligare en faktor som hindrar l4rarnas arbete med 6vergéngar dr sddana
beslut som fattats pa systemnivaer som ligger utanfor lararnas didaktiska ar-
bete i vardagen. Beslut och fordndringar pa samhéllsniva ger direkt paverkan
i ldrares vardag. Det kan tyckas vara logiskt att s dr fallet men att fordndringar
pé makrosystemnivan sa tydligt paverkar alla systemnivaerna ar ett viktigt re-
sultat att beakta. Strukturen med skolformerna blir séledes en faktor som in-
nefattar flera systemnivaer som ldrarna méste forhélla sig till i det didaktiska
arbetet med enskilda barn. Samtidigt paverkas lararna av den styrning skol-
formerna ger pa skol- och samhéllsniva vilket angér saval mikro- som makro-
systemnivan. Ett exempel ar det fria skolvalet, ett beslut fattat pd samhalls-
niva, eller principen om relativ nirhet, ett beslut pa kommunal niva, som lyfts
fram i ldrarnas berittelser. Bdda dessa beslut har gett efterverkningar pa barns
mojligheter till likvérdigt bemdtande och det har ocksa paverkat ldrarnas moj-
ligheter att ta ansvar for sitt arbete i enlighet med géllande styrdokument. Ett
annat exempel 4r revideringen 2018 av ldroplan for grundskolan samt for for-
skoleklassen och fritidshemmet (Lgr 11) som inneburit konsekvenser for savél
lararna som barn vad géller likvirdig utbildning anpassad efter varje barns
forutséttningar och behov. Personkomponenten har blivit sérskilt framtré-
dande da sddana beslut som fattas pé overgripande samhélls- och kommunniva
péverkar barnens utveckling likasé den utveckling som sker i ldrarnas kontext.
Styrdokumenten far dirmed en framskjuten position som nagot for lararna att
forhalla sig till, eftersom de péverkar larares arbete.

Samtidigt som den statliga styrningen ger villkor som ldrarna méste beakta
har resultat i denna studie ocksa pekat pa att rektorer har en avgorande roll for
vilket stéd och vilka resurser som ges, och ddrmed synliggors ytterligare en
niva for larare att forhélla sig till. Omséttningen och rorligheten av lérare och
rektorer paverkar mojligheterna till kontinuitet. Nar omséttningen av lararna
ar hog har inte nya medarbetare kinnedom om arbetssétt och behovet av ruti-
ner Okar. Skolcheferna betonar rektorernas relationsskapande arbete vilket de
menar paverkar ldrarnas mojligheter (och vilja?) att samarbeta mellan
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skolformer vilket angar mesosystemnivan. Omsesidiga relationer blir dirmed
betydelsefulla och arbetet med att bibehalla relationer, aktivitetsdyader, inne-
bér att arbetssatt for barns 6vergéngar blir kontinuerliga och forutségbara.

Den bild som framtréder i de férdjupade analyserna visar att ldrarnas arbete
med barns dvergéngar styrs pa flera systemnivéer, fran den enskilda skolnivan
till den Gvergripande samhéllsnivan. Lararnas arbete ramas alltsé in av savél
nationellt faststillda styrdokument som centralt och lokalt faststillda riktlinjer
vilket visar att ldrarna som individer ingér i ett stérre sammanhang. Barns
mojligheter att {4 tillgéng till stdd och anpassningar vid 6vergingar skiljer sig
at mellan de studerade skolformerna. Nar fordndringar sker i de nationellt fast-
stdllda styrdokumenten, en faktor pd makrosystemniva, ger sddana fordnd-
ringar direkta avtryck i ldrarnas arbete med barns 6vergangar pad mikrosystem-
niva. Resurstilldelningssystemet ar ytterligare en faktor som skapar olika vill-
kor for barn i behov av stdd, vilket paverkar anpassningar och resurser vid de
studerade dvergangarna.

For att samverkan ska ske mellan skolformerna behover relationer skapas
med centrala aktorer. Detta dr en identifierad framgangsfaktor i arbetet med
overgangar i denna studie. Det relationsskapande arbetet bestér av olika slags
overgangsaktiviteter med syfte att skapa sammanhang och progression for
barn. Nir samverkan och utbyte av erfarenheter saknas paverkas lérarnas di-
daktiska arbete med dvergangar ytterligare dé det relationsskapande arbetet ar
en viktig del i barns utveckling och larande. Detta ar ocksé en process som
lararna i viss man kan paverka och forandra.

Samverkan och styrning

Samverkan &r i denna studie utmérkande och péverkar lararnas mojligheter att
skapa relationer i arbete med barns 6vergangar. Det dr samverkan som i en
forlangning leder till en slags interaktion ldrare mellan ldrarna i olika skolfor-
mer. Exempel pad samverkan i denna studie dr 6verforing av information om
det enskilda barnet innan dvergingen. Sddan samverkan har visat sig vara be-
tydelsefull for att framja framgangsrika 6vergangar, och som ldrarna i denna
studie uttrycker att de onskar samverka kring. Lararnas onskemél om mer
samverkan mellan skolformerna ar ockséd forenlig med laroplanernas intent-
ioner. Att samverkan dr en faktor som bidrar till framgangsrika Gvergangar
har dven tidigare forskning visat (t.ex. Perry, Dockett & Petriwskyj, 2014).
Resultatet pekar vidare pa ett behov av en god samverkan mellan olika aktorer
inom de skilda skolformerna. En orsak till att samverkan inte forekommer i
den utstrackning som lararna efterfragar &r, enligt ldrarna i denna studie, att
rektorerna inte alltid stddjer detta arbete. Rektorers betydelse for lararnas ar-
bete med barns 6vergéngar framtrader darmed och ldrarnas 6nskemal om mer
samverkan pekar pa behovet av kommunikation mellan lérare och rektorer.
Tidigare forskning (t.ex. Dunlop & Fabian, 2002) har visat att en dvergéng i
utbildningssammanhang dr en fordndringsprocess dér flera aktorer — barn,
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vardnadshavare, 6verlimnande ldrare, mottagande lérare, rektor eller skolchef
— samspelar med varandra i samband med att ett barn l&mnar en miljé och
skapar relationer i nya kontexter, s kallade separationskontexter. Overgéngar
ar naturliga steg i vissa individers utveckling samtidigt som 6vergangar for
andra individer kan uppfattas som kritiska handelser. Det &r tydligt att 14rarnas
arbete med barns 6vergéngar inte kan ses isolerat utan olika faktorer ramar in
och paverkar arbetet. Samverkan mellan skolformerna ér en sddan faktor.

Denna studie visar att den samverkan som sker problematiseras av lararna.
De anser att deras ansvar dr otydligt speciellt utifrin deras mojligheter till re-
lationsskapande arbete. Enligt laroplanen for forskolan (Lpfo 98, rev. 16) ska
larare i forskolan ansvara for att samverka med ldrare i1 forskoleklassen och
utbyta kunskaper, erfarenheter och information om innehéllet i utbildningen
for att skapa kontinuitet och progression for barnet. Motsvarande skrivning
finns i ldroplanen for grundskolan samt for forskoleklassen och fritidshemmet
(Lgr 11). Dér framgér att larare och forskolldrare i forskolan ska utbyta kun-
skaper, erfarenheter och information om innehallet i utbildningen for att skapa
sammanhang, kontinuitet och progression i barns utveckling och larande. L&-
roplaner pd makrosystemnivé anger allts tydligt att ldrare i de studerade skol-
formerna ansvarar for att i arbetet med barns 6vergangar samverka for att
frdmja barns ldrande och utveckling och dérigenom bidra till forstaelse av de
hinder och méjligheter som ldrarna for fram. Enligt ldroplanerna har ocksa
rektorer ett ansvar. Det ansvaret omfattar bade att samarbetsformer utvecklas
for att stodja barns utveckling och lirande och att samverkan kommer till stind
for att skapa forutsittningar for en samsyn och ett fortroendefullt samarbete
mellan forskola, forskoleklass och skola (Lpfo 18, s. 15; Lgr 11, s. 12). Tydligt
dr att 1ararna inte upplever att de har forutséttningar att samverka vid alla barns
overgingar. Ar det s att lirare har behov av att samverkan ska organiseras av
andra eller kan organiseringen av samverkan hanteras av lérare sjdlva? Skapar
skolans organisation sddana forutséttningar for larare?

