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Förord 

Denna antologi har kommit till inom ramen för nätverket för förskoleforsk-
ning vid Södertörns högskola. Utgivningen har finansierats av lärarutbild-
ningens forskningsplattform och ges ut i serien Södertörn Studies in Edu-
cation där Jenny Magnusson är huvudredaktör. Externa granskare har varit 
Eva Ärlemalm-Hagsér, professor i pedagogik med inriktning förskolepeda-
gogik, Mälardalens universitet och Ingrid Engdahl, docent i barn- och ung-
domsvetenskap, Stockholms universitet. Vi vill rikta ett stort tack till dem för 
deras kunniga och initierade granskning som har bidragit till att utveckla alla 
texter. Alla skribenter är dock själva ansvariga för innehållet. 

Helena Hill, Panagiota Nasiopoulou & Maria Pröckl 
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Förskolan i fokus – Inledning 

Helena Hill, Panagiota Nasiopoulou & Maria Pröckl 

Denna antologi innehåller bidrag som behandlar olika perspektiv på för-
skolan. Medverkar gör forskare och lärare som är, eller har varit, verksamma 
inom lärarutbildningen vid Södertörns högskola, eller som bedriver forsk-
ningsprojekt i samarbete med forskare vid högskolan. Medverkar gör även 
tidigare studenter vid lärarutbildningen på Södertörns högskola. Antologin 
behandlar en rad olika områden men berör alla på ett eller annat sätt för-
skolan. Med antologin vill vi visa på den bredd av förskoleforskning som 
bedrivs på högskolan. Vid Södertörns högskola finns sedan ett par år ett nät-
verk för forskning om förskola och förskollärarutbildning som på olika sätt 
arbetar med att utveckla forskningsmiljön kring förskoleforskning. I nät-
verket ingår ett trettiotal forskare och lärare med särskilt intresse för just 
förskolan. Deltagarna kommer från en rad olika ämnen på högskolan, till 
exempel pedagogik, genusvetenskap, etnologi, historia, svenska, arkivveten-
skap, medieteknik och praktisk kunskap. Flera är även engagerade i och 
undervisar på förskollärarutbildningen. Inom nätverket anordnas flera olika 
forskaraktiviteter, bland annat den årliga forskardagen Förskolan i fokus, då 
lärare, forskare och verksamma i förskolan bjuds in till en heldag med fokus 
på aktuell förskoleforskning. 

Idén att göra en antologi baserad på de olika forskningsprojekt som pågår 
på Södertörns högskola uppstod hösten 2022 på en forskningsdag med nät-
verket. De författare som ingår i antologin har som nämnts sin bakgrund i 
olika ämnen och forskar och skriver om förskolan från en rad olika pers-
pektiv, men det gemensamma är ett intresse och fokus på förskolans villkor 
och möjligheter. En tanke med att samla olika pågående projekt är därför att 
visa på denna mångfald av projekt och perspektiv som finns på högskolan 
såväl som att peka på det gemensamma intresset för förskolans praktik, vill-
kor och möjligheter. 

