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Referat

De nya pedagogiska styrdokumenten i1 Finland medfor vissa fordndringar i hur
stadiedvergangar bor struktureras. Detta paverkar bland annat hur pedagogsam-
arbetet over de olika utbildningsstadierna organiseras.

Syftet med studien &r att undersdka faktorer som ér relaterade till kontinuitet 1
samband med stadiedvergdngar inom smébarnspedagogiken, forskole- och
nyborjarundervisningen 1 Svenskfinland. Studien undersoker samband mellan
pedagogernas arbetserfarenhet och arbete for kontinuitet. Aven skillnader mellan
pedagogernas utbildningsniva och den aldersgrupp pedagogerna arbetar med dé det
kommer till arbete for kontinuitet undersoks. Foljande forskningsfragor ligger som
grund for denna studie:

1. Vilka samband finns det mellan arbetserfarenhet och arbete for kontinuitet?
2. Ar arbete for kontinuitet vid stadiedvergingar beroende av pedagogernas
utbildningsniva?
3. Ararbete for kontinuitet beroende av vilken aldersgrupp pedagogen arbetar
med?

En kvantitativ forskningsansats valdes for insamling och analys av data. Resultaten
visar att bade utbildningsniva och den aldersgrupp pedagogerna arbetar med pé-
verkar arbetet for kontinuitet, speciellt d4 det kommer till virdegrundsrelaterat
arbete. Det vardegrundsrelaterade arbetet paverkar 4ven pedagogernas syn pa dver-
foringsmoten och hur samarbetet paverkar barnens mojlighet till kontinuerliga
larandeprocesser.

Sammanfattningsvis ses ett behov av ett storre samarbete kring de angrinsande
stadiernas styrdokument och gemensamma vérdegrundsdiskussioner, eftersom en
gemensam foOrstaelse for varandras verksamheter och vardegrund okar forstdelsen
for vikten av kontinuitet. Detta dkar dven barns ritt till en kontinuerlig larstig som
genomsyrar de olika utbildningsstadierna.
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1 Inledning

I detta kapitel redogdrs for val av forskningsomridde och @mnets relevans ur bade
nationellt och internationellt perspektiv. Syftet och forskningsfrdgorna samt centrala

termer presenteras och ldsaren far en kort presentation av avhandlingens utformning.

1.1 Val av forskningsomrade

Det finns variationer pd hur barns stadiedvergéngar struktureras och vad som av
pedagoger anses viktigt under dessa Overgingar, samt vilka aspekter pedagogerna
lagger fokus pa under dessa dvergangar. Idag finns det en del forskning om hur stadie-
Overgangar ser ut, forverkligas, ordnas och dverses inom de olika OECD-lédnderna.
Med hjilp av rapporten Starting Strong V: Transitions from Early Childhood Educa-
tion and Care to Primary Education, som sammanstillts p4 OECD:s végnar, presen-
teras de olika medlemsldndernas tillvigagangssitt infor stadiedvergidngar (OECD,
2017, s. 13). Rapporten lyfter fram att en investering 1 hogklassig dagvérd och smidiga
stadiedvergangar mellan de olika aldersstadierna, framforallt mellan smébarns-
pedagogiken, forskole- och nyborjarundervisningen, dr nyckeln till barns utveckling
och langsiktiga ldrande. Det framkommer @ven att kvalitativt och vélplanerade stadie-
Overgangar, dar barnen ligger i fokus, kriver ett konstruktivt pedagogsamarbete samt
att de rddande styrdokumenten inom de olika medlemsldnderna ska ligga som grund
for planerandet av barns stadiedvergangar. De nya styrdokumenten i Finland, Grund-
erna for planen for smabarnspedagogiken, Grunderna for forskoleundervisningens
ldroplan och Grunderna for ldroplanen for den grundldiggande utbildningen, fore-
sprakar dven kvalitativa och vilplanerade stadiedvergingar (Utbildningsstyrelsen,

2016; Utbildningsstyrelsen, 2014a; Utbildningsstyrelsen, 2014b).

Stadiedvergingar dr nagot som alla barn i Finland &r med om atminstone en gang innan
skolstarten, den stadiedvergang som sker mellan férskoleundervisningen till nybdrjar-
undervisningen, men de flesta barn upplever fler stadiedvergangar dn si. Hur stadie-
Overgéangarna planeras och forverkligas ser varierande ut i olika stdder och kommuner.
Detta kan bero pa om forskoleundervisningen ligger administrativt under smabarns-
pedagogiken eller den grundldggande undervisningen, dven stidernas resurser kan

paverka samarbetet pedagoger emellan infor barnens stadiedvergéngar.
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Stadiedverging som begrepp ér i denna studie kopplat till pedagogisk verksamhet och
overgangen mellan olika pedagogiska verksamhetsformer. Fabian (2007, s. 6) ser pa
begreppet stadiedvergangar som en pedagogisk process dér det ingér en overgang fran

ett pedagogiskt stadium till féljande.

Samtliga finska styrdokument betonar samarbete vid stadiedvergdngar mellan olika
utbildningsstadier, dir grunden for stadiedvergangar ligger 1 att forsta barnets och lér-
miljoernas Omsesidiga fordndrings- och anpassningsprocess (Karikoski & Tiilikka
2016, s. 78, 92-93; Utbildningsstyrelsen, 2016, s. 18; 2014a, s. 8; 2014b, s. 24). Kari-
koski och Tiilikka (2016, s. 78, 92-93) lyfter fram olika steg som stoder barnets ingang
1 smadbarnspedagogiken, stadiedvergangen till smabarnspedagogiken och barnets hel-
hetsmissiga larstig. Dessa sker genom att familjen och personalen bekantar sig med
varandra, barnet 14r kéinna den nya larmiljon tillsammans med vardnadshavarna, dar
vardnadshavarna blir delaktiga i smabarnspedagogiken samt genom att personalen och
vardnadshavarna ingér i en fostringsgemenskap och samarbetar gillande barnets fort-
satta utveckling och ldrande. Det betyder egentligen att den nya larmiljén behdver

forbereda sig pé att ta emot barnet och dess familj.

Den tidiga barndomen 4r den mest kritiska perioden med avseende pa hur de grund-
liggande méanskliga rittigheterna forverkligas, eftersom barnens mojligheter att for-
svara sina rattigheter dr svagare dn hos den vuxna befolkningen (Heinonen, 2016, s.
151). Om dessa rittigheter inte forverkligas kan det leda till storre forluster, eftersom
barnens senare utveckling och vilmiende bygger pa den tidiga barndomens forhallan-
den. Alla barn som deltar i en stadiedvergéng har rétt att motas av en lyhord och réttvis
pedagogisk kultur, som respekterar barnens redan erhdllna fardigheter, bakgrund och

kulturarv (Dockett & Perry, 2017, s. 28).

Tidigare forskning pavisar att det dr viktigt med goda stadiedvergangar for barn vid
ingangen till smébarnspedagogiken, vid gruppbyten eller overgangar till foljande
stadium som vid dvergdngen till forskole- eller nybdrjarundervisningen (Margetts,
2009). Forskning foresprakar ocksa att kommunikation pedagoger emellan infor barn-
ens stadiedvergangar kan stoda barnen under denna fordndring och dvergang mellan
olika verksamhetsformer (Hopps, 2014, s. 406). Hopps for fram att f& studier har

fordjupat sig 1 hur kommunikationen sker mellan pedagogoerna i samband med samar-
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bete mellan forskole- och nybdrjarundervisningen (2014). Denna aspekt talar {for att
det finns ett behov av att undersoka vilka faktorer som péverkar samarbetet infor

stadiedvergangarna.

Aven faktorer som filosofiska och virdegrundsmissiga skillnader mellan pedagoger
fran olika utbildningsstadier har undersokts i samband med stadiedvergangar. Att
pedagoger fran olika stadier ser olika pa filosofiska, didaktiska och vardegrunds-
relaterade faktorer paverkar pa vilket sitt de véljer att samarbeta infor barns stadie-
overgéangar (Sisson, Giovacco-Johnson, Harris, Stirbling & Webb-Williams, 2018).

Detta i sig kan inverka pa hur stadiedvergingar upplevs av barn.

Av egen erfarenhet vet jag att variationen mellan hur stadiedvergéngar struktureras ér
stor. Gedigen arbetserfarenhet fran smabarnspedagogiken och forskoleundervisningen
har dven bidragit till att jag personligen upplever det viktigt med en djupdykning i
dmnet. De nya styrdokumenten ldgger en storre vikt vid barns kontinuerliga larstig
(Utbildningsstyrelsen, 2016, s. 17-18; 2014a, s. 8, 17; 2014b, s. 101) och darfor finns
det ett behov av att se pa hur yrkesverksamma pedagoger inom smabarnspedagogiken,
forskole- och nyborjarundervisningen arbetar for en kontinuitet i samband med barns
stadiedvergangar. Detta framfOr allt for att lyfta fram vikten av ett kontinuerligt sam-

arbete pedagoger emellan och hur detta samarbete paverkar barns stadiedvergangar.

I denna studie ligger fokus pa att kartlagga hur samarbetet pedagoger emellan, infor
stadiedvergangarna, ser ut i Svenskfinland, speciellt mellan smibarnspedagogiken,
forskole- och nyborjarundervisningen. Detta innebér att barnens allra forsta stadie-

overgang frdn hemmet till smabarnspedagogiken inte belyses 1 denna studie.

1.2 Syfte

Syftet med studien dr att undersdka faktorer som &r relaterade till kontinuitet i samband
med stadiedvergdngar inom smabarnspedagogiken, forskole- och nyborjarundervis-
ningen 1 Svenskfinland. Studien undersdker om det finns samband mellan hur 14ng
arbetserfarenhet pedagogerna har i forhillande till arbete for kontinuitet. Aven skill-

nader mellan pedagogernas utbildningsnivd och den &ldersgrupp pedagogerna arbetar



med undersoks, i syfte att se pa vilket sétt detta paverkar arbetet for kontinuitet infor

stadiedvergangar. Foljande forskningsfragor ligger som grund for denna studie:

1. Vilka samband finns det mellan arbetserfarenhet och arbete f6r kontinuitet?

2. Ar arbete for kontinuitet vid stadiedvergingar beroende av pedagogernas
utbildningsniva?

3. Ar arbete for kontinuitet beroende av vilken aldersgrupp pedagogen arbetar

med?

1.3 Centrala termer

I detta delkapitel presenterar jag termer som har en central position i denna studie.
Studiens centrala begrepp som utgar frdn den teoretiska referensramen presenteras i

kapitel 2.3.

Med termen stadiedverging syftar jag pa de dvergangar som barnen gor dd de byter
barngrupp over till fo6ljande aldersgrupp eller utbildningsstadium. I denna unders-
Okning géller det gruppbyten inom daghem och 6vergangen till forskole- eller nybor-
jarundervisningen. Utbildningsstadium som begrepp syftar pa de olika pedagogiska
verksamhetsformerna, som smabarnspedagogik, forskole- eller nybdrjarundervisning.
D4 jag i texten hinvisar till olika utbildningsstadier hinvisar jag till de tidigare nimnda
pedagogiska verksamheterna. Anvindningen av begreppet barntrddgérdslédrare i denna
studie rattfardigas, eftersom datamaterialet insamlades innan det nya begreppet larare

inom smabarnspedagogik togs i bruk.

Kontinuitet som begrepp beaktar jag utifrdn det perspektiv att det finns en kontinuitet
mellan de olika pedagogiska verksamhetsformerna som tillsammans bildar en helhet
for barns ldrande. Samarbete pedagoger emellan star for det samarbete som sker regel-
bundet dver hela verksamhetsaret, medan pedagogtraff eller dverforingsmate syftar pa
den eller de traffar dir pedagogerna méts for att diskutera de barn som ska ta del av en
stadiedvergang mellan verksamheterna. Larstig, som term, lyfter fram barns rétt till att

fa ldra sig 1 egen takt.



1.4 Avhandlingens upplagg

Avhandlingen inleddes med en inledning dér ldsaren fétt en insyn i forskningsomradet
och studiens syfte. Den teoretiska referensramen, inklusive tidigare forskning inom
omrddet, presenteras i kapitel tvd. Val av metod och studiens genomforande presen-
teras 1 kapitel tre. Hir redovisas dven forskningsmetod och analysmetod. Studiens
validitet och reliabilitet diskuteras och de etiska aspekterna granskas. Resultaten redo-
visas 1 kapitel fyra, dér varje forskningsfraga redovisas separat. I avhandlingens sista
kapitel diskuteras de metoder som anvénts och studiens resultat. Resultaten relateras

till tidigare forskning och forslag pé tillimpningar och fortsatt forskning framfors.

1.5 Styrdokument

Syftet med de nya styrdokumenten &r att mojliggora likvardiga premisser for uppvéxt
och liarande for barn i Finland. De nya styrdokumenten (Utbildningsstyrelsen, 2016, s.
8, 18; 2014a, s. 3, 8; 2014b, s. 7-8) i Finland har sin grund i lagen, vilket betyder att
alla pedagogiska verksamheter dr tvungna att i samrdd bygga upp ett strukturerat
samarbete kring stadiedvergingar. Samtliga styrdokument ldgger fokus pd kontinuitet
och ett livslangt larande, vilket i sig redan forutsitter ett 6kat samarbete mellan de
olika stadierna (Utbildningsstyrelsen, 2016, s. 10, 18; 2014a, s. 6, 15; 2014b, s. 8, 13).
Styrdokumenten bildar tillsammans en kontinuerlig helhet som stoder barnets hélsa,

utveckling och ldrande.

Smabarnspedagogiken, forskoleundervisningen, som &r en del av smabarnspedagogiken,
och den grundldggande utbildningen ska med tanke pa barnets utveckling och larande
bilda en konsekvent och kontinuerlig helhet som lagger grunden for ett livslangt larande.
(Utbildningsstyrelsen, 2016, s. 18)

Smabarnspedagogiken inklusive forskoleundervisningen och den grundldggande utbild-
ningen ska med tanke pa barnets utveckling och larande bilda en logiskt framskridande
helhet som lagger grund for ett livsldngt ldrande. (Utbildningsstyrelsen, 2014a, s. 12)

Léroplanen ska framja en fortlopande utveckling av undervisningens kvalitet och starka
utbildningens kontinuitet. Den ska skapa en god grund for dvergangen fran forskole-
undervisningen till den grundliggande utbildningen och frdn den grundliggande
utbildningen till foljande utbildningsstadium. (Utbildningsstyrelsen, 2014b, s. 10)



Styrdokumenten lyfter fram vikten av att pedagogerna och all annan personal inom
smabarnspedagogiken, forskole- och nyborjarundervisningen kénner till de olika
verksamheternas styrdokument, med centrala mal och arbetssétt (Utbildningsstyrelsen,
2016, s.18; 2014a, s. 8, 17; 2014b, s. 8). Personalen inom de olika stadierna skapar en
kvalitativ helhet genom att bygga upp en djupare forstaelse for de olika verksam-
heternas sérdrag, karaktérer och arbetssétt. Det dr dven viktigt att stadiedvergangarna
sker smidigt, vilket 1 sig 6kar mojligheten for utveckling och lirande hos barnet. For
att stadiedvergangarna ska kunna ske smidigt finns det behov av en struktur for hur
pedagogerna samarbetar, planerar och utvirderar stadiedvergangarna. Stadiedver-
gangarna ska alltid ske i samrdd med vardnadshavarna (och barnet) och i samarbete
med de olika stadierna déir barnets bista ligger 1 fokus. Ett strukturerat samarbete
mellan de olika verksamheternas pedagoger ska ocksa sidkerstélla kvaliteten inom
respektive stadium och 6ka bade barnets och vardnadshavarnas delaktighet. Vid sjélva
overforingen kan information dverforas t.ex. med hjilp av barnets plan for smébarns-
pedagogik eller via andra dokument sd som barnets pedagogiska portfolio som
beskriver barnets utveckling och ldrande. Ansvaret for att Gvergdngarna ska ske
smidigt ligger pd anordnaren av den Overflyttande enheten (Utbildningsstyrelsen,

2014a, s. 19).

Grunderna for planen for smdbarnspedagogiken (2016, s. 17-18) betonar att en
forutsittning for en god pedagogisk verksamhet ér att pedagogerna, samt 6vrig perso-
nal, inser vilken betydelse barndomen har 1 sig och att pedagogerna har ett kunnande
om varje barns larstig, det vill sdga barnens individuella utveckling och ldrande.
Varaktiga relationer dr en forutsittning inom smébarnspedagogiken, sa att pedagog-
erna hinner lira kiinna varje enskilt barns sérdrag. | Grunderna for forskoleundervis-
ningens ldroplan och Grunderna for ldroplanen for den grundliggande utbildningen
(2014a, s. 8, 17; 2014b, s. 101) ndmns det att malet under stadiedvergéngarna ar att
varje barns ldrstig ska 16pa sd smidigt som mgjligt och utgédngspunkten ska ligga i

barnets behov.

Det krévs fortbildning av pedagogerna och ett strukturerat samarbete mellan stadierna,
som Overses av ledningen, for att mélen géllande en smidig och kontinuerlig stadie-
overgang dér barnets dlder och utvecklingsniva beaktas kan uppnds. Att bygga upp ett

Omsesidigt samarbete med hemmen ar lika viktigt som vélfungerande samarbetsformer
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mellan pedagogerna inom de olika stadierna. Det dr viktigt att pedagogerna uppmun-
trar barnen att kénna sig stolta 6ver de redan inhdmtade fardigheterna infor 6vergéng-
arna. Pedagogerna ska ocksd uppmuntra barnen till att bli en del av den nya gruppen
och att samverka med de nya vuxna som tar emot dem i den nya miljon. (Utbildnings-

styrelsen, 2014a, s. 10; Utbildningsstyrelsen, 2016, s. 20, 30).