Lérarna i samtliga skolformer i denna studie har papekat att de saknar er-
farenheter av att samverka med fristdende skolalternativ vid barns 6vergéngar.
En faktor som hindrar samverkan med de fristdende skolalternativen som
framkommit dr bristen pa tid vilket indikerar att det finns en geografisk utma-
ning med samverkan med fristdende skolalternativ. Det fria skolvalet medfor
for lararna att de har flera aktorer utanfor den kommunala ramen att samverka
med och anpassa sig till. En reflektion kring detta resultat 4r att processen med
barns dvergéng till fristdende skolalternativ mer blir ett resultat av slumpfak-
torer beroende av lararnas mojlighet att fa tid att samverka med relevanta ak-
torer och slumpen far avgora huruvida 6verlamnandet sker systematiskt. Det
fria skolvalet och valmgjligheten tillf6r ddrmed ytterligare en dimension som
ger utmaningar i ldrarnas arbete och medfor att planeringen blir svar. Ett lik-
nande resultat har 4ven Lago (2017) funnit. Hon framhaller att det alltid finns
nagra barn som inte foljer den forvéintade strukturen for dvergingar i utbild-
ningssammanhang. Det forekommer avvikelser dir barn gor andra typer av
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overgangar vilket paverkar hur 6vergangar kan forstds. En annan utmanande
faktor i ldrares arbete &r relaterad till en administrativ utmaning dér stora barn-
och elevgrupper far betydelse for ldrarnas forutsittningar att genomfora pla-
nerat innehéll avseende barns vergangar, i synnerhet om grupperna omfattar
flera barn i behov av stdd och anpassningar och inga resurser tillfors. Aven
denna faktor har lirarna relaterat till bristen pé tid. Tid som komponent fér
alltsa en direkt forbindelse till ldrarna i deras vardagliga arbete med att full-
gora sitt uppdrag vid barns overgangar. Betydelsen av villkor for samarbete
mellan olika skolformer har Lago och Elvstrand (2020) ocksé belyst. De pekar
pé att tid och plats ar faktorer som aterkommande framhalls i samtal med 13-
rare och att tid &r avgorande for att samarbete mellan olika kategorier av lérare
ska kunna byggas upp. Det vardagliga motet dér fysisk nérhet rdder avgdr om
l4rare hittar tid for samverkan eller inte. Aven Pramling m.fl. (2015) har ocksa
pavisat att barngruppernas storlek har betydelse for hur lérare i forskola véljer
och viljer bort delar av ldroplanens innehéll, till exempel mélomréaden och
arbetssiitt.

Beslut pé samhéllsovergripande systemnivéer som ldrarna inte sjélva kan
péverka, exempelvis det fria skolvalet eller storleken pd barngruppen blir dér-
med faktorer som hindrar lararnas arbete hela vigen ner till mikrosystemnivan
dér lararnas mojligheter att samverka med viktiga aktorer uteblir. Interaktion
mellan systemnivaer dr av 0msesidig karaktir och manga av de hinder som
upplevs pa mikrosystemniva kan forklaras pa makrosystemniva. Till exempel
avsaknad av alternativ for barn i behov av en sirskola for forskoleklass. Re-
sultat visar att det finns brister i att mota vissa barns behov och forutsittningar
vid overgéngen till forskoleklass. Exempelvis har ldrarna pekat pa att barn
som inte har fysiskt synliga behov inte far stod och hjilp pa lika villkor och i
den omfattning som de skulle behova.

Behovet av atgirder for att frimja samverkan mellan forskola och skola
framkom redan under 1960-talet och uppmirksammades vidare bland annat i
betdnkandet av Forskola-skola-kommittén (SOU 1985:22). Den kommittén
pépekade att en faktor som skapar hinder for larares samverkan mellan skol-
formerna var forskolans och skolans skilda regelsystem och malformule-
ringar, arbetssitt och metoder. Det fria skolvalet kan forstas ytterligare ha ad-
derat utmaningar i ldrares samverkan vid barns 6vergingar. Samverkan har
betydelse for barns fortsatta larande och utveckling, vilket bland andra Ahtola
et. al (2011) har pekat pa liksom Ackesjo (2015) som framhaller att arbetet
med att gemensamt organisera for barns 6vergingar till och fran forskoleklass
ar att likna vid en komplex vdv. Hon pekar pa ett antal yttre villkor och inre
logiska samband och forestéllningar som péaverkar hur lirares arbete med
barns 6vergéngar organiseras. Det kan handla om barnantal, upptagningsom-
rade och skolans egen organisation och tradition av att arbeta med barns 6ver-
géngar. Aven Lillvist och Wilder (2019) framhaller och betonar betydelsen av
samordnade rutiner for framgéngsrika overgingar sarskilt for barn i behov av
stod och anpassningar. O’Kane (2016) betonar ocksid att bristande
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kommunikation mellan éverlimnande lirare i forskola och mottagande larare
i skola dr faktorer som hindrar framgangsrika overgangar for barn. Kallberg
(2018) framhaller att gemensamt arbete, gemensam kunskap och villkor for
hur samverkan kan goras dr faktorer som ger mening at larares arbete. I den
hir studien har en annan dimension varit framtridande da skolcheferna har
resonerat om olika skolformers historiska kontext, hur kontexten ger infly-
tande pa larares arbete med 6vergangar och hur de sjélva kan arbeta med att
skapa forutséttningar for larares samverkan.

Vérdnadshavare &r viktiga aktorer i ldrares arbete med dvergéngar. Lararna
i den hér studien pekar pa ar kommunikationen med vardnadshavare forsvaras
om de har ett annat forstasprak dn svenska. Denna faktor &r sérskilt framtra-
dande vid 6vergangen fran forskoleklass till arskurs 1. Sprakkunskaper hind-
rar ldrarna att fora vardagliga samtal med vardnadshavare och den 6msesidiga
interaktionen mellan dom uteblir i viss mén och utvecklandet av roller och
relationer uteblir. Turney och Kao (2009) har undersokt och framhéller att
bristande sprakkunskaper ar en central faktor som hindrar vardnadshavare
med invandrarbakgrund fran att engagera sig i sina barns skola och undervis-
ning. De fann ocksé att vardnadshavarnas bristande sprikkunskaper stéllde
krav pa lararna. Margetts (2003) pekar pa liknande resultat och betonar att det
sprak som talas hemma har paverkan pa barns dvergang till skolan. Over-
gingen underldttas om barnet dr bekant med skolmiljon. Detta anknyter till
denna studies resultat om sprakliga utmaningar i lararnas arbete med barns
overgangar och tydliggdr den mojliga komplexitet som en 6vergang kan med-
fora for dessa vardnadshavare men ocksd for barn som inte talar svenska.
Sprakkunskaper ar darfor en frdga att beakta i lararnas arbete med barns 6ver-
gangar pé fler systemnivaer én bara ur ett mikrosystem. Detta resultat knyter
ocksé an till det som Correia och Marques-Pinto (2016) har identifierat i sin
studie dir de framhéller att det blir ett skifte i forhallandet mellan virdnads-
havare och larare i samband med barnets 6vergéang till skolan. Hur vl ett barn
anpassar sig till den nya miljon beror enligt Margetts (2002) pé de forsta lén-
karna mellan barn, vardnadshavare och skola. Lankarna paverkar barnets fort-
satta utveckling och anpassning till den nya miljon.

Styrdokument ger ramar samtidigt som denna studies resultat pekar pé att
styrdokumentens inflytande pa lararnas arbete med barns 6vergéngar skiljer
sig at. Detta innebir en utmaning, eftersom en intention med en ldroplan &r att
skapa forutséttningar for likvardiga forutséttningar att arbeta med barns over-
gangar. Skillnaden mellan den avsedda regelstyrningen genom styrdokument
och hur det blir i praktiken adr mer framtrddande vid dvergangen fran forskola
till forskoleklass én vid 6vergéngen fran forskoleklass till arskurs 1. Olika for-
utsdttningar for lararnas arbete med barns 6vergéngar pdverkar skolans eller
forskolans mojligheter att paverka lokala beslut (mer eller mindre). Lararna
och skolcheferna har i denna studie pekat pa behov av dkad och tydligare styr-
ning av ldrarnas arbete med barns 6vergangar. Om ldrarnas arbete med barns
overgangar skulle detaljstyras viacks dock den principiellt viktiga fragan om
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hur lérares erfarenheter och professionella kompetens tas om hand pa béasta
sdtt. Ytterst dr det &nda de dverldmnande ldrarna som har haft de individuella
barnen i en skolform och den mottagande lararen som ska traffa barnen varje
vardag i veckan i den nya skolformen och som kédnner och kommer att kdnna
barnen bést. Dessa professionsbirare har storst betydelse for barnens ldrande
och utveckling — och en fraga kan stillas om det vore viktigt att betona just
detta och dérmed stirka lararauktoriteten.