Vid lärarutbildningen på Södertörn finns en ordinarie och en erfaren-
hetsbaserad förskollärarutbildning samt två magisterprogram för studenter 
som vill utbilda sig på avancerad nivå med inriktning mot förskolan. Det är 
därför extra roligt att i antologin medverkar två före detta studenter på för-
skollärarutbildningen, Daniella Sampram och Jonna Zarate Tuomi. De skri-
ver ett av kapitlen tillsammans med sin tidigare handledare Farhad Jahan-
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mahan. Kapitlet är en utveckling av Sampram och Zarate Tuomis examens-
arbete, vilket vann priset för bästa examensarbete våren 2023. En annan av 
kapitelförfattarna, Miriam Bewetti Sio, är före detta masterstudent i den 
praktiska kunskapens teori och även verksam som lärare på förskollärar-
utbildningen. Sios kapitel tar avstamp i hennes masteruppsats. Det sista 
avslutande kapitlet skrivs av Christian Eidevald som från och med sommaren 
2023 innehar Lotte Alsterdals gästprofessur på Södertörns högskola. Profes-
suren är nyinstiftad och hedrar Lotte Alsterdal som var en uppskattad med-
arbetare och förskoleforskare och som bland annat var med och startade upp 
den erfarenhetsbaserade förskollärarutbildningen på högskolan 2009. Övriga 
författare är eller har varit lektorer på Södertörns högskola och har varit 
engagerade i förskollärarutbildningen på olika sätt eller samarbetar med fors-
kare på Södertörns högskola. Antologin samlar således författare inom olika 
kategorier och från olika ämnen på högskolan men med det gemensamma att 
de forskar om förskolan. De olika perspektiv som framkommer här berikar 
kunskapen om förskolan och dess villkor. I antologins sista kapitel reflekterar 
Eidevald över de ingående kapitlens samspel med varandra och relation till 
lärarutbildningens profilområden interkulturalitet och bildning. Eidevald 
resonerar kring hur kapitlens kunskapsbidrag förhåller sig till varandra samt 
gör avslutningsvis en framåtblickande reflektion. 

Förskollärarutbildningen på Södertörns högskola har två profiler, inter-
kulturalitet och bildning. Det gör att många av de forskningsprojekt som 
bedrivs på högskolan har fokus på någon, eller båda, av dessa profiler vilket 
märks i flera av de ingående kapitlen. Utgångspunkten i den interkulturella 
profilen är att olika grupper har olika maktvillkor och att kultur är något 
föränderligt. Utgångspunkten är vidare en bred syn på kultur och att ”inter-
kulturalitet berör grupper och individer med en rad olika erfarenheter, bak-
grunder och sociala kategoriseringar baserade på bland annat kön, genus, 
sexualitet, funktionshinder, etnicitet och religion” (Hill, 2021, s. 14). Inter-
kulturalitet på lärarutbildningen på Södertörns högskola handlar därför om 
att studenterna ska få möta ett brett innehåll och få med sig kunskaper som 
bidrar till att de både kan kritiskt granska och praktiskt hantera olika inter-
kulturella frågor som dyker upp. 

Bildningsprofilen på lärarutbildningen tar avstamp i en relationell för-
ståelse av begreppet bildning. Bildning ses här som det som skapar förståelse 
i mötet mellan människor, mötet mellan erfarenheter och vetenskap och i 
mötet med konst. Konstnärlig gestaltning har en viktig uppgift att fylla då 
erfarenheter och kunskaper skall uttryckas både inom förskola och akade-
miska studier. Bildningsprofilen manar till perspektivbyte vilket skärper den 
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självreflexiva blicken på den egna kunskapsutvecklingen och det egna hand-
landet som är viktig att granska då det professionella omdömet ska grund-
läggas och utvecklas. 

Antologins fokus på en bredd i perspektiv och innehåll passar väl in i dessa 
båda profiler. Förskollärare kommer att ställas inför en rad olika frågor och 
situationer där kunskap om interkulturalitet och bildning behövs och ambi-
tionen är att denna antologi ska bidra med kunskap och tankar som kan an-
vändas i det arbetet. Vår förhoppning med antologin är att den ska läsas av 
studenter, lärarutbildare, forskare och verksamma i förskolan. Antologin är  
användbar på  olika nivåer i förskollärarutbildningen inom både utbildnings-
vetenskap och det förskolepedagogiska området och kan även användas som  
fortbildning för  både lärarutbildare och forskare  genom  att det är ny och 
aktuell forskning som redovisas och diskuteras i kapitlen. Det gör att den även  
är användbar för alla som arbetar i förskolan och vill fortbilda sig eller inspi-
reras av de olika forskningsprojekt som redovisas och diskuteras i antologin. 