Virdegrunden for samtliga styrdokument bygger pa att barndomen har ett egenvérde
och att alla barn har ritt till en god undervisning och konstruktiv respons (Utbild-
ningsstyrelsen, 2016, s. 19-20; Utbildningsstyrelsen, 2014a, s. 9; Utbildningsstyrel-
sen, 2014b, s. 13). Grunderna for planen for smabarnspedagogiken och Grunderna for
planen for forskoleundervisningen lyfter fram att utgdngspunkten for synen pd larande
ar att grunden for ldrandet ska ligga 1 barnens tidigare erfarenheter, intressen och
kunskaper (Utbildningsstyrelsen, 2016, s. 20; 2014a, s. 10). Grunderna for den grund-
laggande utbildningens ldroplan lyfter fram att eleven ska tilldgna sig nya kunskaper
och fiardigheter samt att d& eleven fir uppmuntrande och positiv respons stoder detta
sjdlva ldrandet och samtidigt vidgar det elevens intresseomraden (Utbildningsstyrel-
sen, 2014b, s. 14-15). Dessa gemensamma riktlinjer, for samtliga styrdokument,
lagger grunden for en gemensam pedagogisk filosofi och en sammanhingande konti-

nuitet inom utbildningsstadierna.



2 Teoretisk referensram

I detta kapitel presenteras den teoretiska referensramen som ligger till grund for under-
sokningen. Begreppet kontinuitet diskuteras for att fa en storre forstdelse for hur detta
perspektiv formar barnens stadiedvergangar och ldrande. Aven tidigare forskning som
tangerar barns stadiedvergangar redogors. Slutligen presenteras studiens centrala
begrepp som ligger som grund for analysen, dessa begrepp har sin utgdngspunkt i den

teoretiska referensramen.

2.1 Kontinuitet

Begreppet kontinuitet granskas i denna studie frimst utgdende fran Deweys tankar om
kontinuitet, med inslag fran forskning om kontinuitet i samband med stadiedver-
géngar. Svensk ordbok forklarar begreppet kontinuitet som ett “fortlopande samman-
hang 6ver en lédngre tidsperiod, pd vissa viktigare omréden” eller "att vara (eller svara
mot) en sammanhingande helhet”, medan Svenska Akademins Ordlista ndmner att

kontinuitet dr ett “oavbrutet sammanhang” (Svenska Akademin, 2018).

For att ett samhélle eller en gemenskap ska kunna bildas finns det ett behov av en
gemensam referensram som bestar av mal, forestéllningar, 6nskningar och kunskap,
vilka tillsammans bildar grunden for kontinuerliga former av utbildning (Dewey,
2009, s. 38). Utbildning kan ses som ett medel for en social kontinuitet av livet, dér
larandet sker genom erfarenheter och genom att erfara (Dewey, 1938, s. 14, 17).
Dewey anser att bdde formell och informell utbildning bor ses som en kontinuitet.
Larandet 1 sig inkluderar bada aspekterna, eftersom det inte gér att gora skillnad pa
formellt och informellt ldrande i1 stunden. Under ett undervisningspass inkluderas dven
sociala interaktioner, kommunikation och tidigare erfarenheter som bygger pd vanor
eller bekanta rutiner som inte endast formats inom skolan utan dven i det informella, i

personens privatliv (Dewey, 1938, s. 24).

Deweys (1938, s. 35-36, 75) tankar om kontinuitet 1 forhdllande till barns helhets-
méssiga utveckling och erfarande dr nagot som dven idag kan kopplas till barns stadie-
overgangar, dir bdde barns ldrande och utveckling sammankopplas. Enligt Brostrom

(2002b) forutsdtter en sddan kontinuitet, som Dewey lyfter fram, ett titt samarbete
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mellan vardnadshavarna och pedagogerna inom de olika utbildningsstadierna. Konti-
nuerligt larande kan ses ur det perspektiv dir barns framtid tas i beaktande i varje
larandeprocess och utbildningsstadium (Dewey, 1938, s. 47). Detta i sin tur kan ses
som ett stod for barns kontinuerliga larstig, ur den synvinkel att pedagogerna i de olika
stadierna har en gedigen kunskap om den vérld barnen kommer frdn och om den vérld
barnen ér pa vég till. Eventuellt kunde detta &ven kopplas till den skolifiering, som
Brostrom (2017) diskuterar, dér barnens forkunskaper stérks sa att de passar in 1 féljan-
de utbildningsstadiums undervisning, men da skulle fokus ligga pa utbildningsstadiets
eller pedagogernas behov och inte barnens framtid och kommande ldrandeprocesser

som Dewey foresprakar.

”Growth, or growing as developing, not only physically but intellectually and morally,

is one exemplification of the principle of continuity”. (Dewey, 1938, s. 36)

Nér foljande utbildningsstadium fortsitter att bygga pa den kunskap som barnet bér
med sig frén det tidigare stadiet och nér barnets tidigare erfarenheter tas i beaktande
mojliggors kontinuitet i larandeprocessen (Brostrom, 2002b). Detta talar for att barn
har ett behov av kontinuitet 1 sin utbildning som stoder ett ldngsiktigt lirande (Alatalo,
Meier & Frank, 2015, s. 156). For att det ska vara mdjligt for f6ljande utbildnings-
stadium att ta del av barns tidigare erfarenheter, bor information om barns tidigare

larprocess delges den nya enheten (Alatalo, Meier & Frank, 2015, s. 156).

Att ett barn dr vant med ndgot star for att barnet redan har en erfarenhet och uppfattning
om fenomenet fran tidigare och hen ser saken som négot vanligt och bekant, vilket
syftar pa att det forekommer kontinuitet. I denna mening ger det bekanta en stabilitet
1 erfarandet. Dock é&r allt bekant benéget att fordndras efter hand som barnet utvecklas
och tar del av nya erfarenheter. Enligt Deweys tankar sker larandet mellan det bekanta
och da det bekanta fordndras mot ett nytt bekant eller en ny rutin. En erfarenhet blir pa
det hir séttet alltid kopplat till ndgot interaktivt och till en kontext. (Dewey, 1938, s.
12)

Som begrepp ar kontinuitet och interaktion sammankopplade, och de kan ses som olika
aspekter av erfarenhet eller att erfara (Dewey, 1938, s. 44). Principen av kontinuitet

medfor att nagonting fran individens tidigare erfarenheter foljer med till senare eller



nya erfarenheter. Pedagogisk verksamhet som har fokus pa kontinuitet och langsiktigt
larande uppméarksammar det individuella barnet och barnets lirande pé ett djupare
plan, framom pedagogisk verksamhet som har sin grund i ett fostrande och vardande
synsitt (Alatalo, Meier & Frank, 2015, s. 164—165). Att den pedagogiska verksam-
heten lagger fokus pa kontinuitet och ett 1angsiktigt larande mdojliggor ett utbyte av det
enskilda barnets erfarenheter och kunskaper, vilket det f6ljande utbildningsstadiet kan
ha som grund for fortsatt stod av barnets kontinuerliga larstig (Alatalo, Meier & Frank,

2015, s. 164-165).

Da ett barn dvergar fran en verksamhetsform till foljande kan barnets virld eller miljo
vidgas eller krympa. Det barnet lért sig 1 en milj6 eller pedagogisk verksamhet blir den
nya grunden for nyinldrning i foljande stadium. De gamla erfarenheterna 4r den grund
som de nya kunskaperna och erfarenheterna speglas mot, och detta hjélper dven barnet
att forsta och uppfatta de nya omstindigheterna, och den nya situationen som barnet
ar 1 pa ett effektivare sitt. Denna kontinuitet kan ses som ett livslangt ldrande; "The

process goes on as long as life and learning continue” (Dewey, 1938, s. 44).

2.2 Kontinuitet i stadiedvergangar

Det finns olika sétt att se pa stadiedvergangar. Hir presenteras tva av dem, och i de
allra flesta fallen handlar det om ett forhdllande mellan olika utbildningsstadier och
den kontinuitet detta medfor (Dockett & Perry, 2017, s. 25). Den ena modellen for
barns stadiedvergangar har sin grund i att pedagoger ser pa sin egen verksamhet,
speciellt da det kommer till forskoleundervisningen, som en forberedelse infor skolan
(Dockett & Perry, 2017, s. 25). Denna forberedelse kan dven ses om ett forsok till
skolifieringen, vilket betyder att delar av skolvardagen integreras i forskoleunder-
visningens vardag och att det finns ett forutbestdmt krav over vad barnen behdver
kunna innan 6vergingen till skolan (Brostrom, 2017). Dessa krav dr oftast uppsatta av
det utbildningsstadium som barnen dvergér till. Den andra modellen, som kan ses som
ett alternativ till skolifieringen, tenderar att ldgga fokus pa att skapa rum dér pedagoger
frdn olika utbildningsstadium traffas och gemensamt bygger upp nya sitt att bemoéta
bade barn och deras familjer 1 dvergdngarna (Moss, 2013), vilket dven Dockett och

Perry diskuterar (2017, s. 25).
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Pedagogisk kontinuitet kan ses som ett sétt att introducera olika strategier for att
uppskatta och vidareutveckla barns redan erhallna ldrande och fardigheter i foljande
utvecklingsstadium (Dockett & Perry, 2017, s. 30). Detta kan jaimforas med Deweys
tankar om kontinuitet, diar barnens tidigare erfarenheter och helhetsméssiga utveckling
tas i beaktande i de olika utbildningsstadierna (1938, s. 35-36, 75). Malet blir inte att
efterstriva att de olika pedagogiska miljoerna blir likadana, utan framforallt att det ska
byggas upp ett samarbete kring barnens stadiedvergangar tillsammans med barn,
familjer och pedagoger dar fokus ligger pa barnens tidigare erfarenheter och kunskaper

(Dockett & Perry, 2017, s. 30).

Utifrdn den helhetsméssiga synen pd utveckling, enligt Dockett och Perry (2017, s.
30), finns det inte heller ndgra krav pa vad barn méste kunna innan de borjar i foljande
utbildningsstadium, utan fokus blir att barnen far fortsétta fran den kunskapsniva som
de redan bemadstrar och liarande ses som en stindig process. For att denna syn pé
stadiedvergangar ska kunna appliceras for pedagogisk kontinuitet boér pedagogerna
inta ett barnperspektiv i1 planerandet av stadiedvergangar (Brostrom, 2002b). Denna
syn pé stadiedvergangar kallas dven den moderna synen (Ahtola, Silinskas, Poikonen,
Kontoniemi, Niemi & Nurmi, 2011, s. 295). Hér kopplas kontinuitet ihop med rela-
tionella aspekter 1 form av barnets beredskap for foljande utvecklingsskede och det
foljande utbildningsstadiets beredskap att ta emot barnet (Hogsnes & Moser, 2014, s.
24, 20), dar barnet ses som kompetent 1 sitt lirande (Dockett & Perry, 2017, s. 30;
Sommer, 2005a; 2005b). Persson och Wiklund (2017, s. 22) lyfter dven fram hur
viktigt det dr att forskoleundervisningen utvecklar en samarbetsform mot bade smé-
barnspedagogiken och nyborjarundervisningen, dér fokus ligger pa att lyfta fram barn-
ens kunskap och kompetenser, eftersom detta skapar positiva forvantningar bade hos

barnen och den mottagande ldraren.

Malet med att frimja en pedagogisk kontinuitet ligger i att pedagoger anvinder all den
kunskap de har om barnet, for att stdda barnet 1 dess kommande ldarande (Dockett &
Perry, 2017, s. 30). For att detta ska vara mojligt dr det viktigt att planera in tillrackligt
med tid och resurser for diskussioner och moten vid stadiedvergangar, pedagoger
emellan. Forskningen visar pd att ett vilfungerande samarbete mellan pedagoger i de

olika stadierna &r den viktigaste aspekten da man vill ligga fokus pé att motverka
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svarigheter 1 stadiedvergdngen mellan till exempel daghem—forskola. (Alatalo, Meier

& Frank, 2014, s. 32-33)

Forskoleundervisningen kan ses som en brygga mellan smabarnspedagogiken och den
grundldggande utbildningen, ddr malet ar att bygga upp en kontinuitet mellan de olika
pedagogiska verksamheterna. Tidigare forskning lyfter fram att forskoleundervis-
ningens position, mellan tva pedagogiska varldar med starka traditioner, har konse-
kvenser for kontinuerligt ldrande bade inom smabarnspedagogiken och inom den
grundldggande utbildningen. (Ackesjo & Persson, 2016, s. 182, 184) Da pedagoger
frén tva olika pedagogiska traditioner och vérldar méts for att utveckla nya strategier
kan det kidnnas utmanande for pedagogerna (Karila & Rantavuori, 2014, s. 388). Karila
och Rantavuori (2014, s. 389) lyfter fram i sin studie att nya samarbetsformer eller
arbetssitt mellan olika pedagogiska traditioner inte utvecklas automatiskt, utan att

detta kriver ett 1dngsiktigt arbete.

Tidigare forskning lyfter fram att ett genuint samarbete mellan stadierna, dir det dven
forekommer gemensamma diskussioner kring tolkningen av innehallet i de olika styr-
dokumenten och deras mél, ger pedagogerna en djupare forstaelse for respektive verk-
samhet och verksamheterna kan pd sa sitt bli mer kompatibla (Alatalo, Meier & Frank,
2014, s. 32-33). D4 pedagoger, enligt Ahtola m.fl. (2011, s. 300), frn olika utbild-
ningsstadier tillsammans arbetar kring varandras styrdokument kan barn fa ta del av
en oavbruten pedagogisk verksamhet, dédr kontinuitet ligger 1 fokus. En fOrutsittning
for att barn fér ta del av en ldrstig som préglas av kontinuitet, ar att en tillracklig méngd
information kring barns tidigare erfarenheter Overfors mellan verksamheterna

(Alatalo, Meier & Frank, 2015, s. 164—165; Hogsnes & Moser, 2014, s. 20).

I de fall dér pedagogerna inte har kunskap om angridnsande verksamheter laggs fokus
under overforingsmaten séillan pé diskussion kring barnets kompetenser eller tidigare
erfarenheter, utan fokus liggs 1 stéllet pd barnets sociala utveckling (Alatalo, Meier &
Frank, 2015, s. 164). Da fokus under 6verforingsmdéten endast 1dggs pa barnets sociala
utveckling framom barnets lirandeprocesser (Alatalo, Meier & frank, 2015), kan detta
medfOra att barnets kontinuerliga larstig bryts och barnet dr tvunget att borja fran noll
vid overgingen till foljande utbildningsstadium (Ackesjé, 2014b). Déarfor blir det

viktigt att den 6verflyttande enheten & man om att barnet far fortsétta att vara subjekt
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i den egna utvecklingen, vilket betyder att den dverflyttande enheten bor fora dver
information som stdder barnets kontinuerliga larande (Persson & Wiklund, 2017, s.
22). Det dr dven av vikt att pedagogerna ser och forstar stadiedvergangarna som en
kontinuerlig process samt att pedagogerna uppméarksammar vikten av denna process

(Santos, 2015, s. 217).

Flera forskningar kring stadiedvergéngar lyfter fram att barn gagnas av fysisk, social,
kommunikationsmaéssig och filosofisk kontinuitet (Ackesjo, 2013; Ackesjo & Persson,
2014b; Bostrom, 2002a; Fabian, 2007; Hogsnes & Moser, 2014; Pierce & Burns,
2013). Fysisk kontinuitet, enligt Hogsnes & Moser (2014, s. 3), bygger pa att det finns
ett ssmmanhang mellan de fysiska miljoerna, dir barn kan fortsitta i samma byggnad
och samma utomhusmiljo (daghems- eller skolgérd) eller att det finns olika igen-
kénningsaspekter for barn i den nya fysiska miljon. Fabian (2007, s. 6) i sin tur
diskuterar att bytet av en fysisk miljo kan ses som en process, dir dven en stadie-

Overgéng till foljande utbildningsstadium sker.

Dé barn far ta del av social kontinuitet, i samband med stadiedvergangar, far barnen
folja tillsammans med nagra av sina kamrater till f6ljande utbildningsstadium, eller
ndgon frin personalen foljer med barngruppen till f6ljande stadium (Ackes;jo, 2013, s.
22, 24, 26; Hogsnes & Moser, 2014, s. 3). Fabian (2007, s. 10) ndmner att barn som
genomgar en dverging tillsammans med en vén fran tidigare, visar pa hogre sociala
fardigheter, kunskaper och mindre beteendeproblem &n barn som genomgick en

Overgang utan socialt stdd av jimnariga.

I en kommunikationsmaéssig kontinuitet utvecklar de olika verksamheterna kunskap
om och med varandra, genom ett samarbete mellan de olika enheterna (Hogsnes &
Moser, 2014, s. 4). I detta samarbete ingdr dven familjerna och sjilva barngruppen
(Pierce och Burns, 2013, s. 353). Brostrom (2002b) diskuterar att ett méngsidigt
samarbete, familjerna, barnen och pedagogerna emellan, krdver kommunikation och
kontinuitet. Den filosofiska kontinuiteten inbegriper kommunikation, och har sin
grund 1 pedagogisk filosofi som knyter samman det ldaroplansrelaterade, pedagogiska
och vérdegrundsrelaterade arbetet 1 verksamheterna (Fabian, 2007, s. 10-11; Hogsnes
& Moser, 2014, s. 4). Ackesjo (2013, s. 18) ndmner att om forskoleundervisningens

roll &r att skapa en bro mellan smébarnspedagogiken och nybdérjarundervisningen ar
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det viktigt att en kontinuitet mellan de olika utbildningsstadierna byggs upp, dér styr-

dokument och verksamheternas uppdrag tydliggors.

I denna studie ligger fokus pa betydelsen av filosofisk och kommunikationsméssig
kontinuitet, vilket betyder att begreppen social och fysisk kontinuitet inte redovisas for

ndgon storre omfattning.

2.2.1 Kommunikationsmissig kontinuitet

For att samhéllet kan fortleva kravs, enligt Dewey (2009, s. 38), kommunikation.
Dewey ansdg ocksi att samhéllets fortsatta existens lag 1 6verforing av kunskap genom
informationsoverforing. Kommunikation som medel, enligt Dewey (2009, s. 39),
hjélper pedagogerna att uppné en gemensam forstéelse kring ett fenomen. Detta inne-
bar att pedagogerna genom gemensamma diskussioner far en 6kad och fordndrad
erfarenhet kring vad de kan forvénta sig av de nya barnen, vilket &ven kar forstaelsen
hos de dverflyttande pedagogerna om till vilken miljo barnen dr pa vig. Kommuni-
kation kan dven ses som en gemensam forstaelse som bekréftar liknande intellektuella
dispositioner (Dewey, 2009, s. 38), vilket kan kopplas till gemensamt arbete kring

virdegrunds- och laroplansfragor, for en dkad forstaelse for varandras verksamheter.