Relationsskapande och nya gemenskaper

En central mélséttning i 1ararnas arbete med overgangar &r att skapa relationer.
Som grund for detta arbete har olika typer av 6vergingsaktiviteter identifierats
i den hér studien vilka ses som viktiga redskap for att underldtta barns anpass-
ning till den nya miljon. De aktiviteter som framtrétt 4r samtal och moten mel-
lan 6verldmnande l4rare, mottagande l4rare och vardnadshavare och besok pa
den nya skolformen som barnen genomfor tillsammans med centrala lankper-
soner. Med det relationsskapande arbetet foljer nya gemenskaper och med
stdd av aktiviteterna skapas relationer som synliggor proximala processer. Det
relationsskapande arbetet pavisar ocksa forbindelsen mellan process och per-
son dér ldrarna uppmérksammat att relationer blir en betydelsefull del av barns
fortsatta ldrande och utveckling. Det relationsskapande arbetet skiljer sig dock
at mellan de tva studerade 6vergéngarna. I 6vergangen till forskoleklass fore-
kommer det att ldrarna planerar for och genomfor fler Gvergangsaktiviteter
jamfort med Gvergangen fran forskoleklass till arskurs 1. Att rutiner for ver-
gangsaktiviteter ar en faktor som mgjliggdr framgéangsrika 6vergéngar har ti-
digare forskning ocksa pekat pa (t.ex. Rimm-Kaufman & Pianta, 2000; Arnup
i Perry, Dockett & Petriwskyj, 2014). Sandstrom och Lundqvist (2018) fram-
haller att 6vergingsaktiviteter bidrar till att underlétta 6vergangen for barn.
Samtidigt dr faktorer som exempelvis bristen pa tid utmanande for lérarna,
vilket ocksé framkommit i denna studie.

Béade ldrarna och skolcheferna patalar att rektorer har en central roll f6r hur
det relationsskapande arbete kan organiseras. En hindrande faktor som lararna
i denna studie pekat pa &r larares och rektorers rorlighet vilket har betydelse
for mojligheterna att skapa langsiktiga relationer och rutiner for lararnas ar-
bete med barns 6vergangar. Ett annat hinder som framkommit i denna studie
ar bristen pa larare eller sena tillsédttningar av larare, vilket ocksa paverkar det
relationsskapande arbetet ldrarna emellan. Detta skapar ocksa ett komplext
forhallande och behovet av att tydliggéra och koordinera savil lararnas som
rektors arbete med barns dvergangar synliggdrs och ger efterverkningar pé
flera systemnivaer. Genom att ldrarna planerar for relationsskapande arbete
sikerstiller de d4nda att arbetet med 6vergangar sker mellan 6verlamnande 14-
rare och mottagande lérare pa mesosystemnivéan. Relationer dr centrala édven
pé andra systemnivier och i andra sammanhang utanfor larare-barn-konstel-
lationen. Overgangsaktiviteterna skapar mojligheter for relationer, dyader, pa
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flera systemnivaer som savél ldrarna som barn paverkar och péaverkas av i ar-
betet med Gvergéngar.

I det relationsskapande arbetet med barns Overgangar intar ldrarna i den hir
studien olika roller beroende pa var i 6vergangsprocessen de befinner sig. Det
innebér att overgangarna karaktériseras av olika forutsittningar beroende pa
overgang. Nagra av lararna pendlar ocksé mellan att under samma period vara
mottagare och overlamnare. Fragan dr vad detta pendlande gor med lérares
professionella roll? Férmodas ldrare ha kunskap om lérares arbete pa andra
stadier an sitt eget och hur kan den professionella identiteten och rollen for-
andras da? Resultatet som pekar pa att larare intar olika roller kan forklaras
genom begreppet borderlands (Peters,2014; 2010) dér en dmsesidig kommu-
nikation ldrarna emellan framjar vad som blir mgjligt for barns fortsatta 13-
rande samtidigt som roller och forvantningar fortydligas i detta gransland vil-
ket ocksé skapar trygghet bade for lararna och barnen i arbetet med Over-
gangar. Dahlberg och Lenz Taguchi (2015) har ocksé pekat pa att samverkan
over traditionella granser som forskola och skola kraver att virde- och makt-
relationer granskas och tydliggdrs. Hogsnes och Moser (2014) framhaller be-
tydelsen av kommunikativ kontinuitet mellan l4rare i olika skolformer for att
fa kunskap om varandras verksamheter for att pa si vis kunna stodja barns
fortsatta ldrande. I och med att forskoleklassen inférdes som ytterligare en
skolform forandrades ocksa ldrares arbete. Rollerna som ldrare uppbér angér
flera systemnivéer dér lararna pa mikrosystemniva skapar egna och i viss man
gemensamma referenser for arbetet med Overgangar pd mesosystemniva. In-
teraktionen mellan person och process synliggdr komplexiteten och den véx-
elverkan som sker mellan komponenter pa mikro- och mesosystemnivan. Ut-
anfor detta vixelspel paverkar de faktorer som finns pd exo- och makro-
systemnivan.

I denna studie beskriver ldrarna dilemmat att méta alla barn i en inklude-
rande skola dér en strdvan ar individualisering parallellt med socialisation.
Barn erbjuds i vissa fall mojligheten att ”vandra” &ver stadiegridnserna. Det
forutsatter att larare samverkar. Att arbeta sa, med informella och formella
nivagrupperingar, beskrivs som rimliga strategier for att mota barn i behov av
stdd och anpassningar pa olika sitt i den inkluderande skolan. Det kan sdkert
for vissa barn vara positivt att fa mojlighet att arbeta pa sin niva samtidigt som
det for andra barn kan uppfattas som otydligt huruvida de har eller inte har en
tillhorighet och roll i en grupp och en skolform. Fragan dr om barns pendlande
mellan skolformerna gynnar anpassningen eller om deras roll och relation i
gruppen blir osdker och forhindrar eller fordrojer anpassningen till den nya
miljon. Med det bioekologiska synsittet framtrader ocksé betydelsen av kom-
ponenten person dér barnets karaktéristika blir central for vad som blir mojligt
1 ”vandringen” mellan stadiegrdnserna och de roller och relationer som ges
eller skapas i samspel med andra i de olika stadierna och den utveckling som
sker dar. Ackesjo och Persson (2014) har pekat pd att 6vergangar mellan
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skolformer innebdr en relationell péafrestning for barn vilket paverkar barns
upplevelse av tillhorighet.

En fraga som kan stéllas mot bakgrund av dilemmat av att méta alla barns
behov ar hur barns tillhorighet och relationsskapande paverkas av att inte till-
hora men énda tillhdra en grupp. Detta anknyter till denna studies resultat om
att barngruppen fordndras infor barnets start i forskoleklass och dérefter en
gang till infor barnets start i arskurs 1. Overgéngen for dessa barn kan antas
bli mer utmanande da béade arbetssétt och betydelsefulla relationer fordndras
inom en kort period. Fragan &r vilken betydelse detta arbetssétt har for sévil
barn som mottagande ldrare vad giller kontinuitet for barns larande och ut-
veckling efter dvergangarna. Arbetet med att skapa relationer kan med strate-
gin om att ”vandra” dver stadiegrdnserna forstds antingen fordrdja eller for-
korta utvecklingen av att skapa relationer. Detta anknyter ocksa till Gver-
géngar som kritiska hindelser och till vad som kan ses som framgangsrika
overgangar beroende pad om de beskrivs som markerade eller mer mjuka.
Garpelin (2003, 2014) har utifrin van Genneps teori om passageriter omsatt
teorin 1 ett pedagogiskt sammanhang utifrdn hur 6vergangar kan ses som en
kritisk hdandelse. Han menar att 6vergangar kan tolkas som kollektiva passa-
geriter dér alla barn i1 en viss alder forvantas lamna ett stadium for att trdda in
i ett annat oavsett forutséttningar och tidigare erfarenheter. I van Genneps te-
ori om passageriter betonas att nagot nytt tillkommer och att en fordndring
kommer att ske, till exempel i barns utveckling och larande nér de trider in i
en ny miljo, i en ny skolform. En markerad 6vergang kan da bidra till en for-
viantan om det nya och nagot som barn ser fram emot. Samtidigt kan en mar-
kerad 6vergéng for vissa barn skapa oro eftersom nya roller och relationer ska
formas. Overgangen innebir ocksi nya krav och forviintningar som barn inte
alltid forstar.