Om innehållet i antologin  
Bokens kapitel berör en rad olika områden och den röda tråden är forskning 
om förskolan. Bidragen har lite olika stil eftersom några är skrivna som 
vetenskapliga artiklar och några är omarbetade studentuppsatser. Kapitel 3, 
4 och 7 har dessutom formen av en vetenskaplig essä, skrivna i den tradition 
som förvaltas av centrum för praktisk kunskap och som undersökts och 
beskrivits bland annat av Lotte Alsterdal (Alsterdal 2016). Karaktäristiskt för 
en vetenskaplig essä är att den innehåller en eller flera av författarens egen-
upplevda berättelser vars syfte är att exemplifiera vad som står på spel i en 
praktik. Exemplets konkretion möjliggör en undersökning av det i praktiken 
som kan vara komplext, mångfacetterat eller ambivalent. Genom att belysa, 
undersöka och kritiskt granska det partikulära kan den vetenskapliga essän 
lyfta fram det allmängiltiga i en praktik. 

Några av kapitlen är resultat av fleråriga projekt som har bedrivits i olika 
förskolor, medan andra är projekt som nyligen har startats upp eller bygger 
på studentuppsatser. De frågor som diskuteras är å ena sidan frågor som alltid 
är aktuella i förskolan, frågor om ras/etnicitet och rasism, filosoferande i 
förskolan, lekens betydelse, utveckling i förskolan och hur förskolläraren kan 
hantera en mångfald av barn och både ta hänsyn till individuella barn och 
hela gruppens behov, samtidigt menar vi att flera av de frågor som diskuteras 
knyter särskilt mycket an till dagsaktuella frågor och utmaningar. 

I det första kapitlet ”Äventyr under ett samiskt förskoleår – Barn, peda-
goger, och forskare möts i urfolks kunskaper, filosoferande och berättande” 
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beskriver Ylva Jannok Nutti och Viktor Magne Johansson samspelet mellan 
samiska traditionella kunskaper, berättelser, barn, pedagoger, forskare och 
marker i forskningsprojektet Sámi máná jurddavázzin – Samiska barn som 
tankevandrare. Kapitlet ger exempel från ett antal av de aktiviteter som ge-
nomförts inom forskningsprojektet. Med urfolksmetodologiska och vardags-
språksfilosofiska utgångspunkter framställer kapitlet hur filosofisk och peda-
gogisk reflektion uppstår i samklang i det praktiska genomförandet av olika 
aktiviteter, där berättelser och kunskaper kommer till liv i en samisk förskola. 
Efter detta kapitel följer Monica Nilssons och Robert Lecusays kapitel Lek-
som-lärande – Ett Bildningsperspektiv. Detta kapitel undersöker hur förskol-
lärare i Sverige uppfattar och förhåller sig till lek, med särskilt fokus på hur 
de frivilligt integrerar ”lekvärldar” i sin praktik. Genom att analysera obser-
vationer, intervjuer och dokumentation från ett forskningssamarbete belyser 
författarna hur pedagoger navigerar komplexiteten i att balansera lek med 
läroplanens nya krav på utbildning och undervisning. Kapitlet utforskar 
begreppet ”lek-som-lärande” genom lekvärldar och utforskande projekt, och 
kontrasterar det mot ”lek-för-lärande”-ansatser. 