For att en gemensam fOrstaelse ska kunna uppnis genom kommunikation krivs att
kommunikationen beféster liknande emotionella och intellektuella dispositioner, som
1 sin tur svarar pa de deltagande individernas forvéntningar och krav (Dewey, 2009, s.
38). Da pedagoger triffas och mots for att kommunicera kring barnens stadiedver-
géngar och annat samarbete innebdr det att pedagogerna fir en utvidgad och, enligt
Dewey (2009), en fordndrad erfarenhet som direkt dr kopplad till forstaelsen for den

verksamhet barnen tagit del av.

Positiva relationer pedagoger emellan bidrar till en positivare syn for varandras verk-
samheter, vilket medfor att pedagoger kan kénna att deras arbete uppskattas pa ett nytt
och mer omfattande sétt (Hopps, 2014, s. 414). Dock framkom det i Hopps (2014)
studie att alla pedagoger inte upplever samarbetet positivt, utan att en del pedagoger
kénner sig frustrerade eftersom de inte lyckas motas. Persson och Wiklund (2017, s.

22) 1 sin tur ndmner att larare fran olika skolformer behdver moétas for att diskutera
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olika pedagogiska fragor sa som vad har man arbetat med, hur har man gatt tillviga,
vilka behov och erfarenheter ryms i barngruppen, vilken bild har barnen av sin egen
roll 1 ldrandet? Denna tanke om gemensamma pedagogiska diskussioner, Gver
utbildningsstadierna, kan kopplas till Deweys (2009, s. 39) tankar om kommunikation

som medel.

Hopps (2014, s. 413) forskning patalar att det finns beldgg for att kommunikation
mellan férskole- och nybdrjarundervisningen paverkar den relation som bildas mellan
pedagogerna fran de olika utbildningsstadierna. Studien lyfter 4ven fram att kommuni-
kation mellan de olika utbildningsstadierna medfor en kontext for utvecklandet av
positiva relationer mellan pedagogerna. Dessa positiva relationer paverkar dven
samarbetet infor barnens stadiedvergangar, eftersom pedagogerna gemensamt arbetar

kring 6vergangarna.

De begrepp som den kommunikationsméssiga kontinuiteten bidrar till analysen av det
empiriska data dr samarbete och pedagogtraft. Begreppet pedagogtriff syftar pd over-
foringsmoten, men begreppet pedagogtraff valdes for denna studie for dess mer gene-

rella betydelse.

2.2.2 Filosofisk kontinuitet

I tidigare forskning kopplas begreppet filosofisk kontinuitet till pedagogisk filosofi,
eftersom begreppet beaktar pedagogiska och virdemissiga forutséttningar betraffande
innehall och arbetsmetoder inom olika utbildningsstadier (Hogsnes & Moser, 2014, s.
4). Deweys tankar om pedagogisk filosofi utmynnade i att den inte sdgs pa som en
yttre tilldampning av fardiga idéer till olika verksamhetsformer med radikalt varierande
ursprung eller syfte, utan en explicit problemformulering av mentala och moraliska
vanor i avseende till svarigheter inom den samtida sociala vardagen (Dewey, 2004, s.
317-318). Den tydligaste definitionen av pedagogisk filosofi, enligt Dewey (2004, s.
318), dr att den kan ses som ldran om utbildning i1 dess mest allmidnna definition.
Dewey (1938, s. 51) diskuterar dven att olika pedagogiska planer och projekt fram-
lagger utbildning som livserfarenheter och forbinder sig dirmed att utforma och anam-

ma teorier eller en filosofi av erfarenheter.

15



Garrison, Neubert och Reich (2012, s. 77) lyfter fram Deweys tankar om att undervis-
ningens, eller den pedagogiska verksamhetens vérde, kan betraktas utifran vilket sétt
den skapar och tar hdnsyn till ett kontinuerligt vixande och hur den erbjuder olika
verktyg for att mojliggora detta. Utbildningsprocessen, enligt Dewey (2009, s. 93), ar
kontinuerlig och varje stadium har en del i barns kontinuerliga ldrandeprocess genom
for verksamheten och aldersgruppen uppsatta mal. For att kunna garantera barnen ett
kontinuerligt vixande bor de angridnsande pedagogerna bilda sig en forstaelse for
varandras verksamheter. Tidigare forskning lyfter 4ven fram att barn ofta &r tvungna
att borja om och reproducera olika aktiviteter fran det tidigare stadiet efter stadie-
overgangen (Ackesjo, 2014b). Detta medfor att gransen mellan de olika pedagogiska
verksamheterna blir otydlig och pa sa sitt forsvaras uppbyggandet av kontinuitet

mellan verksamheterna (Ackesjo & Persson, 2016, s. 184).

Fabian (2007, s. 8) diskuterar att om det finns stora filosofiska skillnader mellan de
olika utbildningsstadierna, kan detta vara utmanade for barnen och detta kan &ven
medfora en forlust av kontinuitet 1 larstigen. Filosofiska skillnader mellan olika utbild-
ningsstadium orsakar utmaningar for pedagoger och barn, vilket dven kan leda till
forluster av kontinuiteten 1 larandet redan hos vildigt unga barn (Fabian, 2007, s. 6,
8). Barn gér 1 manga fall 6ver till foljande utbildningsstadium som oskrivna blad utan
att deras tidigare kunskaper eller erfarenheter tas i beaktande vid stadiedvergéngen
(Olsen, 2015, s. 6). Darfor skulle det vara viktigt att stadiedvergdngarna kunde byggas
upp pa ett sitt som stoder barns larande samt en filosofisk kontinuitet mellan utbild-
ningsstadierna (Fabian 2007, s. 10—11). Begreppet filosofisk kontinuitet kan darfor ses
som en fOrstaelse for gemensamma vérderingar, riktlinjer och arbetssétt inom olika
utbildningsstadium eller egentligen olika ldroplansstadier. For att en gemensam forsté-

else ska kunna uppnas kravs en aktiv kommunikation mellan de olika stadierna.

Ur den filosofiska kontinuiteten utmynnar begreppen vérdegrunds- och ldroplans-

arbete, dessa begrepp anvinds dven i analysen av det empiriska data.

2.2.3 Diskontinuitet i stadiedvergingar

Samtliga finska styrdokument betonar samarbete vid stadiedvergidngar mellan olika

utbildningsstadier, dér grunden for stadiedvergéngar ligger 1 att forstd barnets och

16



larmiljoernas 6msesidiga fordndrings- och anpassningsprocess (Karikoski och Tiilikka
2016, s. 78, 92-93; Utbildningsstyrelsen, 2016, s. 18; 2014a, s. 8; 2014b, s. 24). Denna
forandringsprocess kan ses som en diskontinuitet mellan de olika utbildningsstadierna.
Sambandet mellan stadiedvergangar ser Hogsnes och Moser (2015, s. 3) som konti-

nuitet, medan sjélva dvergangen ser de som diskontinuitet.

Santos (2015, s. 212) ndmner att tidigare forskning ar enstimmig i att det 1 de flesta
fall forekommer diskontinuiteter mellan olika utbildningsstadier, speciellt da det
kommer till pedagogernas pedagogiska grundsyn och synen pd den pedagogiska
verksamheten. Denna diskontinuitet kan ha sin grund i de olika utbildningarna, i detta
fall utbildningslinjen for larare inom smabarnspedagogiken och utbildningslinjen for
klassldrare, och de traditioner som utbildningslinjerna representerar. Smabarnspeda-
gogiken i de nordiska landerna kan ses som motsatsen till skolundervisningen, enligt
Brostrom (2017, s. 3). Brostrom syftar pa att smabarnspedagogiken forknippas med
lirande genom lek, omsorg och vélbefinnande, medan skolan karaktériseras av under-
visning och kunskapsinriktat 1drande. Utdver denna skillnad paverkas diskontinuiteten
dven av pedagogernas syn pa sin yrkesroll och hur de uppfattar den. Tidigare forskning
pavisar dven att en diskontinuitet i form av filosofiska, didaktiska och viardegrunds-
relaterade faktorer paverkar stadiedvergangarnas uppbyggnad (Sisson et al., 2018, s.
13). Detta kan 1 sin tur leda till att pedagogerna motverkar samarbetet infér barns

Overgangar, vilket d&ven paverkar barnens ritt till en kontinuerlig larstig.

Det har dven framkommit i tidigare forskning att det finns pedagoger som anser att de
vill veta sé lite som mojligt om de dverflyttande barnens utveckling (Alatalo, Meier &
Frank, 2015, s. 163), eftersom pedagogerna anser att alla barn &r olika och lér sig pa
olika sitt. Alatalo, Meier och Frank (2015) lyfter fram i sin studie att det fanns en oro
bland pedagogerna for att fa en fel bild av barns styrkor och svagheter och darfor
kéndes det tryggare att endast ta emot lite information kring barnen. Detta kan dven
ses som en diskontinuitet, aven om det kanske mer hdnger pd pedagogernas osédkerhet

infor samarbetet med de angridnsande stadierna.

Da pedagoger fran olika utbildningslinjer méts for att diskutera stadiedvergéngar ar
det sig naturligt att de ser pd stadiedvergéngar utifrén olika pedagogiska paradigm.

Enligt Santos (2015, s. 217) framkommer det att pedagoger som arbetar inom foérskole-
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undervisningen tenderar vara mer proaktiva infér barnens Overgangar framom
pedagogerna inom nyborjarundervisningen. Alatalo, Meier och Frank (2015, s. 163) i
sin tur ndmner att pedagoger inom smabarnspedagogiken traditionellt sett lagt mer
fokus pé barnen lek, omsorg och vilbefinnande, vilket kan ha paverkat deras syn pa
och arbete for kontinuitet. Forskarna ndmner ocksé att pedagoger behdver tala samma
sprak, begreppsmaéssigt, och sta pa en liknande kunskapsbas for att undvika missfor-
stdnd 1 samband med Overforingsmoten infor stadiedvergangarna. Det dr dock viktigt
att pedagogerna forstar att stadiedvergangarna dr en kontinuerlig process och att denna
process ges den uppmérksamhet som den kraver for att utveckla en variation av strate-
gier som hjilper de olika utbildningsstadierna att bygga upp en relation till varandra

(Santos, 2015, s. 217).

Den diskontinuitet som fatt mycket uppmarksamhet i tidigare forskning &r bland annat
miljon, dir bade den fysiska och pedagogiska miljon tagits i beaktande (Dockett &
Perry, 2017, s. 29). Dewey sdg pd begreppet “milj6” 1 pedagogiska sammanhang som
nagot mer &n bara det sammanhang som omger barnet. Till detta milj6-begrepp kan
dven inberédknas barnets aktiva strévan till lirande. Miljon kan ses som det villkor som
stoder eller hindrar, stimulerar eller himmar barnets ldrande och utveckling. (Dewey,
1938, s. 46). Detta miljo-begrepp kan dven kopplas till stadiedvergangar med tanke pé
den diskontinuitet som forekommer mellan olika utbildningsstadier. Dewey (1938, s.
12) diskuterar ocksa att det bekanta ger barnet en stabilitet, men att det bekanta tender-
ar att fordndras hand 1 hand med att barnet utvecklas och detta kan ses som den f6rédnd-
ringsprocess som diskontinuiteten medfor 1 samband med stadiedvergangarna. Den

nya vardagen, inom det nya utbildningsstadiet, blir med tiden det nya bekanta.

For barnen kan det bli svért att tolka nya kontexter som de mdter 1 den nya verksam-
heten, vilket kan medfora att sjélva stadiedvergangen kénns svar for barnen (Ackesjo,
2013, s. 18). Egentligen betyder det att barnen l&dmnar den trygga och bekanta miljon
for att mota det okénda, 1 form av en ny kultur och milj6, nya barn och vuxna, nya
roller, nya grianser samt en ny identitet (Fabian, 2007, s. 7-8). Ju storre skillnaderna ér
mellan hem, smébarnspedagogik och nyborjarundervisningen, desto storre &dr risken
att stadiedvergangen kan bli problematisk (Dockett & Perry, 2017, s. 29). Stadiedver-
gingar mellan olika utbildningsstadier ses dven som kritiska héndelser i barnens liv

(Ackesjo, 2013, s. 18). Dé barn redan frén tidig alder ar tvungna att anpassa sig till nya
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grupper, med nya ldrare och kamrater samt olika miljoer innebér det upprepade identi-
tetsrekonstruktioner for barnen (Ackesjo, 2015, s. 14; Fabian, 2007, s. 8). Dessa tankar
lagger grunden for de forsok som medfort utvecklandet av olika strategier, som peda-
goger kan anvénda sig av for att hjdlpa barn till en somlos 6vergang (Dockett & Perry,

2017, s. 29).

Dock foridndras ju inte allt infor barnens 6vergangar. Dockett och Perry (2017, s. 29)
namner att &ven om det sker en hel del fordndringar infér och under barns stadiever-
gangar, sd priglas Ovriga moment runt barnen av kontinuitet. Dessa dr bland annat
familjen och olika relationer som finns kvar i barnens virld, samhalleliga resurser och
olika stodfunktioner som ocksé rdknas hit samt barns fortsatta larande. Dock &r diskon-
tinuitet en del av vart utbildningssystem och kan dven ses som nigot positivt av alla
som berdrs av overgdngarna. Den samarbetsform som framst motverkar diskontinuitet
1 barns stadiedvergangar dr samarbete och diskussioner kring de angrénsande stadi-
ernas styrdokument (Ahtola et. al, 2011, s. 300), detta samarbete har dven visat sig

vara det som mest paverkar barns fortsatta larande.

Det viktigaste vid barns stadiedvergangar, enligt Dockett och Perry (2017, s. 29), ar
kvaliteten pd de relationer som omger barnet under dvergidngarna. Dessa relationer
stirks med hjélp av att pedagogerna mots och kommunicerar med varandra (Hopps,
2014, s. 413). Detta talar for att det inte endast ar diskontinuiteten som paverkar hur
stadiedvergangar upplevs eller hur de lyckas, utan att de dven paverkas av det stod och
de relationer som finns i bakgrunden och pé vilket sdtt detta 1 sin tur bidrar till en

positiv kénsla for fordndringar.

2.2.4 Studiens centrala begrepp

Utifrén den teoretiska referensramen kan man tyda att begreppet kontinuitet utmynnar
1 begreppen kommunikationsméssig och filosofisk kontinuitet. Kommunikations-
missig kontinuitet mynnar ut 1 begreppen samarbete och pedagogtriffar, som ligger
som grund for uppbyggandet av relationer och en gemensam forstaelse mellan de olika
verksamhetsformerna Filosofisk kontinuitet som i sin tur inbegriper begrepp som
vardegrunds- och laroplansarbete som knyts an till och befasts i den pedagogiska verk-

samheten tillsammans med barnen. Denna tolkning ligger som grund for de begrepp
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som anvénds i analysen av det empiriska data. En Oversikt over studiens centrala

begrepp presenteras i Figur 1.

Kontinuitet
Fysisk Social Kommunikations Filosofisk
kontinuitet kontinuitet -méssig kontinuitet
kontinuitet
Samarbete Pedagog- Vérdegrunds-
traff arbete
Laroplans-
arbete

Figur 1. Studiens centrala begrepp — oversikt.
Not. Fysisk och social kontinuitet dr begrepp som inte studeras 1 denna studie. Den

tjocka inramningen visar pa de begrepp som granskas i denna studie.
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3 Metod och genomforande

I detta kapitel presenteras undersokningens syfte och forskningsfrdgor samt val av
forskningsmetod. Enkiten som studien dr uppbyggd kring presenteras och sedan redo-
gors bearbetningen och analysen av data. Aven olika aspekter av validitet, reliabilitet

och etik 1 samband med denna studie diskuteras.

3.1 Syfte och genomforande

Syftet med studien &r att undersoka faktorer som ér relaterade till kontinuitet i samband
med stadiedvergangar inom smabarnspedagogiken, forskole- och nyborjarundervis-
ningen i Svenskfinland. Studien undersoker om det finns samband mellan kontinuitet
och pedagogernas arbetserfarenhet. Aven skillnader mellan pedagogernas utbildnings-
nivd och den aldersgrupp pedagogerna arbetar med undersoks i syfte att se pa vilket
sdtt detta paverkar arbetet for kontinuitet infor stadiedvergangar. Foljande forsknings-

fragor har formulerats for att fa svar pa studiens syfte:

1. Vilka samband finns det mellan arbetserfarenhet och arbete for kontinuitet?

2. Ar arbete for kontinuitet vid stadiedvergingar beroende av pedagogernas
utbildningsniva?

3. Ar arbete for kontinuitet beroende av vilken aldersgrupp pedagogen arbetar

med?

Den forsta forskningsfridgan soker svar pa vilka samband pedagogernas arbets-
erfarenhet har med arbete for kontinuitet infor barnens stadiedvergangar. Den andra
forskningsfrdgan kommer att belysa ifall det framkommer skillnader mellan peda-
gogernas utbildningsniva i relation till arbete for kontinuitet. Till slut redovisas den
tredje forskningsfrdgan som dskadliggdr huruvida det finns skillnader i synen pé arbete
for kontinuitet vid barnens stadiedvergingar beroende pd vilken aldersgrupp peda-

gogen arbetar med.
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3.2 Val av forskningsmetod

Innan sjélva undersokningsarbetet startar bor forskaren fatta ett beslut om vilken
undersokningsmetod som ldmpar sig bést for undersokningen. Forskaren bor fatta sitt
beslut angdende val av metod utifrdn metodens anvéndbarhet, enligt Denscombe
(2009, s. 183), medan Trost och Hultaker (2016, s. 17) anser att syftet med undersok-
ningen bor styra valet av forskningsansats. Det dr viktigt att viga fordelar och nack-
delar med de olika metoderna mot vad forskaren onskar ta reda pa eller fa svar pé
(Olsson & Sorensen, 2008, s. 13). Trost och Hultaker (2016, s. 17—18) ndmner ocksé
att det dr viktigt att inte l1ata socialt tryck péaverka ens val av forskningsmetod, inte

heller tradition eller gammal vana.