Att skapa progression for barns ldrande och utveckling

Att skapa progression for barns ldrande och utveckling inbegriper lirares sam-
verkan genom relationsskapande aktiviteter och informationsdverforing savél
om enskilda barn som innehall i utbildningen. Ett framtrddande resultat i den
hér studien &r ldrarnas meningsutbyten om huruvida 6verféringen av inform-
ation om de enskilda barnen ska ske muntlig, skriftligt eller inte alls. Denna
studies resultat tydliggor att det finns olika uppfattningar om behovet av tidigt
informationsutbyte om barn vid olika 6vergangar. Det framkommer inte direkt
vad som kan vara kénsligt att fora fram, men sjilva informationsutbytet pro-
blematiseras. Mot detta stiller andra sin oro for att inte kunna méta barn pa ett
optimalt sétt. Till denna bild adderar ocksé négra att information kan stanna
hos vissa aktorer sa att exempelvis utredningar paborjas igen utan att berérda
larare far information. Denna otydlighet innebér i praktiken att mottagande
larare i forskoleklass inte alltid har kunskap om mottagande barns forutsétt-
ningar, erfarenheter och behov, och diarmed att adekvat stod inte sétts in.
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Denna faktor utgdr ett hinder i 1drarnas vardagsarbete och i forlingningen pa-
verkar det ocksd komponenten person dér det finns risk for brott i barnets pro-
gression av dess ldrande och utveckling. Informationsutbytet problematiseras
ocksa utifran sekretessen mellan forskola och skola da det i laroplanen for
forskola (Lpf6 98, rev. 16) och laroplanen for grundskolan samt for forskole-
klassen och fritidshemmet (Lgr 11, rev. 16) framhélls att barn i behov av extra
anpassningar eller stod sirskilt ska uppmérksammas i ldrares arbete vid barns
Overgangar. Problematiken med att lrarna har olika syn pé hur och vilken
information som ska foras over blir sérskilt framtrddande for barn i behov av
stod och anpassningar. Att sekretessen mellan forskola och forskoleklass
skapar hinder for barns 6vergéngar har dven Alatalo, Meier och Frank (2017)
identifierat; tolkningen av sekretesslagstiftningen varierar mellan ldrare och
hindrar 6verforing av kinslig information mellan skolformerna.

Léaroplanen for forskola (Lpfo 18) uttrycker att det inte 4r dokumentation
om det enskilda barnet som ska dverldamnas, utan information om det under-
visningsinnehall som barnen har haft mé&jlighet att méta i forskolan. Overldm-
ning av sadan information ska skapa sammanhang, kontinuitet och progress-
ion i varje barns larande och utveckling. Samverkan mellan lirare som gemen-
samt arbetar med didaktiskt innehall skapar ssmmanhang och progression vid
barns Overgéngar, men i foreliggande studie forekommer sddan samverkan
bara i liten utstrdckning. Lararna i den hér studien har ocksa pekat pa att barn
ibland méter samma uppgifter och innehall i den nya skolformen som de tidi-
gare mott i den foregdende. Det pekar pa en brist pdA kommunikation och sam-
syn kring gemensamma strukturer och ansvar for informationsutbyte larare
emellan som blir ett hinder i barns fortsatta ldrande. Om ldrare inte ldmnar
over eller tar emot information om barn vid 6vergangen mellan skolformer
riskerar barn att hamna i ett slags limbo i den nya skolformen. Dér hénger de
kvar i en obestdmd véntan, och kanske far repetera aktiviteter de redan gjort.
Ackesjo (2014) tar i sin avhandling upp den véntan som kan uppsta for vissa
barn. Hennes resultat beskriver att barn kan komma i kldm nér lérare i for-
skola, forskoleklass och skola saknar kunskaper om vilka aktiviteter barnet
har erfarenhet av. Avsaknaden av informationséverforing om barn framstar
som ett dilemma. Att badda se problematiken med att definiera barns larande-
mojligheter tidigt och samtidigt vara lyhord och ta hansyn till varje barns be-
hov och forutsittningar kan skapa en konflikt i méalsdttningen att méta alla
barns olika forutséttningar pé ett optimalt sétt. Att de olika lérarkategorierna
har olika forvéntningar och uppfattningar om hur informationsutbytet ska ske
vid barns 6vergangar underléttar saledes inte barns dvergangar mellan skol-
formerna. Bristen pa kommunikation och samsyn mellan larare leder pé sa sétt
till att barn inte blir bemotta pd den niva dir de befinner sig. Kommunikation
och samsyn paverkar ocksa inkludering. Inkludering forutsatter vissa gemen-
samma grundldggande vérderingar om barns olikheter som inte alla &r dverens
om vilket ocksé problematiseras i forskning av Géransson m.fl. (2011).
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Flera exempel i denna studie visar pa att det &r skillnader i barns mgjlig-
heter att fa stdd och anpassningar efter vergdngar mellan skolformema.
Denna skillnad har varit mest framtraddande vid barns 6vergéng fran forskola
till forskoleklass. En hindrande faktor ar resursfordelningssystemet. Det sy-
stemet skiljer sig 4t mellan forskolans och skolans verksamhet, vilket skapar
hinder for lararna i deras arbete med kontinuitet for barnens fortsatta ldrande.
Det stdd som finns i forskolan forsvinner vid barns 6vergéng till forskoleklass
och nya utredningar paborjas som ibland kan fortsétta efter barns dvergéng till
nésta skolform i arskurs 1. Lirarna och skolcheferna har ocksa tydligt pekat
pé konsekvenser av fordndringar i laroplanen. Att forskoleklass blev en obli-
gatorisk skolform 2018 innebar en rad problem. Barn i behov av stdd och an-
passningar fick inte alltid sina behov tillgodosedda. Obligatoriet har ocksa
skapat problem pa samma satt som bristande informationsoverforing: att barn
moter samma undervisningsinnehéll i sin nya skolform som i sin gamla. De
barnen hamnar i ett mellanrum, i vintan pa att ndgot ska forandras. Flera stu-
dier (t.ex Dockett & Perry 2007; Dunlop & Fabian, 2007; Margetts 2002) har
pekat pa att det vid dvergéngar uppstar hinder for kontinuitet vilket paverkar
barns tidigare erfarenheter i den nya skolformen. Problematiken med att 14-
rarna har olika syn pa hur och vilken information som ska foras 6éver blir sér-
skilt framtrddande for barn 1 behov av stod och anpassningar.

Att se sammanhang 1 ldrares arbete med barns overgingar

Léararnas arbete med barns Overgangar har visat sig vara komplext. Arbetet
styrs av en vév av faktorer som O0msesidigt paverkar varandra och skapar vill-
kor savil for lararna som barnen. Det 6msesidiga samspelet, over tid, mellan
individ och miljo, i l1drarnas arbete med att skapa relationer som har betydelse
for barns ldrarande har varit utmérkande i denna avhandling. Analysen som &r
baserad pa den ekologiska modellen (1979) med dess systemnivaer synliggor
framfOrallt att lararnas arbete med barns dvergéngar inte &r inbdddade i slutna
system. Faktorer pa olika systemnivaer fungerar i interaktion med faktorer pa
andra systemnivaer som ocksa darmed fargar vad som ar mojligt i larares ar-
bete att mota barns individuella forutséttningar.

Bronfenbrenners ekologiska modell (1979) och Bronfenbrenner och Morris
(1998; 2006) bioekologiska modell med tillhérande komponenter har mojlig-
gjort ett sitt att fordjupa forstéelsen av lararnas arbete med barns dvergéngar.
Modellerna ger forklaringar till ldrarnas uppfattningar om hinder och méjlig-
heter vid barns 6vergangar och visar hur olika komponenter paverkar lararnas
arbete med barns dvergédngar. Komponenterna fran den tillhérande PPCT-mo-
dellen har bidragit med en begreppsapparat for att identifiera faktorer och pro-
cesser av betydelse for lararnas arbete med barns Overgangar dir processer
som ror aktiviteter och interaktioner belyses. Lérarnas didaktiska arbete med
barns dvergangar innebér att skapa relationer mellan komponenter inom olika
mikrosystem men ocksa mellan komponenter pa andra systemnivéer. Det kan
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till exempel inbegripa samverkan och det relationsskapande arbetet med att
planera och genomfora dvergangsaktiviteter som beskrivits i det forsta resul-
tatkapitlet. Komponenter som omfattar organisation och styrning pé skol- och
samhaéllsniva synliggjordes i resultatkapitel tva. Slutligen, i det tredje resultat-
kapitlet, framtrddde de konsekvenser som skapas for barns larande och ut-
veckling utifran ldrarnas arbete med barns overgangar. Tillsammans bildar
detta en fordjupad forstéelse av lararnas arbete.