Maria Pröckl och Eva Schwarz behandlar i kapitel tre ”Samspelets praktik 
– Om empatisk timing i förskolan” hur empati tar plats i förskolans vardag 
genom lyssnande och samspel mellan de som gör förskoleliv tillsammans; 
barn och pedagoger. Genom ett konkret exempel från en förskolehall under-
söks begreppet empatisk timing utifrån bland annat analogier till musikaliskt 
samspel och Edith Steins teori om empati. I kapitel 4 ”Mötet mellan tanke, 
handling och det skriftliga i förskolans utvecklingsprocesser” diskuterar 
Erika Wallin hur det systematiska kvalitetsarbete som bedrivs på mer eller 
mindre alla förskolor i Sverige ofta har ett stort fokus på det skriftliga. Det 
skriftliga leder dock inte alltid till nya handlingar, förändringar och för-
bättringar som ökar utbildningens kvalitet. Kapitlet fångar upp utmaningar 
och möjligheter med att få till ett meningsfullt utvecklingsarbete. I Rikard 
Friberg von Sydows kapitel 5 ”Förskolans digitala minne – Administration, 
kommunikation och informationssäkerhet i dagens förskoleverksamhet” 
undersöker Friberg von Sydow de digitala informationssystem som används 
idag i stor utsträckning för kontakt mellan förskola och vårdnadshavare. 
Information som tidigare fördes över vid hämtning av barn eller via en lapp 
vid barnets klädhängare förmedlas nu istället via olika informationssystem. I 
Friberg von Sydows kapitel behandlas tre områden med relevans för an-
vändning av digitala system i förskoleverksamhet: förvaltning, informations-
säkerhet och kommunikation. Därefter följer kapitel 6 ”Ett ständigt dåligt 
samvete” – Förskolepersonals förståelser och tolkningar av diskriminerings-
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lagen” där Helena Hill har intervjuat personal i förskolan om deras uppfatt-
ningar och tolkningar av diskrimineringslagen med fokus på hur de arbetar 
med aktiva främjande och förebyggande åtgärder. Resultatet visar att flera i 
personalen känns sig osäkra på arbetet och upplever att de saknar stöd och 
kunskap och att större fokus läggs på formerna för dokumentation och hur 
arbetet ska planeras än på aktiva åtgärder i verksamheten. Detta är något som 
enligt en av rektorerna leder till ”ett ständigt dåligt samvete”. Efter detta följer 
två kapitel som båda behandlar olika aspekter av rasism i förskolan, kapitel 
7 ”Det var när jag lämnade kontinenten som jag blev svart” – fem svarta 
förskollärare samtalar om hudfärg i förskolan” av Miriam Bewetti Sio och 
kapitel 8 ”Rasism i den svenska förskolan – En studie om rasism och vithets-
normer i förskolan” av Daniella Sampram, Jonna Zarate Tuomi och Farhad 
Jahanmahan. I sin studie om förskollärares svarta hudfärger, vilken bygger 
på Sios masteruppsats, undersöker Sio genom samtal med fyra förskollärare 
och medforskare vilken roll hudfärg har haft för yrkesidentiteten. Genom 
forskning och fenomenologiskt influerad analys av samtalsmaterialen landar 
författaren i att kulturanalys, självförståelse och representation är viktigt för 
att pedagoger i en alltmer interkulturell förskola ska utveckla sin förståelse 
om hudfärg. Sampram, Zarate Toumi och Jahanmahan tar avstamp i Sampram 
och Zarate Toumis examensarbete som undersöker förskollärares upplevelser 
och erfarenheter av rasism i svenska förskolor och deras strategier för att 
bemöta det. Resultaten analyseras utifrån begreppen vithet och färgblindhet. 
Förskollärarna i studien efterfrågar mer kunskap och verktyg för att motverka 
rasism då de själva beskriver en osäkerhet i att bemöta dessa svåra situationer i 
förskolan. I det sista och avslutande kapitlet ”Bästa möjliga stöd för varje 
barn, med förskolan i fokus” summerar Christian Eidevald antologins olika 
kapitel och lyfter fram och diskuterar hur dess kunskapsbidrag förhåller sig 
till varandra. I en avslutande framåtblick försöker Eidevald, i relation till de 
utmaningar som förskolan står inför idag påminna om att förskolan histo-
riskt genomgått många förändringar och att utbildningen trots det i hög grad 
nått målet att vara rolig, trygg och meningsfull för alla barn. 