Den kvalitativa forskningsansatsen syftar pa metoder som lagger fokus pa beskrivande
data, sa som individers skrivna eller talade ord eller observerbara beteenden. Med hjélp
av den kvalitativa metoden systematiserar forskaren kunskap om négot som kénne-
tecknar ett fenomen, det vill sdga forskaren forsoker finna kategorier, beskrivningar
eller modeller som tydligast beskriver ett sammanhang eller fenomen i individens

vardag eller omvirld. (Olsson & Sorensen, 2008, s. 65)

Trost och Hultaker (2016, s. 18) diskuterar att d& forskaren valt att anvinda siffror i
sin undersokning ror det sig som kvantitet. Siffrorna kan dven Overforas i annan
betydelse sd som ord som léngre, fler eller mer och da har forskaren ett kvantitativt
tdnk. Den kvantitativa forskningsansatsen kan ge forskaren ett koncist sétt att organi-
sera data, sammanfatta upptickterna, pavisa bevisen, beskriva upptickternas profil
(det vill sdga hur data ar fordelat) och utforska kopplingar mellan olika delar av data

som till exempel samband och skillnader (Denscombe, 2009, s. 327).

“Kwvalitet dr en karaktir eller en egenskap hos ndgonting, medan kvantitet &r

méngden av denna karaktdr eller egenskap”. (Olsson och Sérensen, 2008, s. 65)

Eftersom jag &r intresserad av att undersoka faktorer som ér relaterade till samarbete
pedagoger emellan och kontinuitet i samband med barns stadiedvergangar i Svensk-
finland upplever jag den kvantitativa forskningsansatsen lamplig for denna undersok-

ning. Materialet dr insamlat med hjilp av en webbenkit och samplet &r relativt stort,
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vilket ocksé stoder anvindandet av en kvantitativ forskningsansats. Ejvegard (2009, s.
55) ndmner att fordelen med webbenkiter &r att forskaren nar ut till en stor méangd
respondenter. Med en kvantitativ forskningsansats kan man sdka svar pa ett fenomen
som ger ett generaliserbart svar som motsvarar verkligheten ute pa filtet (Patel &

Davidson, 2011, s. 111-112), vilket d&ven denna undersdkning strivar efter.

Patel och Davidson (2011, s. 111) skiljer pa deskriptiv och hypotesprovande statistik.
Da forskningsproblemet eller materialet i en undersokning redovisas genom siffror ar
statistiken deskriptiv, medan den hypotesprovande statistiken dmnar testa olika
statistiska hypoteser. Olsson och Sorensen (2008, s. 67) nimner ocksa att den kvanti-
tativa forskningen delas in 1 deskriptiv statistik och hypotesprévande statistik, men
forfattarna anser att den kvantitativa statistiken dven kan ses som explanativa projekt,
det vill sdga forklarande eller experimentella. Min undersdkning redovisas med hjilp
av deskriptiv statistik, eftersom det insamlade materialet redovisas genom siffror och
dmnar inte prova ndgon hypotes utan vill veta hur samarbetet pedagoger emellan och
kontinuiteten infor stadiedvergingar ser ut just nu. Det insamlade materialet kan ses
som ett tvirsnitt om hur pedagoger upplever samarbetet och kontinuiteten infor stadie-
overgangar just d& de fyller i enkéten, vilket dven stoder att undersokningen far en

deskriptiv karaktir.

3.3 Genomforande

Olsson och Sorensen (2008, s. 66) diskuterar att den kvantitativa forskningen oftast
utgar fran en teori som grundar sig pé tidigare forskningsresultats, som olika litteratur-
studier och forskarens individuella erfarenheter av det aktuella verksamhetsomréadet.
Som forskare for denna undersokning har jag byggt upp enkéten utifran information
frén tidigare studier samt frin personliga erfarenheter som barntrddgérdslarare och

dag-hemsforestandare inom smabarnspedagogiken och forskoleundervisningen.

Forst utfordes en pilotundersékning, som den 15.9.2017 delgavs 13 respondenter som
frimst arbetar inom den privata sektorn. Eliasson (2013, s. 42—43) ndmner att pilot-
undersokningar rekommenderas 1 samband med kvantitativa datainsamlingsmetoder.

Pilotundersokningen utfordes for att granska att tekniken fungerar samt att se om
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frigorna var stéllda pa ett smidigt sitt. Pilotundersokningen pévisade att tekniken
fungerade, men att en del fragor kunde justeras sa att de blev tydligare for respon-
denterna. Innehallet i frigorna dndrade inte, endast en del av fraigorna omskrevs for att
misstolkningar inte skulle uppkomma. Dérefter utférdes den egentliga undersokningen

dér 309 pedagoger deltog.

Enkéten uppbyggdes sé att respondenterna till forst kryssade 1 bakgrundsinformation i
form av i vilken del av Finland de arbetar i, Sodra Finland eller Osterbotten, dven
fragor om vilken utbildning de besitter och med vilken alders barn de arbetar samt hur
linge de arbetat stilldes. Fragorna som stélldes hade svarsalternativ frdn 1-4 (1 = Av
helt annan &sikt, 2 = Delvis annan asikt, 3 = Delvis samma asikt, 4 = Av samma asikt).
Enkiten bestod av 24 fragor. De variabler som enkiten &mnade mita var pedagogernas
uppfattningar om samarbete, overforingsmoten och olika riktlinjer som ligger som
grund for verksamheterna, dven arbete med och samarbete kring ldroplansarbete

mattes.

Begreppet kontinuitet har i denna studie indelats i tre olika begrepp, samarbete, peda-
gogtriaff och virdegrundsarbete. Dessa begrepp ligger som grund for de variabler som
arbetats fram 1 analysen. Variabeln samarbete innehdller bland annat frdgor kring
huruvida pedagogerna kédnner att det finns tid for ett gemensamt samarbete dver stadi-
erna och om pedagogerna arbetar for att barnet far ta del av en kontinuerlig lérstig.
Variabeln pedagogtraff ldgger fokus pa fragor angaende vilka aspekter som pedagog-
erna lagger fokus pé under pedagogtriffen som sker infor stadiedvergangarna, barnets
sociala utveckling eller barnets kompetenser och tidigare erfarenheter. Variabeln
vardegrundsarbete soker svar pa fradgor som virdegrundsrelaterade aspekter dir 14ro-

plansarbete ingr.

Anhallan om forskningslov skickades till 22 ensprékiga eller tvasprikiga kommuner
langs kusten, med en forhoppning om att de deltagande stiderna och kommunerna
skulle fordela sig ungefir jimnt mellan Sédra Finland och Osterbotten. 19 av 22 stider
eller kommuner godkdnde anhallan om forskningslov for smabarnspedagogiken,
forskoleundervisningen och nybdrjarundervisningen. En kommun godkénde forsk-

ningslovet for smabarnspedagogikens del, vilket betyder att 88,63 % av de anhallna
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forskningsloven godkéndes. Antal pedagoger som deltog i undersdkningen fran Sodra

Finland var 157 och fran Osterbotten var 152.

Webbenkéten sdndes per e-post at kommunens kanslister, daghemsforestandare,
rektorer, dagvardschefer eller utbildningschefer som sedan vidarebefordrade e-posten
med webbenkiten at pedagogerna i respektive stad eller kommun. En stad valde att
delge e-postadresser direkt till pedagogerna. Enkdten anonymiserades och som forsk-
are kan jag inte fa tillgng till personlig information géllande respondenter utifran E-

Blankett programmet.

Négra enheter meddelade att de inte ville delta i undersdkningen eftersom de under
samma tidpunkt hade flera olika enkiiter och blanketter som skulle fyllas i. Aven andra
orsaker som enheters pagéende flytt, semestrar och sjukfranvaron kan ha paverkat

svarsprocenten. Deltagandet i undersokningen var frivilligt.

For att fa tillgdng till ett generaliserbart sampel har enkédten natt ut till 540 pedagoger,
varav 309 pedagoger fordelade pé 20 stdder och kommuner runt om i Svenskfinland
valde att delta 1 undersokningen. Data samlades in under ett tillfalle hosten 2017.
Webbenkiten var 6ppen 1 6 veckor. Beslut om att forlinga mojligheten att delta 1
undersokningen gjordes eftersom den tidsperiod som webbenkidten kunde besvaras
inte var sa lang och det skedde inga nya strukturella fordndringar inom varken sma-
barnspedagogiken, forskoleundervisningen eller nyborjarundervisningen under denna

tidsperiod.

Férdelningen mellan respondenter i Sédra Finland och Osterbotten var jimn di det
deltog 157 respondenter fran Sédra Finland och 152 respondenter frn Osterbotten och
dérav kan urvalet antas som representativt for Svenskfinland. Av alla respondenter
(N= 540) svarade 309 pedagoger pd webbenkiten, vilket ger studien en svarsprocent

pd 57,22.
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3.4 Bearbetning av data

Den enkit som sammanstélldes for denna undersékning ligger som grund for bear-
betningen av det insamlade datamaterialet. Svaren fran webbenkéten registrerades i
statistikprogrammet SPSS som numeriskt data, ddrav har dven analysen utforts med
hjélp av statistikprogrammet. Till foljande presenteras hur datamaterialet bearbetats

samt vilka analysmetoder som anvénts for att redovisa samtliga forskningsfragor.

Bakgrundsinformationens olika delar ssmmanfordes till en summavariabel, genom att
sammanslé olika frigor till en helhet, sa att analyser kunde genomforas. Efter en inled-
ande faktoranalys sammanstélldes de fyra fragor som anvéndes for att mita samarbete
pedagoger emellan till en summavariabel — samarbete, medan fyra frdgor som métte
samarbete 1 form av pedagogtriffen infor stadiedvergangar sammanstilldes till en
variabel — pedagogtriff och fyra frigor som matte olika aspekter av viardegrunds- och

laroplans relaterat arbete sammanstilldes till en skild variabel — vardegrundsarbete.

Normalférdelning &r ett matt som beskriver hur materialet sprider sig dver variabelns
skalor (Patel & Davidson, 2011, s. 115). Enligt Field (2013, s. 20) finns det tvé sétt
som kan pavisa att spridningen av materialet inte dr optimalt normalfordelat. Det ena
ar kurvans snedhet (skewness, vilket star for brist pd symmetri) och det andra &r
kurvans toppighet (curtosis). I en optimal normalfoérdelning placerar sig 68% av

materialet eller alla virden mellan +1 och -1 (Kylén, 2004, 190).

Summavariabler skapades av de olika frigorna som kategoriserats med hjilp av
faktoranalysen (se kap. 3.5.2). Sammanlagt skapades tre summavariabler som bestar
av arbete for kontinuitet — samarbete, pedagogtraff och vérdegrundsarbete. Nar
deskriptiv analys utforts gar det att konstatera att samtliga summavariabler, samarbete,
pedagogtriff och virdegrundsarbete, 4r normalfordelade (se Tabell 1) och toppigheten
samt snedheten dr inom ramen for +1 och -1, vilket betyder att parametriska test kan
anvindas for vidare analys av datamaterialet. Parametriska test utfors pd data som ar

normalfordelat.
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Tabell 1

Summavariablernas normalfordelning.

Samarbete Pedagogtriff Virdegrundsarbete

N Valid 301 295 304
Bortfall 8 14 5
Medelvérde 21,01 15,94 13,49
SD 3,44 3,32 2,00
Skevhet -0,090 -0,132 -0,670
Kurtosis -0,386 0,241 0,826

3.4.1 Samband mellan arbetserfarenhet och kontinuitet

Begreppet kontinuitet, inbegriper summavariablerna samarbete, pedagogtraff och
vardegrundsarbete.

Eftersom datamaterialet 4r normalfordelat kan testet Pearson viljas for att undersoka
korrelationen, sambandet, mellan arbetserfarenhet, samarbete, pedagogtraff och virde-
grundsarbete. De viarden som kan avldsas ur ett korrelationstest dr  (korrelationsvirde)

och p (signifikansniva) (Djurfeldt, Larsson & Stjdrnhagen, 2003, s. 200-201).

Pearsons testet kan delas in 1 tre olika signifikansvirden, da korrelationskoefficienten
ligger pa » = 0.10 pavisar det ett svagt signifikant samband mellan variablerna, r =
0.30 tyder pa ett medelmattigt signifikant varde mellan variablerna och » = 0.50 star
for ett starkt signifikant samband mellan variablerna (Field, 2013, s. 82; Djurfeldt,
Larsson & Stjarnhagen, 2010, s. 155). Korrelationskoefficienten kan vara positiv eller
negativ, da virdena placerar sig pa en linje som lutar uppat &r  positiv medan en nedat
lutande linje tyder pé att » ar negativ (Wahlgren, 2005, s. 94). Ett starkt linjart samband
mellan variablerna placerar sig mellan +1 och -1, d4 det inte finns ndgot samband

mellan variablerna blir » = 0 (Dahmstrom, 2011, s. 226).
Den forsta forskningsfragan besvaras genom att undersoka Pearsons korrelation, med

hjdlp av detta test kan man avldsa om det finns ett samband mellan arbetserfarenhet,

samarbete och virdegrundsarbete.
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3.4.2 Skillnader mellan pedagogernas utbildningsniva och kontinuitet

For att fa reda pa om det finns skillnader mellan pedagogernas utbildningsniva, samar-
bete, pedagogtraff och virdegrundsarbete har en variansanalys (Analysis of Variance,
ANOVA) utforts. Sprinthall (2014, s. 352, 363) ndmner att den storsta fordelen med
ANOVA iér att forskaren kan jaimfora och uppticka skillnader mellan flera olika

gruppers medelvirde.

Det finns fyra kriterier som bor uppnas for att en ANOVA gar att utforas. Undersok-
ningsgrupperna bor vara valda slumpvis och oberoende av varandra. Dessa undersok-
ningsgrupper bor dven representera en normalfordelning av populationen, i detta fall
pedagoger i Svenskfinland. Data bor vara normalfordelat och det far inte forekomma
en alltfor stor variation inom de olika undersokningsgrupperna. (Sprinthall, 2014, s.

366)

For att kunna utfora en envigs (one-way) ANOVA krivs att samtliga oberoende-
variabler bestér av olika grupper, dock kan endast en variabel anvdndas inom en grupp-
variabel (Sprinthall, 2014, s. 364). En envigs ANOVA utfors med tva eller fler
gruppers medelvirde, som man vill jamfora mot kontinuerliga variabler (Pallant, 2016,
s. 109). Analysen kallas for envigs eftersom man ser pd effekten av en oberoende
(independent) variabel mot beroende (dependent) variabler (Olsson & Soérensen, 2007,

s. 144; Pallant, 2016, s. 109).

Resultatet ur en envdgs ANOVA visar pd om grupperna som undersoks skiljer sig frén
varandra, men den beréttar inte var den signifikanta skillnaden ligger (Pallant, 2016,
s. 109). Post-hoc testet utfors for att fa fram var skillnaden mellan de olika undersok-
ningsgrupperna ligger (Huck, 2012, s. 258; Pallant, 2016, s. 256). En envigs ANOVA,
med medfoljande post-hoc jamforelse utfors for att ta reda pa om det finns en signi-
fikant skillnad mellan pedagogernas utbildningsnivd da det kommer till samarbete,
pedagogtraff och virdegrundsarbete. For att det ska finnas en signifikant skillnad

mellan utbildningsnivderna bor signifikansen (p) ligga under 0.05.
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3.4.3 Skillnader mellan den dldersgrupp pedagogen arbetar med och
kontinuitet?

For att f4 reda pa om det finns skillnader mellan vilken aldersgrupp pedagogerna
arbetar 1 1 samband med samarbete, pedagogtriff och virdegrundsarbete har en
ANOVA utforts. Aven dessa variabler dr normalfordelade och det kan ses att de
representerar en normalférdelning av populationen, vilket betyder att kriterierna for att

utfora en ANOVA uppnas.

Variansanalysen pavisar hur den totala variationen eller spridningen delas upp, den
forsta delen visar hur individskillnaderna inom grupperna ser ut och den andra delen
visar hur skillnaderna ser ut mellan grupperna (Djurfeldt, Larsson & Stjarnhagen,
2010, s. 243). Det fér inte finnas en for stor spridning inom grupperna, eftersom detta
kan forklara det mesta av variationen som observeras och dd blir skillnaderna inte
statistiskt signifikanta (Djurfeldt, Larsson & Stjdrnhagen, 2010, s. 243; Pallant, 2010,
s. 255). For att skillnaderna anses signifikanta bor signifikansen ligga under 0.05

(p<0.05) (Pallant, 2016, s. 259).

En envigs ANOVA, med medfdljande post-hoc jamforelse utfors for att ta reda pd om
det finns en signifikant skillnad mellan vilken &ldersgrupp som pedagogerna arbetar

med da det kommer till samarbete, pedagogtraff och vardegrundsarbete.

3.5 Kvalitetskriterier

Ett krav for en studie ar att den ar pélitlig eller trovardig. Bjorkqvist (2012, s. 64)
framhaller att det finns tvd olika varianter av palitlighet, validitet och reliabilitet.
Validiteten eller giltigheten star for testets eller studiens externa egenskaper, det vill
sdga hur vil studien faktiskt méter det som det &mnar studera (Bjorkqvist, 2012, s.64).
Reliabilitet eller tillforlitlighet ddremot maéter testets interna egenskaper, som hur de
enskilda fragorna i svarsenkdten méter samma sak eller fenomen under olika tillfdllen

med 1 6vrigt liknande forhédllanden (Bjorkqvist, 2012, s. 64; Bell, 2016, s. 134).
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3.5.1 Reliabilitet

Reliabiliteten, enligt Bell (2016, s. 134), dr det matt som beskriver i vilken utstrackning
ett instrument eller tillvigagangssitt ger samma resultat under olika tillfdllen med i

ovrigt liknande forhallanden.