Det likvérdiga bemotandet och forutsittningar for likvérdig utbildning for
barn har varit en dterkommande aspekt i den hér studien. Fradgan ar vad lik-
vardighet innebér for barnen i den hér studien utifran den roll som lararna har.
Samtidigt som ldrarna forvintas ha en stodjande roll, och vara en slags lédnk-
person, har lirarna inte kommunicerat forvantningar sinsemellan kring denna
del av lararrollen. Inte heller har ldrarna belyst eller diskuterat hur en god 14-
randemiljd utvecklas i arbetet med barns 6vergéngar. Lararna har i denna stu-
die haft mer fokus pé att redogdra for form och process i arbetet med barns
Oovergangar.

Denna studie har med stdd i det ekologiska ténkandet synliggjort att kom-
ponenter pa olika systemnivier i modellen paverkar flera ssmmanhang. Stu-
dien har ocksa visat att komponenterna séllan &r isolerade fran varandra utan
tviartom hénger ihop, sammanflétade i ett system och dédrmed utmanas lérares
profession vid barns 6vergéngar da det dr s& manga komponenter att ta hdnsyn
till 1 den komplexa vav som paverkar deras arbete.

Metodologisk reflektion

Metodvalet i denna avhandling har styrts av dess syfte: att fordjupa forstaelsen
av larares didaktiska arbeta med barns 6vergangar mellan forskola, férskole-
klass och grundskolans arskurs 1. Studien inbegriper ddrmed l4rare som ar
verksamma 1 tvé dvergangar: fran forskola till forskoleklass respektive fran
forskoleklass till arskurs 1. Det metodologiska tillvigagangsséttet i denna stu-
die har varit anviandbart for att finna sammanhang i processer som delas av
flera aktorer och skolformer. Lararnas didaktiska arbete med overgéngar in-
nebir inte bara en mingd arbetsuppgifter som utférs osammanhingande utan
innebar ett planerat arbete som omfattar flera olika aktorer pa flera nivéer.
Lérarna frén olika skolformer fick i delstudie 1 genom fokuserade gruppsam-
tal mojlighet att gemensamt dela med sig av sina erfarenheter och forutsétt-
ningar for att arbeta med barns dvergangar. I delstudie 2 fick ldrarna och skol-
cheferna mojlighet att enskilt genom semistrukturerade intervjuer redogdra
for sina individuella erfarenheter av och fOrutséttningar for att arbeta med
barns Overgéngar.

Min bedomning &r att dessa metoder givit en fordjupad forstéelse av ldrar-
nas didaktiska arbete med barns overgangar. Lararna i delstudie 1 fick ocksa
mojlighet att samtala om barns dvergangar, ett amne som de sjdlva upplever
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att de sdllan far mojlighet att dryfta gemensamt. Detta var virdefullt d& dialo-
gen mellan skolformer kunde gestaltas i 1drarnas resonemang om arbetet med
overgangar medan ldrarna i delstudie 2 istdllet fingade den enskilda lararens
arbete med Gvergangar och skolchefernas roster i relation till detta. Lisare av
denna avhandling kan naturligtvis ifragasétta dessa metodval och reflektera
over varfor inte en etnografisk ansats valts for att pd ndra hill folja lararnas
arbete med barns Overgangar genom deltagande observationer. Svaret pa
denna fraga grundar sig i syftet. Det priméra syftet har varit att studera larares
didaktiska arbete med barns 6vergangar mellan skolformer. Genom att sam-
tala med lararna gemensamt och enskilt har processen med barns 6vergangar
framtrétt som en helhet dér lirare bidragit med att synliggéra de byggstenar
som tillsammans utgoér processen dvergangar. Ett alternativt val av metod for
datainsamling hade kunnat vara till exempel deltagande observationer. Pro-
blemomradet har dock inte handlat om hur ldrarnas relationer gestaltar sig.
Fokus ér i stillet pd deras erfarenheter av och forutséttningar for att mota barn
vid Overgangar, samt att forsta hur delar bildar helhet.

Studiens metodologiska utgangspunkt har varit interpretativ vilket innebu-
rit att den tolkning jag har gjort &r pdverkad av min forforstielse. Min stravan
har dock varit att trovirdigt aterspegla de forutsittningar och erfarenheter 14-
rarna har av det didaktiska arbetet med barns 6vergangar. Den strdvan dr bade
en mojlighet och en utmaning eftersom tolkningar alltid kan paverkas av de
egna forvintningarna pa ett fenomen. For att mojliggora for ldsaren att folja
de tolkningar som gjorts presenteras citat frin empiriinsamlingen. Detta for-
faringssétt gor att min tolkning blir mer transparent och bidrar samtidigt till
lasarens forstéelse av hur ldrarna beskriver sina erfarenheter av och forutsétt-
ningar for att arbeta med barns vergangar. Vid insamlingen av det empiriska
materialet var jag sjilv inte samtalsledare for de fokuserade gruppsamtalen i
delstudie 1. Det innebér att jag har tagit del av ndgon annans dokumentation.
Dérmed har jag inte kunnat avlésa till exempel minspel eller blickar som hade
kunnat tillfora ytterligare information. Samtidigt ger inspelningarna och det
transkriberade materialet en mer neutral standpunkt. Genom att beskriva till-
vigagangssitt och ge exempel pa kodning av materialet har ocksd mina tolk-
ningar synliggjorts.

Den teoretiska referensram som en studie utgér ifran sigs aterspegla sattet
att vara, veta och existera pa under en tid i historien (Perry, Dockett &
Petriwskyj, 2014). For denna studie innebér det att det &r 1ararna och skolche-
ferna som givit sina perspektiv i en viss tid. For denna studie har en utgéngs-
punkt varit att belysa det arbete som tar form i ldarares vardag med barns dver-
gangar. Syftet har varit att fordjupa forstielsen av larares didaktiska arbete
med barns 6vergangar mellan skolformer. Detta innebér att tolkandet av varje
berittelse bidrar till helheten och fordjupar forstéelsen av 6vergédngsprocesser
vilket dr en aspekt som inverkar pa den strivan om fordjupad forstéelse av
lararnas didaktiska arbete med barns dvergéngar och éven skolchefernas. In-
ledningsvis vid denna studie var rektorers perspektiv pa larares arbete med
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barns 0vergangar ett onskemal. Sdsom tidigare redovisats har inte dessa roster
getts mojlighet att framtrdda i denna studie utan skolhuvudménnen ersatte
dessa med skolchefers perspektiv. Detta kan ha paverkat resultatet &ven om
sannolikheten for detta &r lag.

Bronfenbrenners ekologiska modell (1979) och Bronfenbrenner och Morris
bioekologiska modell (1998, 2006) har i denna studie fungerat som en &ver-
gripande tolkningsram och synliggjort olika kontexter dir barn, larare, vard-
nadshavare och rektorer verkar och interagerar med varandra. Valet av tolk-
ningsram for denna studie har inte bara medfort mojligheter utan ocksa utma-
ningar. Modellen kan uppfattas vara for sniv for syftet att belysa larares di-
daktiska arbete med barns Overgangar mellan skolformer i ett lidngre
perspektiv, eftersom modellen kan uppfattas ge mer av en 6gonblicksbild dver
interaktionen mellan ett och tva system under en kortare period. Petriwskyj
(2014) menar att den ekologiska modellen inte fullt ut tar hinsyn till lingre
tidsbanor eller barns olika sociokulturella bakgrund. Tidigare studier (t.ex. Er-
iksson, Ghazonour & Hammarstrom, 2018) har ockséa indikerat att Bronfen-
brenner (1979) och Bronfenbrenner och Morris (1998, 2006) teori egentligen
inte riktigt visat pd hur modellerna kan tilldmpas. Samtidigt har denna studie
erbjudit ett langre tidsperspektiv vilket ocksa varit vardefullt utifran PPCT-
modellen som behandlar tid som en ingdende komponent. Denna studie har
dock inte haft som syfte att folja barn eller lirare under en langre tid. Avsikten
har i stéllet varit att fa fordjupad forstaelse av larares didaktiska arbete med
barns overgangar. Den ekologiska modellen framstar utifran den analys som
genomforts som en relevant ram for att samla olika faktorer och processer som
utgor en del i larares arbete med barns dvergingar fran forskolan via forsko-
leklassen och vidare till forsta klass. Den &r ocksa anvéandbar for att synliggora
faktorer och processer som medverkar till att synliggora hinder i olika sam-
manhang. Villkor skapas pé flera systemnivéer som pédverkar, och en reflekt-
ion 6ver den ekologiska modellen visar att en analys av faktorer pa olika
systemnivaer bidrar till att forsta rddande arbetssitt i de olika skolformerna.