Referenslista  
Hill, H. (2021). Inledning. Interkulturalitet och undervisning. I: H. Hill (red.) Perspektiv 

på interkulturalitet. Södertörn Studies in Education (ss. 11–19). 
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1. Äventyr under ett samiskt förskoleår – 
Barn, pedagoger, och forskare möts i urfolks kunskaper, 

filosoferande och berättande 

Viktor Magne Johansson & Ylva Jannok Nutti 

Du blir sensibel och släpper loss det inre i dig. Det är naturen själv som 
komponerar jojken.1 Dina känslor öppnar sig. Naturen samtalar till dig på det 
sättet.  

Och jojkaren ska ha en gemenskap med omgivningen, och man ska ha fått 
höra jojkar av närstående. Det är på så sätt jojken får liv. (Skjalte 2005/2014, 
s. 255) 

Detta är Máreha Lásse Lárs Heaikas (eller Lars Henrik Blinds) talande 
beskrivning av hur jojk uppstår. Orden kommer från Maj Lis Skáltjes bok 
Luondo juoiggaha (2005) (Svensk titel: Minsta liv har sin jojk, 2014). Det är 
också en beskrivning av vad som har blivit den grundläggande inställningen 
till både vetenskapligt arbete och förskolepedagogisk praktik i forsknings-
projektet Samiska barn som tankevandrare. I projektet har vi forskare försökt 
vara lyhörda för vad som händer på förskolan i samspelet mellan barn, peda-
goger, skolledare och föräldrar, samt i den omgivning och natur i vilken för-
skolan befinner sig i. I våra försök att lyssna och delta i de händelser som växt 
fram ur arbetet med traditionella kunskaper som är knutna till årstiderna har 
berättandet fungerat som en röd tråd genom arbetet. Pedagogerna har som 
”jojkaren” i samspel med omgivningen, traditionella kunskaper, egna erfa-
renheter och barnens intressen låtit en genklang av samiskt kunnande höras 
i förskolan (Jannok Nutti & Johansson, 2022a). 

Lars Heaikas ord skildrar hur jojken blir till i samtal med naturen. För oss 
har det blivit ett sätt att betrakta hur samspel mellan berättelser, platser, barn, 
pedagoger och forskare i görandet och genomförandet av olika aktiviteter 
öppnar för filosofisk undran. Vår beskrivning av de samiska förskoleaktivi-

1 I den nordsamiska originaltexten står det ”Luondo dego ieš luvve luođi” (Skjalte 2005, s. 
255). Den svenska översättningen till ”Det är naturen själv som komponerar jojken” skulle 
också kunna översättas till ”naturen själv liksom släpper lös jojken”. Det öppnar för be-
tydelser som ligger nära den anda i vilken vi betraktar arbetet i forskningsprojektet. 
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teterna i projektet är ett försök att lyssna till den ”jojk” som framträder i 
samspelet mellan processer, människor, platser och material. I användningen 
av jojken som ett sätt att tänka på det pedagogiska arbetet i den samiska 
förskolan fortsätter vi Jannok Nuttis (2018a) forskning där jojken används 
för att beskriva vikten av att samiska utbildningsinstitutioner skapar rum för 
samiska traditionella kunskaper vilket kan stötta barns och ungdomars 
samiska identitet och stötta revitalisering. 

Kapitlet ger exempel från ett antal av de aktiviteter som genomförts inom 
forskningsprojektet – som att hämta skohö på sensommaren, under hösten 
gå på älgjakt eller vara med på sarvslakt, att duddjot eller slöjda med inspi-
ration från mörkertidstraditioner under vintern, ripsnarning under vårvin-
tern och besök till ett par kallkällor på försommaren (Jannok Nutti, Johans-
son & Westman Kuhmunen, 2024; Jannok Nutti & Johansson, 2024a; Jannok 
Nutti & Johansson, 2024b). Pedagogernas genomförande av aktiviteterna 
med barnen kan beskrivas som en form av jojkande. När pedagogerna lekfullt 
gick på älgjakt med barnen, eller när de gjorde ripsnaror, blev inte aktivite-
terna bara en undervisningsform, utan vi, barn, pedagoger och forskare, kom 
samman i ett samspel där vi blev en del i ett älgjakts- eller ripsnarningsäven-
tyr. Det är inte aktiviteter om skohö eller älgjakt, kallkällor eller ripsnarning, 
utan liksom en jojk är det som jojkas, är aktiviteterna fenomenen själva 
(Aubinet, 2020; Stoor, 2007). Vårt kapitel är således en övergripande skild-
ring av projektet där ett gemensamt lärande sker genom vad barn, pedagoger 
och forskare beskrivit som ett äventyr. Ett äventyr som blir till i samspelet 
mellan det traditionella, det praktiska, det fantasifulla och de behov som 
villkorar den samiska förskolans vardag som en form av levt berättande (Ner-
gård, 2019; 2022). 