Reliabilitet kan ses som ett matt pd samband, liksom korrelation. Reliabilitet star for
den andel i procent som &r gemensam for tva variabler och definieras matematiskt med
* Reliabilitetsvirdet som ar 6ver > 0,90 ses som utmarkt, medan 0,80—0,89 4r bra och
0,70-0,79 anses acceptabelt. Om reliabilitetsvardet ligger mellan 0,60-0,69 ir det
svagt, men kan accepteras ifall det dr friga om ndgot sérskilt test som man inte vill
gora forandringar i och om forskaren dmnar jamfora sina forskningsresultat med

tidigare forskning. (Bjorkqvist, 2012, s. 65)

Reliabiliteten inom kvantitativ forskning kan métas med hjilp av Cronbachs’s alfa ()
(Bjorkqvist, 2012, s. 65). Allmént sett anses varden, berdknade med Chronbach’s alfa
(o), som hoga vid a > 0,90 och da anses studien ha en hog reliabilitet, vilket dven
sammanfaller med reliabilitetsvardet. Varden berdknade med Chronbach’s alfa (o)
som ligger mellan 0,70-0,89 anses acceptabla virden for reliabilitet, medan vérden

under 0,70 tyder pa l1ag reliabilitet. (Bjorkqvist, 2012, s. 69; Filed, 2013, s. 709)

I denna studie har Chronbach’s alfa (o)) utforts pd samtliga fragor. Vérden for o for
variabeln samarbete dr 0,76, for variabeln pedagogtraff 0,75 och for variabeln
vardegrundsarbete 0,79. Om jag valt att radera fragan Det finns tillrdckligt med tid for
diskussion under pedagogtriffen/pedagogtriffarna skulle a variabeln for pedagogtraff
varit 0,806, men fragan upplevdes relevant i denna studie och da fick fragan f6rbli som
en del av den slutgiltiga analysen. Reliabiliteten for denna studie kan konstaterats god,

utgdende frdn de analyser som utforts.

3.5.2 Validitet

Validiteten innefattar enkdtens externa egenskaper, det vill sdga att enkédten mater det
som den &r avsett att mata (Bjorkqvist, 2012, s. 64). Validitet handlar framfor allt om
giltigheten i det som studien avser att méta (Djurfeldt, Larsson & Stjarnhagen, 2010,
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s. 104). Konstruktionsvaliditet syftar pa att frigorna i enkéten eller ett frageformular
uppfattas pa det sitt som forskaren avsett (Bjorkqvist, 2012, s. 67). Om forskaren
lyckats vilja rétt begrepp och forankrat dem relevant teoretiskt, kan detta hoja studiens
validitet. Aven avsaknad av systematiska fel okar studiens validitet. (Djurfeldt, Lars-

son & Stjarnhagen, 2010, s. 104)

I kvantitativa studier utfors ofta pilotundersdkningar, dér enkéten testkors pa en mindre
grupp. Detta gors framforallt for att rétta till reliabilitets och validitetsproblem (Djur-
feldt, Larsson & Stjarnhagen, 2010, s. 105). I denna studie utfordes dven en liten pilot-

studie och den medforde fraimst begreppsmaissiga och sprékliga justeringar.

Det ar redan i planeringsskedet av frageformuldret som forskaren stravar efter en hog
reliabilitet och validitet, vilket betyder att det mesta av arbetet sker i forebyggande
syfte (Djurfeldt, Larsson & Stjdrnhagen, 2010, s. 104—105). I en kvantitativ forsk-
ningsansats gar det att testa validiteten med hjélp av faktoranalys (Huck, 2012, s. 85).
Resultaten av faktoranalysen visar att alla virden dr over 0.3, vilket pévisar en god

validitet.

I denna studie utfors en faktoranalys for att granska att en trefaktormodell 1dmpar sig
for det insamlade data. Det visar sig att samtliga variabler ldmpar sig for faktoranalys,
eftersom Kaiser-Mayer-Oklin (KMO) virdet for samarbete dr 0,70, pedagogtraff ar
0,72 och virdegrundsarbete ér 0,76. Det rekommenderade minimi KMO virdet ar 0,6
(Pallant, 2007, s.190), vilket samtliga variabler 6verskrider. Utifrdn Bartletts test for
sfariskhet dr dven samtliga variabler signifikanta (p <0,001). Resultaten for faktor-
analysen kan avldsas ur Tabell 2, endast korrelationskoefficienter som dverstiger 0,3,

som &r det rekommenderade virdet presenteras.
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Tabell 2
Faktorladdningar for samarbete, virdegrundsarbete och pedagogtriff.

Samarbete Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
Frdaga 4 0,77
Frdga 2 0,63
Frdaga 3 0,62
Fraga 5 0,58

Pedagogtraff
Frdaga 25 0,81
Frdaga 24 0,77
Fraga 23 0,50 (0,42)
Frdaga 22 0,33

Virdegrundsarbete
Fraga 10 0,78
Fraga 9 0,70
Frdaga 8 0,66
Fraga 11 0,58

Faktorladdningarna for samarbete, pedagogtriff och virdegrundsarbete &r moderata
och Tabell 2 pavisar ett en trefaktormodell dr mest fordelaktig. Fragorna som maéter
samarbete laddar pé faktor 1, medan fragorna som miter pedagogtraftf laddar pa faktor
2 utom fraga 23 som har en lite starkare laddning till faktor 1 men som &nda kan anses

hora till faktor 2. Frigorna som maéter viardegrundsarbete laddar alla pé faktor 3.

Med tanke pa att respondenterna 1 denna studie dr slumpmaissigt valda och utspridda
pa 20 kommuner och stdder runt om 1 Svenskfinland, kan man séga att resultatet ur
denna studie dr generaliserbart. Validiteten hir dven stirkts genom att de variabler som
undersokts, samarbete, pedagogtraff och virdegrundsarbete, har definierats utifran den

teoretiska sammanfattningen. Detta tyder ocksé pa att validiteten i studien blir god.
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3.5.3 Etik

Etiken ar en viktig aspekt att tdnka pa innan man pabdrjar planeringen av sin studie.
Det finns olika etiska regler och principer som forskare bor folja, bland annat de regler
som Humanistiska-samhillsvetenskapliga forskningsradet har sammanstéllt f6r huma-
niora och samhéllsvetenskap. Dessa fyra regler dr informationskravet, samtyckeskra-

vet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet (Dahmstrom, 2011, s. 432).

Forskningsetiken handlar framforallt om att forskaren &r tydlig dd en 6verenskom-
melse gors upp med kontaktpersoner eller personer som deltar i undersékningen, vilket
ar grunden for ett skriftligt kontrakt. Undersokningspersonerna bor informeras om alla
delar av undersdkningen, s att de kan fatta ett beslut om att delta eller ej. De etiska
aspekterna innefattar ett samtycke fran de personer som forskaren inhdmtar informa-
tion fran och hur man kommit 6verens om att informationen far anvidndas samt pa
vilket sétt resultaten far spridas. Konfidentialitetskravet antyder pa att undersdknings-
personernas personuppgifter pé ett sétt sd att ingen kan ta del av dem och tystnadsplikt
géller for samtlig forskningspersonal. (Blaxter, Hughes & Tight, 2006, s. 158—159;
Dahmstrom, 2011, s. 432)

Webbenkiten i1 denna studie anonymiserades, for att garantera respondenternas anony-
mitet. Respondenterna fick ta del av ett informationsbrev 1 samband som ladnken till
webbenkiten mejlades ut. Det var frivilligt bade for kommuner och for respondenter
att delta i denna studie. Det finns en dverenskommelse om att forskningsresultaten i

denna studie far rapporteras i denna avhandling samt 1 eventuell framtida forskning.
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4 Resultat

Studiens resultat presenteras i detta kapitel utifran studiens forskningsfragor. Tabeller
och figurer har anvénts for att fortydliga resultaten. For att sdkerstdlla att alla test ar
genomfOrbara har samtliga variabler granskats for normalférdelning. Resultaten for

normalfordelning presenterades i metodkapitlet.

4.1 Samband mellan arbetserfarenhet och arbete for

kontinuitet
ﬂ Samarbete

Arbetserfarenhet Pedagogtraff

Vardegrundsarbete

J

Figur 2. Samband mellan arbetserfarenhet, samarbete, pedagogtraff och virdegrunds-
arbete.

For att ta reda pd om det finns samband mellan arbetserfarenhet, samarbete,
pedagogtraff och virdegrundsarbete har ett korrelationstest utforts (se Figur 2, pilen
visar pd de samband som analyseras). Till en borjan testades variablerna arbetser-
farenhet, samarbete, pedagogtraff och vardegrundsarbete for normalfordelning for val
av korrelationstest. Samtliga variabler dr normalfordelade och da ldmpar sig Pearsons

korrelationstest for att undersoka samband.

Ur Pearsons korrelationstest gar det att avldsa att det finns ett svagt positivt signifikant
samband mellan arbetserfarenhet och samarbete, #(301) = 0,13, p <0,05. Att sam-
bandet mellan arbetserfarenhet och samarbete var signifikant, betyder att det finns ett
samband med 95 % sidkerhet, men sambandet &r svagt (r). Det positiva sambandet kan
tolkas sasom att ju langre arbetserfarenhet pedagogerna har, desto mer arbetar de for
barnens stadiedvergéngar och vice versa. Det svaga sambandet syftar pad styrkan i

sambandet mellan arbetserfarenhet och samarbete.
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Det framkom ett positivt moderat signifikant samband mellan samarbete och pedagog-
traff n(288) = 0,45, p <0,01, vilket betyder att det finns med 99 % sédkerhet medel-
mattigt samband mellan samarbete och pedagogtriff. Det positiva sambandet betyder
aven i detta fall att ju mer pedagogerna samarbetar, desto mer 6kar dven uppfattningen

om pedagogtriffarna infor barns stadiedvergangar.

Sambandet mellan samarbete och virdegrundsarbete var dven signifikant med ett
positivt moderat samband #(297) = 0,30, p <0,01. Aven sambandet mellan peda-
gogtraff och véirdegrundsarbete, #(292) = 0,28, p <0,01, visade sig vara positivt och
moderat. Det positivt moderata signifikanta sambandet mellan samarbete och vérde-
grundsarbete samt pedagogtriff och vardegrundsarbete betyder dven att det 1 dessa fall
forekommer ett samband med 99 % sidkerhet dir sambandet dr mattligt starkt. Da
samarbetet Okar, 0kar dven virdegrundsarbetet och da pedagogtriffarna okar dven

vardegrundsarbetet.

Det framkom inget signifikant samband varken mellan arbetserfarenhet och pedagog-
traff eller arbetserfarenhet och vérdegrundsarbete. I Tabell 3 presenteras sambanden
mellan samtliga variabler. Ur tabellen kan avldsas signifikansen (p) for alla korrela-

tioner (7) och antalet respondenter (N) som svarat vid datainsamlingstillfallet.

Tabell 3

Sambanden mellan arbetserfarenhet och arbete for kontinuitet.

Arbetserfaren- Samarbete Pedagog- Virdegrunds-

het traff arbete

Arbetserfarenhet r 0,136* 0,83 0,37

p 0,018 0,156 0,521

N 301 295 304
Samarbete r 0,456** 0,307**

p 0,000 0,000

N 288 297
Pedagogtraff r 0,285%*

P 0,000

N 292
Virdegrundsarbete 7

p

N

Not. * Korrelationen ér signifikant vid 0,05. ** Korrelationen dr signifikant vid 0,01.
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4.2 Skillnader i pedagogernas utbildningsniva och arbete for

kontinuitet
@ Samarbete

Pedagogtraff

Utbildningsniva

Vardegrundsarbete

Figur 3. Skillnader i pedagogernas utbildningsniva.

For att ta reda p4 om det finns skillnader 1 pedagogernas utbildningsnivd med tanke pa
samarbete, gemensamma pedagogtréaffar och virdegrundsarbete infor stadiedvergang-
ar utfordes en envigs-variansanalys (ANOVA) (se Figur 3, pilen visar pa summavari-
abeln utbildningsniva, som ar indelad i de olika yrkesgrupperna som deltagit i denna
undersdkning). Som oberoende variabel anvédndes utbildning och som beroende
variabler anvidndes samarbete, pedagogtraff och vardegrundsarbete. Tabell 4 presente-
rar antal pedagoger (n) som deltagit inom de olika utbildningsnivaerna, samt peda-

gogernas medelvérde (M) och standardavvikelsen (SD).

Tabell 4

Pedagogernas utbildning, antal, medelvirde och standardavvikelse.

N M SD

Samarbete Barntrddgérdslarare 173 10,47 2,53
Socionom (YH) 35 10,02 3,01

Klassldrare 75 9,84 2,68

Annan utbildning 21 10,09 2,50

Totalt 304 10,38 2,64

Pedagogtraff ~ Barntrddgardslérare 170 11,52 2,20
Socionom (YH) 35 11,48 3,23

Klasslarare 73 11,10 2,16

Annan utbildning 20 11,20 1,93

Totalt 298 11,39 2,31

Virdegrunds-  Barntradgérdslédrare 173 13,78 1,98
Arbete Socionom (YH) 35 13,91 1,97
Klasslérare 76 12,85 1,82

Annan utbildning 20 13,15 2,34

Totalt 304 13,49 2,00
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Variansanalysen visar att effekten av utbildningsniva och virdegrundsarbete var signi-
fikant (F(3, 300) = 4,20, p = 0,006). Detta innebér att det finns en signifikant skillnad

mellan pedagogernas utbildningsniva och hur de ser pa viardegrundsarbete.

Dock framkom ingen signifikant effekt mellan utbildningsnivé och samarbete, (F(3,
300) = 2,39, p = 0,069), dven om vérdet ligger néra det signifikanta vérdet (p = 0,05).
Det framkom inte heller nagon signifikant skillnad mellan utbildningsniva och
pedagogtriff, (F(3, 294) = 0,62, p = 0,602). Detta betyder att pedagogernas utbild-
ningsniva inte paverkar samarbetet eller deltagandet i pedagogtréffar infor stadiedver-

gangar.

Ur Bonferronis Post-Hoc test kan man avlésa att den signifikanta skillnaden mellan
pedagogernas utbildningsniva och virdegrundsarbete ligger mellan barntrddgéards-
larare (n = 173) (M = 13,73, MD = -0,87, p = 0,009) och klassldrare (n= 76) (M =
12,85, MD = 0,87, p = 0,009), da den signifikanta nivan ligger <0,05. Detta betyder
att det med en 95% sdkerhet finns en skillnad mellan dessa utbildningar, da det
kommer till virdegrundsarbete. Klassldrarnas lagre medeltal (M = 12,85) gor att signi-

fikansen blir negativ.

Effektstorleken (ES), som utrdknades med hjdlp av Eta-squared, var 0,04. Detta
betyder att effektstorleken mellan utbildningsnivé och virdegrundsarbete é&r liten, (ES
=0,04). Ur denna analys kan man tolka att barntradgardslirare upplever viardegrunds-

arbete viktigare dn klassldrarna som deltagit i denna undersokning.
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4.3 Skillnader mellan de dldersgrupper pedagogerna
arbetar med och arbete for kontinuitet

@ Samarbete

Aldersgrupp Pedagogtraff

Vardegrundsarbete

J

Figur 4. Skillnader mellan de aldersgrupper pedagogerna arbetar med.

En envigs-variansanalys (ANOVA) har dven utforts for att {4 fram skillnader mellan
vilken aldersgrupp som pedagogerna arbetar med och samarbete, pedagogtraffar samt
virdegrundsarbete (se Figur 4), pilen visar p4 summavariabeln aldersgrupp, som ar
indelad i de olika &ldersgrupper eller barngrupper som pedagogerna arbetar med). I
denna analys anvéndes den &ldersgrupp som pedagogerna arbetar med som obero-
endevariabel och samarbete, pedagogtraff samt virdegrundsarbete som beroende-
variabler. Ur Tabell 5 kan avldsas hur ménga pedagoger som arbetar inom de olika

aldersgrupperna (n), pedagogernas medelvérde (M) och standardavvikelsen (SD).

Tabell 5

Den dldersgrupp pedagogerna arbetar med, antal pedagoger, pedagogernas medel-

varde och standardavvikelsen.

N M SD

Samarbete 1-3-é&ringar 36 10,75 2,27

3—5-aringar 67 10,23 2,76

Forskoleundervisning 50 11,04 2,16

Nyborjarundervisning 57 9,92 2,82

Daghemsgrupper 86 10,29 2,77

med varierande

aldersindelning

Skolklasser med 8 10,25 3,01

varierande

klassindelning

Totalt 304 10,38 2,64
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Pedagogtraff ~ 1-3-aringar 35 11,31 2,93

3—-5-aringar 65 11,18 2,40

Forskoleundervisning 51 12,00 2,11

Nyborjarundervisning 56 11,42 2,34

Daghemsgrupper 83 11,20 2,11

med varierande aldrar

Skolklasser med 8 10,25 3,01

varierande

klassindelning

Totalt 304 10,83 2,64
Virdegrunds-  1-3-aringar 35 13,71 1,48
Arbete 3—5-aringar 67 13,64 2,03

Forskoleundervisning 50 13,98 1,69

Nybdrjarundervisning 57 13,82 2,27

Daghemsgrupper 87 12,81 2,01

med varierande

aldersindelning

Skolklasser med 8 13,25 1,90

varierande

klassindelning

Totalt 304 13,49 2,00

Variansanalysen visar att effekten av den aldersgrupp pedagogerna arbetar med och
virdegrundsarbete ér signifikant, (F(5, 298) = 3,18, p = 0,008), vilket innebir att det
framkommer en skillnad mellan den aldersgrupp som pedagogerna arbetar med och

hur de upplever vardegrundsarbete.

Dock framkom inga signifikanta skillnader varken mellan den é&ldersgrupp pedagog-
erna arbetar med och samarbete (F(5, 298) = 1,15, p = 0,331) eller den aldersgrupp
pedagogen arbetar med och pedagogtraff (F(5, 292) = 0,92, p = 0,465). Detta innebér
att det inte spelar ndgon roll med vilken dlders barn pedagogerna arbetar med och hur

de uppfattar samarbetet och vikten av pedagogtriffar infor stadiedvergingarna.