Vad tillfor denna studie och forslag till fortsatt
forskning

Denna avhandling har bidragit till att fordjupa forstaelsen av larares didaktiska
arbete med barns 6vergéngar mellan skolformer. Med utgangspunkt i ldrarnas
och skolchefernas beskrivningar av lirares erfarenheter av och forutséttningar
for att arbeta med barns 6vergangar problematiseras hinder, mojligheter och
dilemman 1 ldrares vardagsarbete. Studien synliggdér hur olika faktorer ger
styrning for lirares didaktiska arbete.
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Tidigare forskning visar att barns dvergangar i utbildningssammanhang kan
upplevas som kritiska héndelser. Jag vill darfor avslutningsvis peka pé nagra
omraden som é&r relevanta for vidare forskning. Forskningsgenomgangen har
visat att sdrskilt rektorers roll, men ocksa skolchefers roll 1 relation till ldrares
arbete med barns 6vergéngar behover uppméarksammas. Intervjuer med rekto-
rer verksamma i forskola och skola skulle ytterligare kunna fordjupa forstael-
sen av lédrares forutséttningar att arbeta med barns 6vergéngar mellan forskola,
forskoleklass och arskurs 1. Det dmsesidiga samspelet mellan rektor - ldrare
men ocksa mellan rektor - rektor dr sérskilt intressant att fordjupa. Ett annat
omrade 4r att skapa kunskap om de enskilda barnen och hur kontinuitet skapas
for barn som uppvisar hinder i sitt 1arande utifran mer innehallsliga aspekter.

Genom ett specialpedagogiskt perspektiv och med utgangspunkt i erfaren-
heter fran specialldrare, specialpedagoger och sarskilt habilitering- och elev-
hilsopersonal skulle forstédelsen om dvergédngar ocksé kunna oka. Ett sadant
perspektiv skulle kunna belysa 6vergangar for barn i behov av stod, anpass-
ningar och resurs och for barn med olika sociokulturella bakgrunder. Det
skulle dven kunna sétta fokus pé innehéllsliga aspekter i didaktiska undervis-
ningssituationer. Ett intressant perspektiv for fortsatta studier kring Gver-
gangar ar att undersdka den psykosociala dimensionen i arbetet med Over-
géngar dédr exempelvis Schlossbergs (2011) teoretiska modell fangar betydel-
sen av individens resurser for att klara dvergangar.

Det ar relevant att ytterligare fordjupa forstaelsen kring andra 6vergangar,
till exempel Gvergangar i specialskolan och grundsérskolan (sérskilt grund-
sdrskolans forskoleklass) liksom &vergangar till och inom gymnasieskolan.
Vérdnadshavare med annat forstasprdk framstir som viktiga aktorer i barns
overgéangar, ett filt som det nationellt finns lite forskning kring. Ytterligare ett
omrade skulle kunna belysa lérares arbete med barns 6vergangar till fristdende
skolalternativ.

Nagra avslutande reflektioner och implikationer

Min slutliga reflektion efter genomforandet av denna studie &r att ldrarna i de
studerade skolformerna visar en medvetenhet om att de férvintas arbeta med
barns 6vergangar strukturerat och innehéllsligt men att de inte alltid ges for-
utséttningar for ett sddant arbete. Tydliga riktlinjer och handlingsplaner efter-
fragas och styrningen av ldrares arbete med barns Overgangar Onskas mer
strukturerat. Det finns anledning att diskutera och reflektera kring detta utifrdn
larares professionella roll. I vad mén bidrar eller bromsar strukturerad styr-
ning, till exempel via ldroplaner, rutiner och handlingsplaner, den profession-
ella utvecklingen hos enskilda larare? Ytterst handlar det om vad som med-
verkar till larares mojligheter att méta alla barns forutséttningar och erfaren-
heter vid 6vergangar och hur ldrares erfarenheter och kompetens beaktas i det
arbetet. En annan reflektion som resultatet ger dr hur kontinuitet och
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progression kan uppnaés i alla barns ldrande och ddrmed hur ldrandet kan sti-
muleras vid de olika Gvergangarna.

Flera studier (t.ex. Dockett & Perry, 2007; Dunlop & Fabian, 2007) har
tidigare visat att bristen pd kommunikation och samarbete ar hinder for konti-
nuitet. Samtidigt askadliggor 1droplanen samhaéllets forvéntningar pa att 1arare
ska utveckla samarbete mellan skolformer. Ar det arbetssitt och tradition som
hindrar utvecklingen av larares samverkan mellan skolformer? Eller &r sam-
verkan Over traditionella grinser beroende av, som Dahlberg och Lenz
Taguchi (2015) menar, att virde- och maktrelationer granskas och tydliggors?
Kan det samtidigt vara sa att larare inte vill bli styrda och darmed granskas
inte de relationer som ytterst styr detta férhallande? Behover samverkan pla-
neras och detaljstyras eller ska ldraren mer fa fortroendet att skapa mojliga
samverkansformer att sjdlva utveckla och planera samarbetsformer? Och vil-
ken betydelse far detta for de enskilda barnen och deras vardnadshavare?

En mojlig implikation av de resultat som framtrétt dr att lararnas mojlig-
heter till samverkan med varandra mellan skolformerna behover utvecklas.
Resultaten visar att ldrarnas mojligheter att diskutera gemensamma didaktiska
frégestéllningar kring arbetet med barns 6vergéngar dr begrinsade. Detta re-
sultat tycks overensstimma med annan forskning. Exempelvis har Narvanen
och Alvstrand (2014) funnit att lirare i fritidshem har sm& méjligheter till ater-
kommande méten for planering och utveckling mellan yrkeskategorier, trots
att de ska samverka med varandra. Det paverkar deras mojligheter att exem-
pelvis skapa en gemensam pedagogisk grundsyn. Att arrangera kunskaps- och
erfarenhetsutbyten mellan lirare torde vara betydelsefullt, oavsett om de ver-
kar inom olika eller samma skolformer. Sddana utbyten kunde bidra till samt-
liga ldrares professionsutveckling, frimja forutsittningarna for likvirdiga
overgangar och underlitta for ldrare att fullgora sitt uppdrag.

Betydelsen av interaktioner mellan faktorer pé de olika systemnivéerna har
varit ett utmérkande resultat i den hér studien. Det valda teoretiska ramverket
har dock inte gjort det mgjligt att ndrmare analysera dynamiken kring de in-
teraktionsmonster som framtradde. Syftet med denna studie var heller inte att
fordjupa sadan forstéelse utan avsag att forsta larares didaktiska arbete med
barns ldrande och utveckling i relation till de faktorer som skapar villkor for
sédant arbete vid barns 6vergéngar.

Denna studie speglar hur lérarnas didaktiska arbete med barns 6vergéngar
kan forstés i flera ssmmanhang. Studien kan inspirera, 6ka forstaelsen av 6ver-
gangars betydelse och bidra till kunskapen om hur arbetet med 6vergangar kan
gestaltas i olika sammanhang. Denna studie innehaller manga aspekter som
sannolikt ocksa kan antas vara giltiga dven for andra 6vergéngar i utbildnings-
sammanhang. Detta innebér att dven larare pa hogre nivaer kan finna ett varde
1 att ta del av resultaten.

En avslutande men nog sé viktig reflektion dver studien &r att arbetet med
barns 6vergangar inte alltid visar sig f6lja de mal och riktlinjer som respektive
laroplan stipulerat. Exempel pa detta ar att skollagen (SFS 2010:800, 3 kap.,
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5 §) anger att barn i behov av extra anpassningar skyndsamt ska ges detta stod
inom ramen for ordinarie undervisning. Flera lérare har i denna studie pavisat
att detta inte alltid sker. Sarskilt utmérkande har detta varit i forskoleklass se-
dan inférandet av obligatorisk forskoleklass 2018. Detta dr ocksa ett intressant
resultat i relation till att forskoleklassen nu foreslas (SOU 2021:33) bli en del
av den obligatoriska grundskolans verksamhet eftersom 6vergangen fran for-
skoleklass till arskurs 1 ddrmed skulle upphora. Fragan ar hur denna foriand-
ring kommer att paverka lérares professionella roll i relation till de lararkate-
gorier som nu dr verksamma i de tre skolformerna?
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Kapitel 9. English summary

Introduction

Transitions in education contexts are important events in children’s learning
and development. Facing new contexts and transitions within and between
different types of schools and pedagogical levels may seem as a natural part
of life and education. Nevertheless, transitions imply both changes and adap-
tations, as well as opportunities and challenges.

The problem area and starting point for this thesis lies in the change that
transitions carry, where the teacher is at the centre of the daily work. The re-
search interest lies in the transitions where preschool, preschool class and year
1 of primary school meet, and the teachers’ roles in the work concerning chil-
dren’s transitions between these types of schools. Interest also lies in looking
at what contributes to the way in which that work takes shape.