Den samiska förskolan i Sverige  
På den svenska sidan av Sápmi öppnades den första samiska förskolan i 
Gällivare 1986 som en del av ett treårigt projekt. Avsikten med förskolan var 
att stärka samiska barns identitet, kultur och språk. Idag driver Sameskol-
styrelsen på uppdrag av kommunerna samiska förskolor på fem olika orter: 
Dearna (Tärnaby), Gárasavvon (Karesuando), Giron (Kiruna), Jåhkåmåhkke 
(Jokkmokk), och Váhtjer (Gällivare). Det finns också samiska förskoleavdel-
ningar i andra förskolor i samiska förvaltningskommuner och på många 
platser där det finns samiska barn har förskolorna ofta inslag av samisk kultur 
och samiska språk. 

I Sverige, Norge och Finland följer de samiska förskolorna samma natio-
nella läroplaner som alla andra förskolor. Det skiljer sig däremot i hur starkt 
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de olika ländernas styrdokument betonar samiska språk och kultur. Till 
exempel betonar den norska läroplanen, Rammeplan for barnehagen, särskilt 
att de samiska förskolorna och avdelningarna skall utgå ifrån både tradi-
tionellt innehåll och samiska pedagogiska arbetssätt (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2017, s. 24–26, 47, 56–57). I den svenska läroplanen för förskolan 
betonas kort att förskolan skall stödja barn som tillhör de nationella minori-
teterna i sin språkutveckling och ”sin utveckling av en kulturell identitet”. 
Det inramas i det allmänna uppdraget att ”Förskolan ska […] bidra till att 
skydda och främja de nationella minoriteternas språk och kulturer” (Skol-
verket, 2018, s. 9). Sameskolstyrelsen i Sverige har däremot skapat ett pro-
gram för de samiska förskolorna som kan fungera som ett kompletterande 
styrdokument (Sameskolstyrelsen, 2018). 

Historiskt har olika utbildningssystem på olika sätt spelat en roll i de nor-
diska staternas försök att både särskilja och assimilera den samiska kulturen 
i de nordiska majoritetssamhällena (se Huuva & Blind red. 2015; Lindmark, 
2006; Svonni, 2021). Vi kan här varken överblicka alla de utbildningsinsti-
tutioner, framförallt skolan, svenska staten och kyrkan skapat för samiska 
barn eller samisk utbildningshistorisk forskning (för en introducerande över-
sikt se Blind, 2015). Däremot är det viktigt att påpeka att en historisk tråd har 
varit att även om staten har satt samiska barn i skolor med förevändningen 
att de skall ges en ”god” utbildning, lära sig läsa, skriva och räkna, har utbild-
ningen också haft som funktion att fostra barnen i kolonisatörens värden och 
samhällssyn (Kuokkanen, 2000). 