Den signifikanta skillnaden fanns mellan den aldersgrupp som pedagogerna arbetar
med och vérdegrundsarbete (p = 0,008), men for att ta reda pa var den signifikanta
skillnaden ligger behdver Bonferronis Post-Hoc test analyseras. Det visar sig att den
signifikanta skillnaden framkommer mellan daghemsgrupper med varierande &lders-

indelning (n = 87) (M = 12,81, MD = 1,16, p = 0,015) och forskole- (n = 50) (M =
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13,98, MD =- 1,16, p = 0,015) och nybérjarundervisningen (n = 57) (M = 13,82, MD
= - 1,00, p = 0,043), da den signifikanta nivan ligger < 0,05. Skillnaden mellan
medelvérden visar att signifikansen blir negativ mellan daghemsgrupper med varieran-
de éaldersindelning och forskole- och nyborjarundervisningen, eftersom daghems-
grupper med varierande aldersindelning (M = 12,81) har ett ldgre medelvarde jamfort

med de andra aldersgrupperna.

Ytterligare behover effektstorleken analyseras med hjéilp av Eta-squared. Effekt-
storleken dr moderat, (ES = 0,05), vilket betyder att relationen mellan den aldersgrupp
pedagogerna arbetar med och vérdegrundsarbete dr medelstarkt. Detta tyder pé att
utifrdn de pedagoger som deltagit i denna undersokning, uppskattar de pedagoger som
arbetar inom forskole- och nybdrjarundervisningen vardegrundsarbete hogre én peda-

goger som arbetar inom daghemsgrupper med varierande aldersindelning.

4.4 Deskriptiv redovisning (SPSS)

Det finns en del fragor eller pastdenden som ldmnades utanfor de statistiska analyserna
eftersom de inte platsade inom faktoranalysen, ndgra av dem redovisas for i detta
underkapitel. Analyserna har utforts deskriptivt i statistikprogrammet SPSS. Samtliga

pastdenden tangerar pedagogtraffar och laroplansarbete.

Pastdende I: Den information som fors over hjdlper mig i mitt arbete.

Over 90% av pedagogerna anser att den information som fors dver i samband med
barnens stadiedvergangar hjilper dem i deras arbete (se Tabell 6, s. 42). 166 pedagoger
var helt av samma asikt, medan 124 pedagoger var delvis av samma asikt. Ur detta kan
avldsas att det dr viktigt att den mottagande pedagogen fér ta del av information kring

de overflyttande barnen.

Pdstdende 2: Jag far ta del av barnets pedagogiska portfolio eller annan dokumentation

om barnet.

Halften av pedagogerna (n = 162, 52,4 %) var av den asikten att de har fitt ta del av

barnets pedagogiska portfolio i samband med samarbete infor stadiedvergingen,
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medan 29,8 procent av pedagogerna var delvis av samma asikt (se Tabell 6, s. 42).
Detta betyder att cirka hélften av pedagogerna som deltagit i denna undersdkning har
fatt ta del av barnets pedagogiska dokumentation innan barnet 6vergatt till f6ljande

stadium.

Pdstdende 3: Inom min verksamhet arbetar vi mycket med laroplansfragor.

Ur Tabell 6 gér att avldsas att ca 40 % av pedagogerna ansédg att de arbetar mycket
med laroplansfragor inom deras enhet. Nastan lika minga pedagoger var delvis av
samma asikt d& det kom till laroplansarbete. Ur denna information kan tolkas att l4ro-
plansarbete dr ganska vanligt ute pa féltet, men att det kanske inte dnnu helt etablerat

sig i alla enheter.

Pdstdende 4: Jag kénner till ldroplanerna for &ldersgrupperna nirmast min egen

verksamhet.

De flesta av pedagogerna (n = 178) kinde till de angrdansande stadiernas liroplaner,
medan 107 pedagoger var delvis av samma asikt (Tabell 6). Arbetet med de nya liro-

planerna for forskole- och den grundldggande undervisningen samt planen for smé-
barnspedagogiken verkar att ha bidragit till att sa gott som alla pedagoger som deltagit
i denna undervisning har pa nagot sétt bekantat sig med de olika angridnsande

stadiernas laroplaner eller plan.
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Tabell 6

Deskriptiv statistik pa fragestdllningar kring pedagogtriffar och ldroplansarbete.

1. Den information

2. Jag far ta del

3. Inom min

4. Jag kénner till

5. Jag har deltagit

som fors Over av barnets verksamhet laroplanerna for 1 pedagogmoten
hjilper mig 1 mitt pedagogiska arbetar vi aldersgrupperna  dér vi arbetat med
arbete. portfolio eller mycket med nirmast min de angriansande
annan laroplansfragor. egen stadiernas
dokumentation verksamhet. laroplaner.
om barnet.
Frekvens % F % F % F % F %
Av helt annan asikt 4 1,3 15 4,9 4 1,3 1 0,3 89 28.8
Delvis av annan asikt 13 4.2 39 12,6 41 13,3 22 7,1 69 22,3
Delvis av samma asikt 124 40,1 92 29,8 135 43,7 107 34,6 78 25,2
Samma asikt 166 53,7 162 52,4 129 41,3 178 57,6 71 23,0
Totalt 307 99,4 308 99,7 309 100,0 308 99,7 307 994
Bortfall 2 0,6 1 0,3 0 0 1 0,3 2 0,6
Totalt 309 100,0 309 100,0 309 100,0 309 100,0 309 100,0
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Pastdaende 5: Jag har deltagit i pedagogmoéten dér vi arbetat med de angridnsande

stadiernas laroplaner.

Ur Tabell 6 (sid 42) kan avldsas att de flesta av pedagogerna 23 % hade deltagit i peda-
gogmoten dir de angransande stadiernas laroplaner diskuterats, medan 25 % av peda-
gogerna ansag att de i ndgon man diskuterat de angrinsande stadiernas laroplaner.
Dock var det en stor del av pedagoger som inte alls tagit del av ldroplansdiskussioner
med de angridnsande stadierna. Detta pavisar att det d&nnu &r relativt nytt med gemen-
samma tréffar tillsammans med de olika angransande stadierna for att diskutera varan-

dras ldroplaner eller plan.

Sammanfattningsvis kan ndmnas att det ar viktigt att information kring de nya barnen
overfors i samband med pedagogtraffar infor stadiedvergéngar, dar pedagoger skulle
fa ta del av barnens pedagogiska dokumentation i lite storre del &n vad som sker just
nu. Pedagogerna som deltagit i denna undersdkning verkar ha pa nigot sétt bekantat
sig med varandras ldroplaner eller plan, men gemensamma triaffar dér de angransande

stadiernas laroplaner diskuteras dr ovanligare.
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5 Diskussion

Detta kapitel inleds med en metoddiskussion, dér dven datainsamlingen for studien
diskuteras. Resultatdiskussionen sker utgdende frdn forskningsfragorna och i forhall-
ande till den teoretiska referensramen och tidigare forskning samt den metod som
anvénts, dven anvandningsmdjligheter for resultaten diskuteras. Till sist presenteras

studiens slutsatser och forslag pé fortsatt forskning,

5.1 Metoddiskussion

Syftet med studien var att undersoka olika faktorer som é&r relaterade till kontinuitet 1
samband med stadiedvergdngar inom smabarnspedagogiken, forskole- och nybdrjar-
undervisningen i Svenskfinland. Studien baserar sig pa det data som insamlats for detta
dndaméil och pd studiens webbenkédt. Metoddiskussionen utgar frin de beslut som
fattats géllande metodval for denna studie och de val som gjorts i samband med

insamlande av data for studien.

Av tradition dr vér utbildningslinje, Utbildningslinjen for ldrare inom smdbarns-
pedagogik, vildigt kvalitativt inriktad da det kommer till val av forskningsmetod 1
samband med magistersavhandlingar. Trost och Hultaker (2016, s. 17—18) anser att
tradition eller gammal vana inte ska paverka forskarens val av forskningsmetod. I
denna studie valdes en kvantitativ forskningsmetod, eftersom maélet var att kartlagga
hur samarbetet infor stadiedvergangar ser ut i Svenskfinland. Det skulle ha blivit for
arbetsdrygt med kvalitativa intervjuer, da mélet var att na ut till s& ménga pedagoger
som mojligt, &ven om de kvalitativa intervjuerna kunde ha visat pa andra aspekter &dn
de som framkom 1 denna studie. Valet av metod fastslogs utifran dess anvdndbarhet,
vilket d&ven Denscombe (2009, s. 183) foresprékar. Utmaningen for mig blir dock att
forsoka platsa och redovisa for en kvantitativ studie i och till en véldigt kvalitativ

milj.

Resultaten i denna studie har redovisats pd ett sétt sa att dven de som inte dr vana att
lasa eller tolka statistiska data, kan bilda sig en uppfattning om studiens resultat och
vad dessa resultat betyder 1 praktiken. For att inte forvirra ldsaren med ménga olika

slags tabeller, valde jag att skriva ut den storsta delen av data i 16pande text. Jag tror
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att det &r ett bra beslut att redovisa data i I[6pande text, for dd behdver ldsaren inte ldgga
mycket energi pa att forsoka tolka innehéllet i tabeller som dr uppbyggda pa olika sitt,

vilket kan kéannas lattare for den som ar mer van med att ldsa kvalitativa studier.

D4a man ser pa sjdlva kvantitativa forskningsmetoden och webbenkéter som verktyg
for insamlande av datamaterial, behover forskaren fundera pa om enkéten lampat sig
for insamlandet av det data som var avsett. Med en webbenkét kan man na en stor
méangd respondenter, vilket dven dr fordelen med anvdndningen av webbenkiter
(Ejvegard, 2009, s. 55). Dock finns det ndgra viktiga steg som bor utféras innan
respondenterna far ta del av den slutgiltiga webbenkéten, som bland annat utférande
av en pilotundersokning vilket Eliasson (2013, s. 42-43) rekommenderar. En pilot-
undersdkning utfordes dven i denna studie och den medforde endast sma sprikliga
justeringar, for att fortydliga innehéllet i de olika péstdendena som webbenkéten ar
uppbyggd av. Pilotundersokningen gav dock svar pa hur linge det i genomsnitt tar for

respondenterna att svara pa enkaten.

Det finns olika kvalitetskriterier som en studie bor uppfylla. Kvalitetskriterierna for
denna studie har redovisats for 1 kapitel 3.5, dér olika aspekter kring validitet och
reliabilitet betraktats samt etiska aspekter overvigts. Det gar att dra en slutsats att
validiteten och reliabiliteten av denna studie dr goda. Om jag valt att anvinda mig av
ett fardigt métinstrument skulle bade validiteten och reliabiliteten for studien antag-
ligen vara hdga, men jag ir ndjd med den insats jag gjort med denna studie. Aven alla
forskningsetiska aspekter uppfylls i denna studie. Dahmstrom (2011, s. 432) ndmner
att till de forskningsetiska aspekterna ingar informationskravet, samtyckeskravet, kon-
fidentialitetskravet och nyttjande kravet. Alla informanter informerades om studien,
och att det var frivilligt att delta, enkdten anonymiserades och studien baserar sig pd
insamlat data enligt de godkinda forskningsloven. Dock kan jag inte garantera att alla
respondenter fyllt i enkéten utan att hitta pd svar. En del personer kan ha svarat pa
enkéten s som hen tror att jag som forskare vill ha svar pa frdgorna eller hur de skulle
onska att det skulle vara och inte enligt deras egen uppfattning eller verklighet. Dock
kan jag som forskare inte gora ndgot annat dn forlita mig pa att den information som

respondenterna delgett mig stimmer.
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Bell (2016, s. 134) beskriver reliabiliteten som det matt som beskriver i vilken ut-
strackning ett instrument eller ett tillvigagangssitt ger samma resultat under olika
tillfallen med 1 6vrigt liknande forhéllanden. For att uppna detta har enkidten testats
med hjdlp av Chronbach’s alfa, vilket visade att reliabiliteten for enkédten dr god. Relia-
biliteten, enligt Bjorkqvist (2012, s. 64) och Bell (2016, s. 134) méter enkétens interna
egenskaper, som pa vilket séitt de enskilda fragorna i svarsenkdten miter samma
fenomen under olika tillfallen med 1 6vrigt liknande forhallanden. I detta avseende
skulle forbattringar géllande de olika pastdendena krivas, eller atminstone sa borde
enkidten utokas med fler pastdenden inom varje kategori, for att enkdten skulle kunna
uppnd en hogre reliabilitet. Enkdtens svarsalternativ kan dessutom utokas sd att
respondenten dven har en mojlighet att vélja ett neutralt svarsalternativ som vet ej eller
kan inte sdga, eftersom i1 den formen enkéten ir idag bor respondenten ta stéllning till
om hen dr av samma eller annan asikt &dn de olika pastdendena. For att ytterligare stirka
studiens reliabilitet har de olika stegen av bearbetningen och analyser av data bade
utforts och redovisats for noggrant. Detta har gjorts for att det i ett senare skede ska
vara mojligt att upprepa studien for att né ett liknande resultat. Ingen bortfallsanalys

har utforts, eftersom denna studie endast utforts under ett insamlingstillfille.

En ytterligare aspekt som starker denna studie &r att de krav som stélls pé en envégs-
ANOVA uppfylls. Kraven for envdgs-ANOVAN har redogjorts for i kapitel 3.4.2.
Utover detta far det inte finnas en alltfor stor spridning inom grupperna, eftersom detta
kan forklara det mesta av variationen som observeras (Djurfeldt, Larsson &
Stjarnhagen, 2010, s. 243; Pallant, 2010, s. 255). Detta i sin tur betyder att skillnaderna
inte blir statistiskt signifikanta, vilket dven Okar risken for typ 1 fel. Detta sker da
forskaren lédser in en skillnad mellan grupperna dven om det inte egentligen finns en
sddan (Pal-lant, 2016, s. 209). Pallant (2016) ndmner att det gar att minimera
sannolikheten till en feltolkning genom att vélja en ldamplig alfaniva, som brukar ligga
pa 0,05 eller 0,01. Om man utgar frin denna studie, s& skulle det kunna betyda att
skillnader med endast en liten signifikans med medfoljande liten effektstorlek

egentligen inte forekommer (Pallant, 2016; Sprinthall, 2014, s. 353).

Valet av forskningsfragor har utgétt fran tidigare forskning som lyft fram vikten av
samarbete (Ahtola et al. 2011, s. 300; Fabian, 2007, s. 7) och kontinuitet infor stadie-
Overgangar (Alatalo, Meier & Frank, 2015, s. 164—165; Hogsnes & Moser, 2014, s.
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20). Ett intresse for att ta reda pd huruvida det forekommer samband med hur lang
arbetserfarenhet pedagogerna har och deras syn pa samarbete samt arbete for konti-
nuitet vicktes, vilket forskningsfraga 1 svarar pa. Forskningsfragorna 2 och 3 synlig-
gor olika aspekter som kan paverka samarbetet infor stadiedvergdngar som bland annat
pedagogernas utbildningsniva och den aldersgrupp som pedagogen arbetar med. Att
koppla ihop forskningsfragorna till tidigare forskning stirker 4ven denna reliabiliteten

for denna studie.

Jag ar ny som forskare, men kidnde att denna magistersavhandling var ett bra medel att
utnyttja for att utmana mig sjélv och prova pa nagot nytt. Detta var den framsta orsaken
till att jag valde att bygga upp denna studie fran borjan till slut, framom att anvinda ett
fardigt métinstrument. Dock kan man diskutera om jag hade kunnat fa en studie med
en hogre validitet och reliabilitet om jag anvint mig av ett fardigt métinstrument, vilket
jag antagligen kunnat uppnd. D4 skulle jag dock ha gatt miste om den erfarenhet som
jag under denna process erhéllit och jag upplever den sa virdefull att jag inte &ngrar

mitt val. Denna erfarenhet hoppas jag kunna dra nytta av inom nya projekt i framtiden.

5.2 Resultatdiskussion

5.2.1 Sambandet mellan arbetserfarenhet och kontinuitet

Den forsta forskningsfragan sokte svar pd om det forekommer signifikanta samband
mellan pedagogernas arbetserfarenhet och arbete for kontinuitet. Begreppet kontinuitet

inbegriper variablerna samarbete, pedagogtriff och vardegrundsarbete.

Resultaten av korrelationstestet visade att det forekommer ett svagt positivt signifikant
samband mellan pedagogernas arbetserfarenhet och samarbete. Detta kunde betyda att
ju langre arbetserfarenhet pedagogen besitter, desto mer verkar det som om samarbetet
1 samband med stadiedvergéngar okar. Det verkar forekomma dven fler aspekter som
paverkar detta samarbete, som bland annat pedagogens personlighet och hens ointresse
for samarbete samt yttre strukturer och organisatoriska faktorer som pedagogerna inte
kan paverka (Brostrom, 2002b). Tidigare forskning lyfter fram att tidsfaktorn spelar
roll for uppbyggandet av samarbete Over stadierna déir pedagogiska traditioner ska

motas, eftersom detta kraver ett langsiktigt arbete (Karila och Rantavuori, 2014).
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Det framkom fler positiva moderata samband i korrelationsanalysen som behdver
belysas i denna resultatdiskussion. Dessa var sambandet mellan samarbete och peda-

gogtriff, samarbete och viardegrundsarbete samt pedagogtriaft och vardegrundsarbete.

Det ter sig logiskt att det forekommer ett positivt moderat samband mellan samarbete
och pedagogtriffar, vilket indikerar att ju mer samarbetet okar desto hogre vérde far
pedagogtriffar infor stadiedvergangar. Da pedagoger byggt upp en god kommunika-
tion och positiva relationer (Hopps, 2014), utbildningsstadierna emellan, s& tenderar
dven samarbetet infor stadiedvergéngar i form av overforingsmdten klassas viktiga.
Sjilva pedagogtriffarna, eller 6verforingsmotena, kan kopplas samman med Deweys
(2009) tankar om att kommunikation som medel, speciellt om fokus vid dverforings-
moten ligger pd barns tidigare erfarenheter och ldrandeprocess. For att en kontinuitet i
barns ldrandeprocess ska mdjliggoras bor de emottagande pedagogerna fa ta del av
barns tidigare erfarenheter och kunskaper (Brostrom, 2002b), detta stoder dven tanket
om ett langsiktigt ldrande (Alatalo, Meier & Frank, 2015). Dessa dverforingsmoten
kan ses som det forum da denna informationséverforing sker (Alatalo, Meier & Frank,

2015), och dérfor borde dessa pedagogtraffar ges mer utrymme for dn vad de ges idag.