In this thesis, the main focus is on children’s transitions, on the basis of the
experiences and conditions that teachers and school managers report. Atten-
tion is drawn to the teachers’ experiences in and conditions for meeting chil-
dren with different prerequisites and needs, at different transitions between
the school types. The purpose is to deepen the understanding of the meaning
of teachers’ didactical work with children’s different transitions, from a
teacher’s perspective. Also school managers contribute with their view, which
may add to the understanding of teachers’ didactical work in children’s tran-
sitions.

An ecological approach is applied, in which both the individual and the
context are seen as equally important and development occurs in the interac-
tion between the individual and the context in which the individual is included.

Aims and research questions

The aim of this thesis is to deepen the knowledge of teachers’ didactical work
with children’s transitions between different types of schools. The research
questions in this thesis are as follows:

1. What challenges and opportunities emerge in teachers’ didactical
work with children’s transitions between preschool, preschool class
and year 1 of primary school?
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2. What factors are of importance for teachers’ conditions for working
with children’s transitions?

3. In which ways does teachers’ work with transitions impact children
of various prerequisites and needs?

Theoretical points

Bronfenbrenner’s ecological model (1979) and Bronfenbrenner and Motris’
(1998; 2006) further developed bioecological model, with its associated
PPCT-components (process, person, context and time), make up the theoreti-
cal framework. The system levels of the ecological model and its PPCT-com-
ponents highlight the relationships between different surroundings and help
show that interactions take place between factors on different system levels.
With the application of Bronfenbrenner’s system levels, teachers’ conditions
for working with transitions are made visible and the components in the
PPCT-model enable for an understanding of how the interaction between ac-
tivities, roles and relationships change and are impacted, and the teacher’s part
in this.

Methodology

The empirical study of the thesis is of qualitative nature and takes an interpre-
tative approach, with a starting point in the aim of deepening the understand-
ing of teachers’ didactical work with children’s transitions between school

types.

The execution of the study

This study is a two-part study, in which the first part aims at capturing teach-
ers’ shared experiences and conditions when it comes to children’s transitions,
through focused group discussions. In the second part semi-structured inter-
views were conducted with teachers and school managers who had previously
served as principals in a preschool or a school. The analysis of the first part of
the study was conducted approximately three years prior to the analysis of the
second part of the study. The teachers who participated in the first part of the
study are not the same teachers who participated in the second part of the
study. The work with analysing the results took place at different times, but
still followed the same steps of thematic analysis.

A total of 48 teachers in preschool, preschool class year 1 of primary school
participated in the first part of the study. These were divided into six groups,
where each group was made up of teachers from all three school types at five
different occasions between autumn term 2011 and autumn term 2012, the

134



groups were gathered and group conversations were held, with the help of a
conversation moderator. A total of 27 group discussions were held.

A total of 17 teachers from preschool, preschool class and year 1 of primary
school, as well as eight school managers responsible for preschool, preschool
class and year 1 of primary school participated. The teachers and school man-
agers were interviewed one on one at their respective workplaces. The semi-
structured interviews were conducted during the academic year of 2018/2019.
All of the participants were anonymized during the transcription, and the rec-
orded material was treated with confidentiality.

Results and conclusions

Factors on a systemic level have an impact on the happenings in the teachers’
everyday life and are dependent on other system levels. They are related and
interact with one another in a complex way and affect the roles and creation
of relationships. This context gives teachers different conditions in the various
micro systems and illustrates that what happens in one or more systems affects
the teachers in their roles and relationships within the work in children’s tran-
sitions between the school types.

Teachers’ didactical work with children’s transitions

Teachers’ didactical work with children’s transitions is characterized by there
not always being common structures or systematic methods for transferring
information concerning children who are moved between the school types.
The result from this thesis shows that there are contradictions regarding the
handling of written information. The teachers in preschool class do not want
to receive written information and the teachers in preschool report that the
confidentiality between preschool and preschool class affects their possibility
of passing on written information to the teachers in preschool class. The result
shows that society’s governing through legislation on a macro system level
affects the teachers’ didactical work with children’s transitions. At the same
time, there is no clear governance regarding who is responsible for whether
information should be transferred and received between the school types,
which leads to consequences for teachers’ didactical work with children’s con-
tinued learning and development. Factors on a systems-levels further away
from the teachers make it more difficult for teachers to have an impact on the
work in transitions, which illustrates teacher’s discretion and possibilities to
work.

The result can be summarized as follows: relationships, communication
and collaboration are central factors that enable teachers’ work with children’s
transitions, both regarding the children and their parents and between the
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teachers involved in the transitions. These are factors on a micro- and a meso
system level, that teachers can affect in their daily work. On a society- and
school level there are other issues that are further away from the teachers, and
therefore not as easy for them to affect in their daily work, such as lacking
common structures for transferring information.

Conditions and framework for teachers’ work with children’s
transitions

The teachers’ didactical work with children’s transitions is governed by na-
tional regulatory documents and partly by locally developed guidelines on a
macro- and exosystem level, and by practice on a microsystem level. The com-
munal and local regulatory documents contain information regarding what is
expected of teachers, particularly on an organisational level, when it comes to
their work with children’s transitions. Society’s governing through regulatory
documents creates structure and meaning for the work and has direct effects
on a micro- and meso system level; something that is also mentioned by the
school managers. The studied school types vary in how far they have come in
developing common work procedures for teachers’ didactical work with chil-
dren’s transitions, which also affects teachers’ opportunities to influence and
make changes in their daily work with children’s transitions. The teachers and
school managers emphasise the need for clearer and more extensive govern-
ance of their work with children’s transitions, especially the transition from
preschool to preschool class, compared to the transition from preschool class
to year 1 of primary school.

The results in this thesis show that changes in regulatory documents on a
national level have an impact on teachers’ didactical work with children’s
transitions, which is likely the purpose. The introduction of preschool class as
a mandatory school type, in 2018, has brought negative consequences; chil-
dren’s possibilities to receive support has decreased. This affects children’s
conditions and creates difficulties for providing equal treatment, while also
leading to a decreased continuity for continued learning and development. Ac-
cording to the school managers, the change in making preschool class manda-
tory and removing the special needs department has affected the teacher’s con-
ditions for working with children’s transitions. Decisions made on macro sys-
tem level have thus brought negative consequences to other system levels.

Conditions for children with different prerequisites and needs

The overall analysis shows that both the teachers and the school managers
highlight transitions as particularly significant events for children in need of
extra support, adjustments or pedagogical resources. The access to support is
not always available. The teachers in preschool class and year 1 of primary
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school recurrently describe the challenge in getting access to necessary sup-
port and adaptations for children with these special needs. Preschool teachers,
however, do not express this lack of support, adaptations or pedagogical re-
sources.

Instead, they feel support and adaptations are available when needs arise.
Several preschool teachers mention resource teachers as available to children
with special needs. However, when these children transition to preschool class
they are no longer offered the support of a resource teacher. The disparity in
available resources has implications for the teacher who meets these children
every day, who is responsible for ensuring they can take in and comprehend
the education in the new school setting. The preschool class teachers speak of
the work in identifying and assessing children’s individual prerequisites and
needs as an important factor. In these situations, the teacher handing over the
child becomes an important link between the receiving teacher and the child.
The receiving teacher also plays a significant role both before and after the
transition. The result shows that children have different prerequisites, which
means that some may need extra support or may need to be given more time
for certain activities. Others may require certain assessments and may even be
in need of special school.

Decisions made on a communal level, the exosystem level, create different
conditions. For instance, the system of resource allocation impacts the condi-
tions created for children. The need for support may be the same but the dif-
ference in availability of resources between different school settings creates
different conditions for the children. This in turn creates the conditions for
what becomes possible for teachers in their work when meeting children of
varying prerequisites, before and after transitions. The factors further away
from teachers, like communal level decisions, thus lead to consequences on
other system levels and therefore have an impact on what prevents or promotes
teachers’ work in meeting children at their individual developmental level.

Discussion

The most prominent result of this thesis is that the teachers’ didactical work
with children’s transitions is a complex process. From an ecological perspec-
tive, it is a process that affects several system levels and the interactions be-
tween them is prominent. The teachers are affected by different factors and
processes to which they must adapt. This creates both barriers and opportuni-
ties as well as dilemmas in teachers’ daily work with children’s transitions.
The factors and processes that the teachers have mentioned as central and that
are discussed in this study are those that they themselves are in some way able
to impact, such as the work in building relationships, for example. However,
the teacher’s also speak of factors on a more overall system level, that they
are not able to change, such as school divisions, resource allocation or late
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teacher recruitments. The factors and processes that have appeared affect the
teachers’ work and not only illustrate system levels, but also associations be-
tween different components that interact with one another in a prominent way.