Nomadskolesystemet som skapades 1913 är ett tydligt exempel på hur 
särskiljande och assimilerande var en del i en koloniserande fostran, som i 
stor utsträckning grundlades i dåtidens rasbiologiska tänkande (Oscarsson, 
2015). Barn till bofasta samer och skogssamer skickades till folkskolor som 
skulle assimilera dem in i storsamhället och fjällsamernas barn som då flyt-
tade med renarna skickades till den form av internatskolor som kallades no-
madskolor för att dessa barn inte skulle skiljas från nomadlivet, vilket innebar 
begränsade utbildningsmöjligheter för dem (Jannok Nutti, 2015; Svonni, 
2023). Nomadskolesystemet präglades av missförhållanden och möttes redan 
från dess införande med stark kritik från samiskt håll, vilket ledde till vissa 
förbättringar (Jannok Nutti, 2015; Oscarsson, 2015). I samband med att skol-
plikten 1962 utökades till nio år övergick nomadskolan till att kallas same-
skolan. Den var öppen för alla samiska barn och undervisning i de samiska 
språken infördes. 1980 inrättades Sameskolstyrelsen för att leda och utveckla 
arbetet med sameskolorna, vilket gör att sameskolorna och de samiska för-
skolorna idag är likvärdiga med andra grund- och förskolor i Sverige. Det är 
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också i anslutning till de fem sameskolorna som Sameskolstyrelsen driver 
som vi finner de fem samiska förskolorna vi nämner ovan. Det ger en histo-
risk inramning till det forskningsprojekt som presenteras i detta kapitel.  

Barn, pedagoger och forskare möter Stállo i skogen2  
Inte långt från förskolan är en barngrupp på väg att gå över en bro för att 
korsa en bäck. De hör en röst under bron. Barnen, pedagogerna och fors-
karna som följt med skyndar sig över bron. Ett av barnen vänder sig om och 
ropar tillbaka mot bron ”Hej då, Stállo-Karin!” Pedagogen Karin har just 
krupit fram från under bron.  

Vår första association vid detta tillfälle var till Bockarna Bruse, men barnet 
påminde oss om att något annat kunde vara i görningen. Stállo är benäm-
ningen på en troll-liknande demonisk jätte och ibland ett helt folkslag, i 
samiska berättelser (Turi 1910, s. 89). Här börjar något viktigt för forsknings-
projektet med förskolan. I traditionella samiska sammanhang sker berät-
tande ofta i en specifik miljö eller på en speciell plats i anknytning till en 
särskild aktivitet (Gaski, 2019; Nergård, 2019). Vi började se hur barnen tog 
med sig dessa berättelser till förskolevardagen. 

Framme vid platsen vi är på väg till upptäcker barnen något underligt. 
Mitt i skogen står en stor rostig oljetunna. Barnen ger sig direkt in i en 
diskussion om hur den hamnat där. ”Det måste ha varit Stállo som satt den 
där.” ”Men var är Stállo nu?” Frågorna och idéerna flödar. ”Stállo är i tun-
nan.” ”Det är en hel familj med Stállo där.” 

Stállo på lulesamiska och Stállu på nordsamiska är en figur som många 
samiska barn talar om och vi har sett honom återkomma många gånger i 
olika sammanhang under vår tid vid förskolan. Dagen i skogen, när vi var där 
för att möta en berättare och äta kött som barnen och pedagogerna tidigare 
hade rökt tillsammans, och barnens samtal om Stállo satte tonen för resten 
av vårt projekt. Dagen var en del av ett förberedande pilotprojekt med 
förskolan (Jannok Nutti & Johansson, 2024). I arbetet med det fortsatta 
projektet återkom vi till den här dagen och det blev tydligt för oss hur 
betydelsefulla de traditionella berättelserna kunde vara i samspelet mellan 
traditionella kunskaper, platser och görande. Berättelserna levde i barnens 
lekar och funderingar och i samspel med platsen. 

2 Vi använder i detta kapitel både nordsamiska och lulesamiska eftersom det är de språk 
som talas bland de pedagoger och barn som deltagit. Vi anger löpande i texten vilket av 
språken som används.  
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Utifrån barnens sätt att återkomma till Stállo-berättelserna fortsatte vi 
arbetet i projektet genom ett samspel med barn och pedagoger i förskolan. Vi 
utgick från urfolksfilosofiska exempel på muntligt berättande som filosofisk 
pedagogik (Archibald, 2008; Nergård, 2019). Vi strävade efter att låta denna 
urfolksfilosofiska betoning på berättande samspela med förskoleforskning 
och forskning om filosofi med barn som visar hur barns filosoferande ofta 
framträder genom barnens berättande och genom deras möten med be-
rättelser (Hayes & Murris, 2012; Kennedy, 1996; Murris, 1999). 