Ytterligare framkom ett positivt moderat samband mellan samarbete och vérde-
grundsarbete, detta 1 sin tur syftar pa att ju mer pedagogerna samarbetar desto storre
sannolikhet &r det att arbetet kring viardegrundsrelaterade aspekter okar. Detta ter sig
logiskt eftersom utan kommunikation och relationer, pedagoger emellan, kan inget
konstruktivt samarbete utvecklas. En av de viktigaste aspekter som omger stadiedver-
géngarna dr kvaliteten pa de relationer som utvecklats mellan barn, familj och peda-
goger fran andra utbildningsstadier (Dockett & Perry, 2017; Alatalo, Meier & Frank,
2015; Hogsnes & Moser, 2014; Pierce & Burns, 2013).

Ifall pedagogerna upplever det onddigt att bygga upp ett kvalitativt samarbete till
barnen, familjerna och pedagoger frin angransande stadier kan det medfora att steget
till foljande utbildningsstadium blir véldigt stort och otydligt badde for barn och
familjer, vilket &ven Ackesj6é och Persson (2016, s. 184) foresprakar. Som resultatet i
denna studie visar torde ett 6kat samarbete medfora ett 6kat arbete kring virdegrunds-
relaterade aspekter, vilket i1 sin tur torde utveckla en dkad forstaelse for varandras

verksamheter. En 6kad forstaelse for de angrédnsande verksamheterna dr ndgot som
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endast kan ske genom kommunikation (Dewey, 2009, s. 38), och denna kommuni-

kation bor framforallt rikta sig mot viardegrunds- och ldroplansfrigor.

En intressant aspekt som framkom 1 resultaten dr det positiva moderata sambandet
mellan pedagogtriffar, i form av dverforingsmoten, och viardegrundsarbete. Detta indi-
kerar att ju mer pedagoger ser vikten av dverforingsmoten, desto mer tid eller fokus
laggs pa vardegrundsrelaterat arbete. Ofta ges dessa overforingsmoten inte den upp-
skattning som de skulle fortjdna, utan fokus blir i stéllet att sa snabbt som mojligt ge
over den mest visentliga informationen kring barnet till nésta utbildningsstadium.
Detta kan till exempel bero pé olika organisatoriska faktorer kring dessa triffar, sd som
tidsbrist. D4 tidsbristen &r ett faktum, under 6verforingsmoten, 1aggs fokus mest pa
barnets sociala fardigheter, som d@ven Alatalo m.fl. (2015) diskuterar. Da endast fokus
laggs pé barnets sociala fardigheter 6kar risken for att kontinuiteten i form av barnets
kontinuerliga ldrstig bryts och barnet ar tvunget att borja fran noll efter dvergangen
(Ackesjo, 2014b). Detta kan dven medfora att grinsen mellan de olika utbildnings-
stadierna blir otydlig, vilket forsvarar uppbyggandet av kontinuitet (Ackesjo & Pers-
son, 2016, s. 184).

Att pedagogernas uppfattning om virdegrundsarbete okar i samband med ett okat
samarbete pa olika plan kan kopplas till Deweys (2009) tankar om att det finns ett
behov av en gemensam referensram som bestar av mal, forestillningar, dnskningar och
kunskap — dessa tillsammans bildar grunden fo6r kontinuerliga former av utbildning.
D4 Deweys tankar implementeras i den pedagogiska kontinuiteten, 1 samband med
stadiedvergangar, kan man se ett behov av en gemensam virdegrund for samtliga
utbildningsstadier. De nya styrdokumenten kan ses som ett medel for att uppné denna
gemenskap som Dewey diskuterar. Dock krévs det inte att alla utbildningsstadier gors
likadana, utan en diskontinuitet 1 Overgdngarna kan dven sporra barnet i1 dess
utveckling och ldrande. Allting behdver inte vara lika for att en stadiedverging ska
vara lyckad, men en gemensam syn pd kontinuitet, dver utbildningsstadierna, kan ses

som en grundldggande faktor for goda stadiedvergangar (Ahtola et. al, 2011).

Resultaten sammanhénger med tidigare forskning i den mén att vikten av samarbete
och pedagogtriffar ofta rapporterats (Alatalo, Meier & Frank, 2015; Persson &
Wiklund, 2017; Santos, 2015). Dock har ingen tidigare forskning direkt diskuterat ett
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positivt samband mellan pedagogtriaffar och viardegrundsarbete. Tidigare forskning har
lyft fram att en pedagogisk kontinuitet i samband med stadiedvergingar inbegriper
fysisk, social, kommunikationsmissig och filosofisk kontinuitet, men nagot direkt
fokus pa sambandet mellan overforingsmoten och vardegrundsrelaterat arbete fram-

kommer inte.

Sammanfattningsvis ser jag att det skulle vara viktigt att ett kvalitativt samarbete over
utbildningsstadierna skulle ske under hela verksamhetséret, dar pedagoger fran olika
utbildningsstadier skulle i bekanta sig med de olika stadiernas pedagogiska arbetssitt.
Ansvaret for att ett sddant samarbete skulle mojliggoras ligger pa anordnarna for de
olika utbildningsstadierna i samrad med enhetsledarna. Detta kontinuerliga samarbete
kunde ses som en brygga mellan de olika utbildningsstadierna dédr malet skulle vara att
utveckla en gemensam okad forstéelse for varandras pedagogiska verksamheter och

arbetssitt (Ackesjo & Persson, 2016; Brostrom, 2017).

5.2.2 Utbildningsniva och kontinuitetsarbete

Den andra forskningsfrdgan belyste skillnader mellan pedagogernas utbildningsniva i
relation till arbete for kontinuitet. Aven i detta avseende syftade begreppet kontinuitet

pd variablerna samarbete, pedagogtraff och viardegrundsarbete.

Till en borjan undersoktes signifikanta skillnader mellan pedagogernas utbildnings-
niva och arbete for kontinuitet. Resultaten visar att det finns en signifikant skillnad
mellan utbildningsnivén och variabeln viardegrundsarbete. Den negativa signifikanta
skillnaden forekom mellan barntrddgérdslédrare och klassldrare. Detta resultat samman-
faller med tidigare forskning som diskuterat skillnader mellan pedagoger fran olika
utbildningsstadier. Brostrom (2017) diskuterar att smabarnspedagogiken i1 de nordiska
landerna kan ses som det motsatta till skolundervisningen, eftersom smabarnspeda-
gogiken forknippas med lek, omsorg och vélbefinnande. Skolan i sin tur forknippas
med mer kunskapsinriktat ldrande, dir varierande former av undervisning erbjuds.
Denna skillnad mellan smabarnspedagogiken och den grundldggande undervisningen
kan dven ligga som grund for varfor barntrddgérdslérare som deltagit i denna studie
uppskattar viardegrundsrelaterat arbete hogre én klassldrarna. Detta kan till exempel

bero pa att barntradgérdsliararna har en helhetsméssig syn pa ldrande, diar barnsynen
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har sin grund i1 det kompetenta barnet som d&ven Sommer (2005a, 2005b) foresprékar,
framom klassldrarnas mer amnesspecifika syn pé ldrande som har sin grund i &mnes-
didaktik. Denna diskontinuitet, i form av filosofiska, didaktiska och virdegrunds-
relaterade aspekter kan ha sin grund i de olika utbildningslinjerna som pedagogerna

erhallit sin utbildning fran (Sisson et al., 2018).

Den pedagogiska grundsynen och synen pa den pedagogiska verksamheten ar dven
nagot som kan forknippas med utbildningsnivén (Santos, 2015), da syftar jag inte pa
hur lang utbildning pedagogerna tagit del av utan vilken virdegrund och pedagogisk
grundsyn som utbildningarna lar ut — pedagogiskt paradigm. Da pedagoger, i detta fall
barntradgardslédrare och klasslédrare, har olika paradigm som grund for sin virdegrund
kan det medfora en del svarigheter vid uppbyggandet av en kommunikationsmissig
och filosofisk kontinuitet mellan verksamheterna, vilket dven Dewey (1938)
diskuterar. Utan en gemensam syn pé vad stadiedvergingar betyder for barnen och for
barnens kontinuerliga larstig, kan det medfora att pedagogerna inte upplever det viktigt
att samarbeta kring stadiedvergangar och da péaverkar detta d&ven barnens mojligheter
till trygga och vilstrukturerade 6vergéngar. Dock kan ett uppbyggande av samarbete
mellan olika utbildningsstadier kdnnas utmanande, speciellt om pedagogerna inte

lyckas motas (Hopps, 2014).

For att undgd missforstand, dir barnens basta under stadiedvergangarna rdkar komma
1 kldm, mellan pedagoger som inte har samma syn pa virdet av kontinuitet, skulle det
vara viktigt att pedagoger vid och frin olika utbildningslinjer skulle ldra sig att prata
samma sprék, begreppsmissigt (Alatalo, Meier & Frank, 2015). Detta kunde dven
stoda utvecklandet av bdde kommunikationsméssig och filosofisk kontinuitet mellan
de olika pedagogiska verksamhetsformerna, da inte extra tid behdver avsittas for att

pedagogerna ska bilda sig en uppfattning om olika begreppsmaéssiga innehall.

Det viktigaste enligt Santos (2015), i samband med stadiedvergangarna, dr dock att
samtliga berdrda pedagoger forstar att dessa dvergéngar &r kontinuerliga processer,
som behover uppmérksammas och utvecklas. Denna kontinuitet krdver dven att peda-
goger fran olika utbildningsstadier aktivt arbetar for att bygga upp en relation mellan
verksamheterna (Dockett & Perry, 2017; Hopps, 2014; Santos, 2015). Detta medfor

dven nagra tankestillare for bade utbildningsanordnare och for de verksamma peda-
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gogerna inom smébarnspedagogiken, forskole- och nyborjarundervisningen samt for
deras enhetsledare. Mélet blir hir att hitta gemensamma l6sningsmodeller genom
viardegrundsdiskussioner, dir allas verksamhetsformer far lika stor plats. Dessa
gemensamma vardegrundsdiskussioner ligger &ven som grund for uppbyggandet av en

kontinuitet i samband med stadieévergangar.

5.2.3 Aldersgruppen pedagogerna arbetar med och kontinuitet

Den tredje forskningsfrdgan askddliggér huruvida det finns skillnader i synen pa
kontinuitet vid stadiedvergangar beroende pa vilken aldersgrupp pedagogen arbetar
med. Precis som i de tidigare forskningsfrdgorna syftar begreppet kontinuitet pa

samarbete, pedagogtriff och virdegrundsarbete.

Resultaten visar att det fanns en negativ signifikant skillnad mellan den aldersgrupp
pedagogen arbetar med och véirdegrundsarbete. Den negativa signifikanta skillnaden
lag mellan daghemsgrupper med varierande édldersindelning och forskole- och ny-
borjarundervisningen. Effektstorleken av signifikansen var moderat. Detta betyder att
pedagoger som arbetar med daghemsgrupper med varierande aldersindelning inte rap-
porterat att de upplever att de arbetar med virdegrundsrelaterade aspekter lika mycket

som pedagoger inom forskole- och nyborjarundervisningen.

Att pedagoger som arbetar med varierande aldersindelning anger att de inte arbetar
lika mycket med vardegrundsrelaterade aspekter kan ha sin grund 1 att deras verksam-
hetsform varierar mycket frin forskole- och nyborjarundervisningen. Aven hur
pedagogerna tolkar och uppfattar de nya styrdokumenten kan paverka vad de upplever
viktigt inom deras verksamhetsform. Olika styrdokument har, enligt Dewey (1938),
sin utgdngspunkt 1 olika livserfarenheter och déarfor behover de olika utbildnings-
stadierna bade utforma och anamma olika teorier eller filosofiska tankar. Stora
filosofiska skillnader mellan olika utbildningsstadier kan orsaka utmaningar bide for
barn och pedagoger (Fabian, 2007). Att olika utbildningsstadier tillsammans diskuterar
varandras styrdokument och for vérdegrundsdiskussioner Over granserna, Okar
pedagogernas forstaelse for det angrinsande stadiets verksamhet. Darfor skulle det
vara Onskvirt att ett samarbete inleds mellan pedagoger som arbetar med daghems-

grupper med varierande aldersindelning och det foljande utbildningsstadiet, oavsett
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om det dr en daghemsgrupp med éldre barn eller f6ljande utbildningsstadium sa som
forskoleundervisningen. Detta skulle medfora en 6kad filosofisk kontinuitet mellan

verksamheterna, vilket 1 sig ligger som grund for uppbyggandet av en kontinuitet.

Deweys (2009) tankar om utbildningsprocessen har sin grund i kontinuitet, dir alla
olika stadier bidrar till barnets kontinuerliga ldrstig. Denna kontinuerliga lérstig
praglas av aldersadekvata mal och arbetssitt. Ett krav for att en kontinuitet mellan de
olika stadierna kan utvecklas dr pedagogernas forstaelse for varandras verksamheter
(Dockett & Perry, 2017; Hopps, 2014; Santos, 2015). Denna forstaelse kan endast
uppnés genom diskussioner kring de olika stadiernas virdegrund och styrdokument,
vilket 1 sin tur kriver att det i vara pedagogiska verksamheter ersétts tid for ett sddant

samarbete.

Eftersom denna signifikanta skillnad framkom mellan daghemsgrupper med varie-
rande aldersindelning och forskole- och nybdrjarundervisningen, s kan man fundera
om dessa barngrupper med varierande aldersdelning &r de mest relevanta for upp-
byggandet av kontinuerliga larstigar. Frdgan vicks fradmst pa grund av studiens
resultat, som pévisar att pedagoger som arbetar med daghemsgrupper med varierande
aldersgrupper inte verkar arbeta i sd stor min for en filosofisk kontinuitet mellan
utbildningsstadierna, medan det inte framkommer ndgon signifikant skillnad mellan
pedagoger som arbetar inom de sedvanliga daghemsgrupperna och forskole- och
nyborjarundervisningen. Om kontinuitetstidnket skulle anses vildigt viktigt, vilket det
ar for barns fortsatta ldrandeprocess, dd skulle daghemsgrupper med en varierande
aldersindelning (flexibla daghemsgrupper) omarbetas till mer homogena gruppsam-

mansdttningar.

Vilka implikationer medfor pedagogernas lagre uppfattning om vardegrundsrelaterat
arbete for barnen som deltar i en verksamhetsform som de flexibla daghemsgrupperna
erbjuder? Framfor allt kan jag se att barnens kontinuerliga lirstig inte fir sd stor
uppméirksamhet 1 jamforelse med barn som deltar 1 en sedvanlig pedagogisk
verksamhetsform med aldersindelningen 1-3 &r och 3—5 ar. Detta kan 1 sin tur medfora
att barnens ldrstig bryts och att de blir tvungna att borja om som nya oskrivna blad
efter en overging till f6ljande utbildningsstadium, vilket Olsen (2015, s. 6) diskuterar
1 sin studie. Alatalo, Meier och Frank, (2015) i sin tur diskuterar att barn har ett behov
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av langsiktigt larande, vilket inte uppnas ifall inte samtliga pedagoger inom olika

pedagogiska verksamhetsformer arbetar for kontinuitet i stadiedvergéngar.

Olika orsaker till varfor pedagoger som arbetar inom varierande daghemsgrupper, som
deltagit i denna undersokning, inte upplever kontinuitet lika viktigt som pedagoger
som arbeta inom forskole- och nyborjaundervisningen kan bero péd att barnen de
arbetar med har en véldigt stor aldersskillnad. En ettiring har helt andra behov dn en
femaring och detta kan medfora stora utmaningar da den pedagogiska verksamheten
ska planeras och forverkligas. Andra orsaker kan eventuellt hittas i att de angransande
verksamheterna ligger geografiskt l&ngt ifran varandra, vilket medfor ett hinder for
uppbyggandet av ett gott samarbete, en ytterligare orsak kan ligga i att de pedagogiska
verksamheterna har olika struktur (Alatalo, Meier & Frank, 2014, s. 48; Sisson et al.,
2018, s. 13). Att kommuner véljer en verksamhetsform som flexibla daghemsgrupper
beror antagligen framst pa ett forsok att litta trycket fran de sedvanliga daghems-
grupperna med barn i dldern 1-3 ar, eftersom de flexibla daghemsgruppernas
utformning kan variera enligt barnens aldersstruktur. Dock skulle en fordandring av
gruppstrukturen fran flexibla daghemsgrupper (1-6 ar) till den sedvanlig aldersin-
delningen av daghemsgrupper, kriva en storre omstrukturering for delar av smébarns-

pedagogiken och detta dr ett arbete som bor ske pa kommunniva.

5.2.4 Styrdokumentens paverkan pa stadieévergingar

Den mest bidragande orsaken for att jag valde att redovisa, deskriptivt med hjélp av
SPSS, for nagra frdgor som inte platsade in i de framarbetade summavariablerna ar att
de innehallsmassigt ar véldigt aktuella med tanke pd den nya Lagen om smdbarns-
pedagogik (§ 540/2018). Nu nir dven Grunderna for planen for smdbarnspedagogik
(2016) har sin grund 1 lagen blir smébarnspedagogiken en naturlig del av barnets
kontinuerliga larstig tillsammans med forskole- och nybdrjarundervisningen. Att
samtliga styrdokument foresprakar en kontinuerlig larstig for barnen gor att samtliga
enheter dr tvungna att fundera kring sina praxis géllande barns stadiedvergangar och

hur samarbetet kring dem struktureras.

Att fora 6ver information, 1 samband med stadiedvergidngarna verkade vara ndgot som

de flesta pedagoger tagit del av. Over 90 % av pedagogerna anség att den information
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som fors over i samband med barnens stadiedvergéngar hjdlpte dem i deras arbete med
barngruppen. Ur detta kan avlisas att det dr vildigt vanligt att den mottagande peda-
gogen far ta del av information kring de &verflyttande barnen. Persson & Wiklund
diskuterar (2017) 1 sin studie att pedagoger anser det viktigt att fa ta del av information
kring de overflyttande barnen. Det var inte lika vanligt att pedagoger far ta del av
barnens pedagogiska portfolio eller annan dokumentation i samband med stadiedver-
gingarna. Endast 52,4 % (n = 162) rapporterade att de fatt ta del av barns pedagogiska
portfolio eller annan dokumentation infor stadiedvergédngen. Att pedagoger far ta del
av barns tidigare erfarenheter och kunskaper, i form av till exempel en portfolio, stoder

tdnket om ett langsiktigt 1arande (Brostrom, 2002b; Alatalo, Meier & Frank, 2015).