The image that emerges from the in-depth analyses shows that teachers’
work with children’s transitions is governed at several system levels, from the
individual school level to the overall societal level. The teachers’ work is thus
framed both by nationally recognized regulatory documents and by centrally
and locally established guidelines, which shows that teachers are individuals
who are part of a larger context. Children’s access to support and adaptations
during transitions differ between the studied school settings. When changes
are made in the nationally established regulatory documents, i.e., at a macro
system level, this has an effect on teachers’ work with children’s transitions
on a micro system level.

One example of a factor that creates difficulties for the teachers’ work with
children’s transitions, that has emerged in this study, is the resource allocation
system that creates unequal conditions for children in need of support. Another
complicating factor is the free school choice or the size of the children’s group,
which means that the teachers’ are not given opportunities to collaborate with
relevant actors. Yet another prominent result from this thesis is that teachers’
possibilities to provide equal education, adapted for each child’s unique pre-
requisites and needs, is made particularly difficult by there not being a special
needs preschool class. While the state governance creates conditions that the
teachers must consider, results from this study also point towards school prin-
cipals as crucial actors in affecting what support and what resources should be
given and thereby yet another level for teachers to consider emerges.

In order for collaboration between school types to be possible, relationships
between central actors must be created. This is an identified success factor in
the work with transitions in this study. The work in creating relationships is
made up of various types of transition activities aimed at creating context and
progression for children. When collaboration and the exchanging of experi-
ences is missing, teachers’ didactical work with transitions is further affected,
as the work with building relationships is an important part of children’s de-
velopment and learning. This is also a process that teachers can partly impact
and change.

Creating progression for children’s learning and development involves
teachers’ collaboration through relationship building activities and the trans-
ferring of information regarding both educational content and information re-
garding individual children. A clear result from this study is teachers’ discus-
sion regarding whether the transferring of information on individual children
should be made verbally, written or not at all. This study’s result illustrates
that there is a polarisation regarding the need for early information exchange
concerning children, during various transitions and that sensitive information
is left out. The transferring of information itself is problematised and both
positive and negative consequences are highlighted. This has raised concern
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as it complicates teachers’ abilities to meet children in an optimal way. Some
teachers also add that sometimes information is not passed on. In practice, this
means that the receiving teacher in preschool class does not always have all
relevant knowledge regarding the child’s prerequisites, experiences and
needs, and therefore adequate support is not provided. This complicates the
teachers’ daily work and may even affect the child’s progression in learning
and development.

The analysis of this study shows the complexity of teachers’ work with
children’s transitions. The work includes various factors and contexts that mu-
tually affect each other and create conditions for both teachers and children.
In the relationship building part of the work with children’s transitions, the
teachers in this study take on different roles depending on where in the transi-
tion process they are. This means that the transitions are characterized by dif-
ferent conditions and prerequisites, depending on the transition. Also, some
teachers have to take on both the handover role and the receiving role, during
the same time period. The question here becomes: how does this shifting of
roles affect teachers’ professional identities and roles? Are teachers expected
to have knowledge regarding other teachers’ work and if so, how could this
potentially impact their professional identity and role?

Based on the ecological model (1979), with its system levels, this analysis
highlights that teachers’ work with children’s transitions is not part of a closed
system. Factors on certain system levels work in interaction with factors on
other system levels, which thereby impact teachers’ possibilities for meeting
children’s individual prerequisites. Various factors and conditions create chal-
lenges for teachers on a micro and meso system level in the work with chil-
dren’s transitions. The bioecological model (1998, 2006), with its compo-
nents, has enabled a deeper understanding of teachers’ prerequisites for meet-
ing children at different transitions. The components from the PPCT- model
serve as a conceptual apparatus for identifying factors and processes that are
of importance for teachers’ work with children’s transitions.
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Bilaga 1. Syfte utvecklings- och
forskningsprojektet POET samt
fragestallningar fokuserade gruppsamtal

Syftet med forskningsprojektet, "Hur skapar vi forutsdttningar for att alla
elever ska na skolans mdl?” ar att fa djupare forstéelse av vad Overgangar
mellan forskola, forskoleklass och skola betyder for barn med olika forutsétt-
ningar och erfarenheter savil som vad de betyder for barn med olika forutsatt-
ningar och erfarenheter savil som vad de betyder for respektive verksamheter.

Tematiska fragestillningar vid de fokuserade gruppsamtalen:

Vad kinnetecknar barns 6vergangar mellan forskola, forskoleklass
och skola?

Vilken mening ger verksamheternas pedagoger dessa 6vergéngar?
Vad kénnetecknar de pedagogiska miljoerna som barn méter i for-
skola, forskoleklass och skola, sirskilt med avseende pa exkluderande
och inkluderande processer samt forutséttningar for larande?

Hur kommer likheter och skillnader i forutsittningar, mal och peda-
gogisk grundsyn till uttryck i respektive verksamheter, analyserat ur
ett komparativt perspektiv, sirskilt med beaktande av olika barns be-
hov?

Hur moter skolan barn med olika forutséttningar och erfarenheter nir
de som elever ska klara skolans krav?
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Bilaga 2. Intervjuguide larare

Bakgrund
- antal verksamma ar
- utbildningsbakgrund
- ansvarsomrade, antal barn/elever
- tidigare erfarenheter av att vara forskolldrare/larare

Barns/elevers mote med forskola/forskoleklass/skola
- barns/elevers mote med verksamheten
- sarbara barns/elevers mote med verksamheten

Arbetsdag
- din arbetsdag igér? Var det en vanlig/ovanlig dag?
- utmaningar med ditt arbete med barn/elever
- mdjligheter med ditt arbete med barn/elever
- paverkan i ditt arbete med barn/elever

Styrdokument och dvergangar

- betydelsefulla styrdokument

- styrdokumentens betydelse i vardagsarbetet

- Dbetydelsefulla laroplansfordndringar under din yrkesverksamma tid

- foréndringar i arbetet med Overgéngar sedan den reviderade ldropla-
nen for grundskolan (Lgr 11) kom

- fordndringar 6ver aren avseende forutséttningar for ditt arbete med
barn/elever?

Samverkan och 6vergangar
- samverkan med andra skolformer
- goda exempel pa arbete med dvergangar inom din verksamhet?
- mojligheter att mota andra lirare 1 det pedagogiska vardagsarbetet,
over skolformer
- samarbete mellan rektorer i forskola/skola

Specifika fragor om &vergangar

- kénnetecken pa en vél fungerande overgéng
- hinder for 6vergangar? Kritiska punkter?
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rutiner och processer for arbetet med barns och elevers 6vergangar
ert arbetssétt med barns och elevers 6vergéngar mellan forskola — for-
skoleklass respektive forskoleklass — grundskola

utveckla/fordndra i din verksamhet avseende pedagogiska 6vergéngar
forskolans/forskoleklassens/skolans utmaningar? Pa vilket sétt kan
det ha betydelse for 6vergingar?
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Bilaga 3. Intervjuguide skolchefer

Bakgrund
Hur méanga ar har du arbetat som skolchef?

utbildningsbakgrund

ansvarsomrade, antal personal/enheter
erfarenheter av att vara ledare

framsta uppgift som skolchef

Arbetsdag

din arbetsdag igér. Var det en ovanlig/vanlig dag?

utmaningar du moéter i ditt arbete

mojligheter du méter i ditt arbete

paverkar dig i ditt arbete. Gvergangar? Vad skapar villkor for dig?

Styrdokument och dvergangar

betydelsefulla styrdokument

styrdokumentens betydelse i vardagsarbetet

betydelsefulla laroplansforandringar under din yrkesverksamma tid
forandringar 6ver aren som du varit skolchef avseende forutséttningar
for larare

forandringar for rektorer i forskola/skola

for larares arbete med dvergéngar mer specifikt

Samverkan och 6vergingar

samarbetet mellan rektorer i forskola/skola?

goda exempel pa ldrares arbete frén era forskolor/skolor med Over-
gangar inom din verksamhet

mojligheter for larare att mota varandra i det pedagogiska vardagsar-
betet, Over skolformer

mojligheter for rektorer att mota varandra i det pedagogiska vardags-
arbetet, Over skolformer

Specifika frdgor om &vergangar
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hinder for 6vergéngar? Kritiska punkter?
ditt arbete med dvergangar



rutiner och processer for arbetet med barns och elevers 6vergangar
ert arbetssétt med barns och elevers 6vergéngar mellan forskola — for-
skoleklass respektive forskoleklass — grundskola

utveckla/fordndra i din verksamhet avseende pedagogiska 6vergéngar
forskolans/forskoleklassens/skolans utmaningar? Pa vilket sétt kan
det ha betydelse for 6vergingar?
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