80% av pedagogerna ansdg att de arbetat med ldroplansfragor inom den egna verk-
samheten. Detta kan stor sannolikhet kopplas till arbetet kring de nya lokala planerna
for smabarnspedagogik som skulle utarbetas innan den nya lagen for smébarns-
pedagogik kom i kraft, augusti 2018. Aven forskole- och nybdrjarundervisningens
laroplaner revideras nyligen. Dock rapporterade 20% av pedagogerna att de inte
upplever att de fatt ta del av laroplansarbete, vilket kan bero pa att det i deras stad eller
kommun férekommit en arbetsgrupp som utarbetat de nya lokala planerna och darfor

har inte alla pedagoger tagit del av detta arbete.

En stor del av pedagogerna (60%) ansag att de kidnde till de angridnsande stadiernas
laroplaner. Dock verkar det som om samarbetet kring de angridnsande stadiernas léro-
planer inte dnnu &r helt implementerat i verksamheterna, eftersom endast ca 23 % av
pedagogerna hade deltagit 1 diskussioner kring de angridnsande stadiernas laroplaner.
Detta betyder att den storsta delen av pedagoger inte dnnu deltagit i en samarbetsform
som denna. Karila och Rantavuori (2014, s. 379) diskuterar fenomenet dir nya styr-
dokument ska implementeras 1 verksamheterna. Forfattarna anser att detta inte gr med
en handvindning, eftersom det tar tid for pedagogerna pé faltet att ta till sig de nya

foreskrifterna.

Tidigare forskning lyfter fram olika aspekter som paverkar hur nya styrdokument
implementeras i det pedagogiska arbetet med barnen. Négra aspekter som paverkar
detta dr pedagogers villighet och formagor att omsitta nya pedagogiska tankar i

praktiken (Pietarinen, Pyhidlté & Soini, 2017), s& som sektoroverskridande samarbete
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for att gynna kontinuitet i barns ldrandeprocesser samt en kontinuitet mellan de olika
utbildningsstadierna. Det framkommer dven att det finns beldgg pa att malet med de
nya styrdokumenten sillan uppnas fullstdndigt (Salonen-Hakomaéki, Soini, Pietarinen
& Pyhilto, 2016), detta implicerar ett fortsatt behov av arbete kring de nya pedagog-
iska styrdokumenten, sa att den nya vardagen rotar sig i de pedagogiska verksam-

heterna.

5.2.5 Slutsatser och forslag pa fortsatt forskning

Syftet med studien var att undersoka faktorer som &r relaterade till kontinuitet 1 sam-
band med stadiedvergangar inom smébarnspedagogiken, forskole- och nybdrjarunder-
visningen 1 Svenskfinland. Studien undersokte samband mellan pedagogernas arbets-
erfarenhet och arbete for kontinuitet, 4ven skillnader mellan pedagogernas utbild-
ningsniva och den aldersgrupp pedagogerna arbetar med da det kommer till arbete for
kontinuitet undersoktes. De mest centrala resultaten pavisar att det krivs ett fortsatt
arbete for kontinuitet i1 stadiedvergangar, dir fokus pa virdegrunds- och léroplans-
diskussioner laggs. Dessutom framkom ett intressant resultat som visar pa att peda-
gogernas uppfattning om Overforingsmoten har ett samband mellan pedagogernas
uppfattningar om virdegrundsarbete. Vad ar det som gor att det ar de virdegrunds-
och laroplansrelaterade aspekterna som framkommer som de mest relevanta i denna

studie?

Att det finns ett behov av kontinuitet i samband med ldrande, utbildning och stadie-
overgangar dr ndgot som forskats kring tidigare och kan ses ge svar pd fragan. Framfor
allt Deweys (1938; 2009) tankar om kontinuitet kan ses som den grundldggande aspekt
for hur utbildningarnas referensramar strukturerar upp de olika verksamheterna och
bildar en kontinuitet mellan dem. Alatalo, Meier och Frank (2015) och Brostrom
(2002b) i sin tur lyfter fram att kontinuitet kan kopplas ithop med barns ldrande-
processer, speciellt dd barns tidigare erfarenheter och ldrande tas i beaktande vid de
olika utbildningsstadierna. Detta i sig kan medfora att barnen far ta del av en somlos
och kontinuerlig larstig (Dockett & Perry, 2017). Dock kan vi inte uppnd en
kontinuitet, dar barnens larandeprocesser ligger som grund utan att en informations-
overforing sker mellan de angridnsande stadierna (Alatalo, Meier & Frank, 2015). Pa

vilket sétt Overforingen av information sker paverkar barnens mojligheter till kontinu-
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erliga larstigar i samband med stadiedvergingar, enligt flera studier (Alatalo, Meier &
Frank, 2015; Dockett & Perry, 2017; Hogsnes & Moser, 2104), dven kontinuiteten
mellan de olika utbildningsstadierna paverkas om pedagogerna inte har en tillrdcklig
kunskap om varandras verksamheter (Dewey, 2009; Fabian, 2007; Hogsnes & Moser,
2014). Virdegrunds- och liaroplansdiskussioner &r ett produktivt sétt att bilda sig en
forstaelse for varandras pedagogiska verksamheter (Ahtola et al., 2011; Dockett &
Perry, 2017; Hopps, 2014; Santos, 2015) och utan denna forstaelse blir det svarare att

mojliggora kontinuitet i stadiedvergangar (Brostrom, 2002b).

Déa pedagoger inte har tillrdckligt med information om varandras verksamheter och
kring de dverflyttande barnens utveckling och ldrande, finns det en risk att barnen
Overfors som oskrivna blad (Olsen, 2015). Forskningen visar pa att ett vilfungerande
samarbete mellan pedagoger i de olika stadierna &r den viktigaste aspekten dd man vill
motverka att svarigheter uppstér i samband med stadiedvergangen (Alatalo, Meier &
Frank, 2014). Att anvinda kommunikation som medel, som Dewey (2009) fGres-
prékar, dr en av de mer produktiva samarbetsmetoderna for att bygga upp vélfung-

erande stadiedvergangar for barnen.

Eftersom resultaten 1 denna studie 1 samband med tidigare forskning pekar pa att
virdegrundsrelaterade aspekter dr av vikt for uppbyggandet av kontinuitet mellan olika
utbildningsstadier dr det viktigt att samtliga pedagoger som arbetar med stadiedver-
gangar fatt ta del av gemensamma virdegrunds- och laroplansdiskussioner med de
angriansande stadiernas pedagoger (Dockett & Perry, 2017; Hopps, 2014; Santos,
2015). Dessa virdegrundsdiskussioner kan 1 sin tur bidra till den relationella aspekten
mellan pedagoger (Hopps, 2014), vilket kan medfora att samarbetet mellan de olika
utbildningsstadierna 6kar. Mycket av arbetet kan utforas inom och mellan de olika
utbildningsstadierna, medan andra faktorer, som avsittande av tid och resurser for
olika samarbetsformer samt eventuell omstrukturering av barngrupper, behdver disku-
teras bland enhetsledare och de ledande tjanstemédn som ansvarar for planerandet av
verksamheterna. Resultatet 1 studien antyder dven att de personer som har en ledande
roll inom smabarnspedagogiken och den grundlidggande utbildningen behover ha en
insikt i1 de olika faktorerna som paverkar uppbyggandet av kontinuitet mellan samtliga
utbildningsstadier, eftersom detta direkt paverkar barnens mdjlighet till trygga och

kontinuerliga stadiedvergangar och lirandeprocesser. Dock behdver dven olika organi-

57



satoriska faktorer diskuteras pd kommunniva, s& som pé vilket sitt barngrupperna
inom smébarnspedagogiken ska struktureras for att kontinuitet i ldrande kan garanteras

for samtliga barn.

I Figur 5 (s. 59) presenterar jag min tolkning av de resultat denna studie bidragit med.
Efter en djupdykning i @mnet, upplever jag att den filosofiska, kommunikations-
massiga, sociala och fysiska kontinuiteten tillsammans bildar en pedagogisk konti-
nuitet. Min tanke grundar sig i att uppbyggandet av en pedagogisk verksamhet har sin
grund i virdegrundsdiskussioner och ldroplansarbete, som utmynnar i en gemensam
forstéelse for varandras pedagogiska verksamheter. Denna forstaelse 1 sin tur bidrar
till en relationell faktor, som samarbetet mellan de olika utbildningsstadierna har som
grund. Detta arbete sker genom kommunikation dir pedagoger inom och mellan olika

utbildningsstadier mots.

Jag har utgétt frin att all pedagogisk verksamhet har sin grund i1 virdegrunds- och
laroplansarbete och dérfor har jag valt att ldgga den filosofiska kontinuiteten i den
Oversta rutan. Dock kan man inte rangordna dessa kontinuiteter. Den sociala och den
fysiska kontinuiteten har inte redovisats for 1 denna studie, men eftersom de ar en
viktig del av den helhetsmissiga pedagogiska kontinuiteten, i samband med stadie-

Overgéngar, inbegriper Figur 5 dven dessa aspekter av kontinuitet.
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Figur 5. Pedagogisk kontinuitet.
Not. De tjocka ramarna synliggor de delar av pedagogiska kontinuiteten som behand-

lats 1 denna studie.

Ur Figur 5 kan avlésas att den filsosfika kontinuiteten utmynnar i virdegrundsarbete,
detta virdegrundsarbete inbegriper dven ldroplansarbete. Den kommunikations-
missiga kontinuiteten i sin tur utmynnar i bade pedagogtriffar och samarbete. De
lodréta korta pilarna visar pd de samband som framkommit mellan samarbete och
virdegrundsarbete samt pedagogtriff, medan den langa lodrita pilen visar pd det
intressanta sambandet mellan virdegrundsarbete och pedagogtraff som framkom i
denna studie. Gemensamt bildar dessa olika aspekter av kontinuitet en pedagogisk

kontinuitet.

Olika faktorer som paverkar den pedagogiska kontinuiteten, som framkommit i denna
studie, dr pedagogernas arbetserfarenhet, den aldersgrupp pedagogerna arbetar med
och pedagogernas utbildningsnivd. Dessa faktorer ér stidndigt nidrvarande i1 pedagog-
ernas vardag och darfor skulle det vara viktigt att bygga upp strukturer och traditioner

mellan de olika utbildningsstadierna som motverkar dessa faktorer. En 6kad forstéelse
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for varandras olika verksamheter kan, enligt tidigare forskning, byggas upp genom ett
genuint och konstruktivt samarbete mellan de olika utbildningsstadierna (Ackesjo &
Persson, 2016). Aven dverforingsmoten, som samarbetsform, dr viktiga for att garan-
tera barn en kontinuerlig larstig (Alatalo, Meier & Frank, 2015; Persson & Wiklund,
2017; Santos, 2015).

Denna tanke om kontinuitet bygger pa det faktum att utbildningssystem, som skolvés-
endet 1 Finland, har sin grund i ramverk och andra planer (Dewey, 1938; Salonen-
Hakoméki et al., 2016). Darfor blir det dnnu viktigare med aterkommande
gemensamma vardegrundsdiskussioner over stadierna. Dessa viardegrundsdiskussio-
ner kan dven fungera som ett stod for att de nya styrdokumenten implementeras pa ett
djupare plan i1 de olika utbildningsstadierna. Annars finns det en risk att pedagoger
atergar till gamla bekanta och vilbeprovade arbetssitt om inte de nya arbetssétten

regelbundet utvecklas och revideras (Salonen-Hakoméki et al., 2016).

Salonen-Hakoméki m.fl. (2016) diskuterar att malet med nya styrdokument sillan
uppnas, detta indikerar ett behov av fortsatt forskning inom omradet stadiedvergangar
och kontinuitet. Fokus kunde ligga pad hur dessa processer utvecklats och vilka
strategier och strukturer som pedagoger anvénder sig av vid uppbyggandet av kontinu-
itet 1 stadiedvergangar samt hur de implementerar dessa strategier i den pedagogiska
verksamheten. Aven den privata sektorns smabarnspedagogik kunde inbegripas i
fortsatt forskning med tanke pa att de nya styrdokumenten forespriakar kontinuerliga
larstigar och ldrandeprocesser. Varfor dr det dd sd viktigt att diskutera kontinuitet 1
stadiedvergangar? Jo, framfor allt for att en grundpelare for det finldndska utbild-
ningssystemet &r att erbjuda jimlik utbildning, pa likvérdiga premisser, for alla barn
oberoende av alder, kunskapsniva eller bakgrund (Salonen-Hakoméki et al., 2016;
Utbildningsstyrelsen, 2016; Utbildningsstyrelsen, 2014a; Utbildningsstyrelsen,
2014b). Detta medfor att en kontinuitetsstrdvan mellan de olika utbildningsstadierna,
och i samband med stadiedvergingar, ar en viktig aspekt i form av barns rétt till en
individuell och framforallt kontinuerlig larstig (Utbildningsstyrelsen, 2016; 2014a;
2014b; Pietarinen, Pyhdltdé & Soini, 2017). Utan denna kontinuitetsstrivan, som
bygger pad samarbete mellan de angrinsande stadierna, kan vi inte garantera en

kontinuitet i stadiedvergangar fran smébarnspedagogiken till nyboérjarundervisningen.
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Bilaga 1. Enkiten for kontinuitet i stadieGvergéngar.

Johannas Pro-gradu: Pedagogsamarbete infor stadiedvergingar

Blankettens beskrivning

Samarbete kring stadiedvergingar ar nagot som forekommer langt tidigare dn det som sker mellan pedagoger som arbetar vid forskole-
och nyborjarundervisningen infor skolstarten. Barn som deltar i smébarnspedagogiken dr med om minst en stadiedvergang innan
skolstarten.

Jag ar intresserad av hur du har upplevt samarbetet pedagoger emellan i samband med stadiedvergangar.
Enkiten dr anonymiserad.

Skala 1-4, Av helt annan asikt, Delvis annan asikt, Delvis samma asikt, Samma asikt

Definitioner

Stadiedvergingar = Alla 6vergangar som barnen gér mellan smébarnsgrupper och grupper med annan aldersindelning eller 6vergangen
mellan forskolan och skolan.

Pedagogtriffen = Den traff med pedagoger frén angransande stadier som sker innan barnet byter grupp eller stadier.
Kontaktuppgifter:
Johanna Hirvi, jhirvi@abo.fi

Handledare, Professor Ann-Katrin, asvensso@abo.fi



Bilaga 1. Enkiten for kontinuitet i stadieGvergéngar.

Region
Sddra Finland
Osterbotten

Stadium
Jag arbetar med:

1-3-aringar

3-5-aringar

Forskoleundervisning

Daghemsgrupper med annan aldersindelning
Nyborjarundervisning

Skolklasser med annan klassindelning
Vilken annan aldersindelning?

Utbildning

Barntridgérdslirare, PeK eller PeM
Socionom (Yh)

Klasslérare

Annan utbildning

Vilken annan utbildning?



Bilaga 1. Enkiten for kontinuitet i stadieGvergéngar.

Arbetserfarenhet

0-11 manader
1-5 ar

6-10 ar

11-20 ar

20 ar eller over

Av Delvis Delvis Samma
helt  annan samma é&sikt
annan dsikt  asikt
asikt

Pedagogsamarbete

Det finns ett behov av pedagogsamarbete over stadierna.

Det forekommer ett strukturerat samarbete mellan pedagoger fran olika stadier under lasaret.

Pedagoger samarbetar sé att barnet far ta del av en kontinuerlig lérstig.

Jag kéanner att det finns tid for ett gemensamt pedagogsamarbete over stadierna.

Jag har tid att besoka de angrdansande verksamheterna infor stadiedvergangarna.

Den information som fors over hjdlper mig 1 mitt arbete.

Jag far ta del av barnets pedagogiska portfolio eller annan dokumentation om barnet.

Ovriga kommentarer



Bilaga 1. Enkiten for kontinuitet i stadieGvergéngar.

Pedagogtriff

Det finns tillrdckligt med tid for diskussion vid pedagogtraffen/pedagogtriaffarna.
Under pedagogtriaffen 14ggs fokus pa barnets sociala utveckling.

Under pedagogtriaffen ldggs fokus pa barnets kompetenser och tidigare erfarenheter.
Under pedagogtriaffen l4ggs fokus pa verksamhet och arbetsmetoder.
Specialbarntradgardsldraren deltar 1 pedagogtréffen.

Formannen deltar i pedagogtriffen.

Laroplaner

Inom min verksamhet arbetar vi mycket med ldroplansfragor.
Jag kénner till ldroplanerna for aldersgrupperna nidrmast min egen verksambhet.
Jag har deltagit i pedagogméten dér vi arbetat med de angriansande stadiernas laroplaner.

Ovriga kommentarer

Av
helt
annan
asikt

Av
helt
annan
asikt

Delvis
annan
asikt

Delvis
annan
asikt

Delvis Samma
samma asikt
asikt

Delvis Samma
samma asikt
asikt
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Av
helt
annan
asikt
Ovriga pedagogiska verksamheter
Jag kénner till de angriansande pedagogiska verksamheterna.
Jag dr intresserad av att fa en djupare insikt i de dvriga stadiernas pedagogiska
verksamheter.
Jag kénner till de arbetsmetoder som anviands inom de olika stadierna.
Jag onskar att jag kunde fa bekanta mig med de 6vriga stadiernas arbetsmetoder.
Jag har bekantat mig med de olika stadiernas larmiljoer.
Av
helt
annan
asikt

Virdegrundsarbete

Min enhet arbetar regelbundet med véirdegrundsfragor.

Jag planerar min pedagogiska verksamhet utifrdn enhetens vardegrund.

Det finns en rod trad som genomsyrar de olika verksamheterna.

Jag arbetar for att utveckla en rod trad som genomsyrar de olika verksamhetsformerna.

Ovriga kommentarer

Delvis Delvis Samma
annan samma asikt
asikt asikt

Delvis Delvis Samma
annan samma asikt
asikt asikt