Projektets syfte har förändrats genom samarbetet med pedagogerna och 
barnen. Den första tanken var att undersöka hur samiska förskolebarn an-
vänder platser för att filosofera och artikulera deras värld genom berättande. 
Dessutom utgick vi från två ytterligare idéer: (i) att barns filosoferande kan 
problematisera dominerande diskurser (Kohan, 1999, s. 2); och (ii) idéen om 
en kritisk urfolksfilosofi som utmanar koloniala praktiker, antaganden, 
maktstrukturer och filosofier (Turner, 2006). Dessa två idéer gav projektet 
ytterligare ett syfte: att undersöka hur samiska förskolebarns filosofiska be-
rättande kan utmana koloniala antaganden inom pedagogik, filosofi och sam-
hället i stort, samt om och när uppmärksammandet av barnens röster kan för-
stås som avkoloniserande. När projektet tog fart kom dock pedagogiken, filo-
sofin och berättelserna att bli en del av ett större gemensamt äventyr där 
pedagogernas och barnens berättande, görande och tänkande inte lika lätt 
kunde särskiljas. Det innebar att den kritiska aspekten av syftet, att utmana 
koloniala strukturer, inte explicit uttalades utan snarare blev en del i pedago-
gernas och barnens sätt att vara i görandet i de aktiviteter som genomfördes. 
Vi kom således att betrakta våra skildringar av arbetet med förskolan som en 
slags berättelser om dessa ”äventyr” snarare en som rena redogörelser för ett 
datamaterial. Syftet med det här kapitlet är att ge en översikt av händelserna 
i projektet. 

Görande som teori och vandring som metod 
Projektet har formats av våra olika kompetenser och intressen. Ylva Jannok 
Nutti har sin vardag i en samisk renskötarfamilj, talar nordsamiska och har 
lång erfarenhet av arbete med aktionsforskning, samisk pedagogik, arbete 
med traditionella kunskaper i skola och förskola i nära samarbete med lärare 
och barn och elever och urfolksmetodologi. Viktor Magne Johansson har en 
icke-samisk bakgrund och har arbetat med barnlitteratur, pedagogisk filosofi 
och barns filosofiska tänkande i förskolan. Utifrån dessa skilda bakgrunder 
möttes vi som forskare i projektet med utgångspunkt i att kunskap, värden 
och förståelse är processer i görande och levda praktiker oavsett om det rör 
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vetenskap, pedagogisk kompetens eller barns filosofiska tänkande. Forsk-
ningsansatsen i projektet har vi beskrivit som att lyssna till en jojk, men den 
har också varit en vandringsliknande rörelse (Jannok Nutti, 2017). I den 
vandringen har aktionsforskning och Tim Ingolds filosofiska antropologi 
som präglat Jannok Nuttis arbete mött den vardagsspråks- och barndoms-
filosofi som varit betydande för Johanssons arbete (Jannok Nutti, 2010; 2017; 
Jannok Nutti & Joks, 2018; Johansson, 2013; 2017; 2018). I dessa möten var 
samiska kulturella uttryck i form av berättelser, poesi, samisk pedagogik, 
traditionell kunskap och marken själv grunden för både forskningsansat-
serna och det pedagogiska arbetet. Barn, pedagoger och forskare blev vad vi 
kallar jurdavázzi eller tankevandrare. 

Urfolksforskning 
Urfolksmetodologiska diskussioner har således varit centrala i hela forsk-
ningsprojektets ansats. Urfolks sätt att skapa kunskap, förhålla sig till världen, 
samt deras etiska hållning har både generellt (Kovach, 2009; Smith, 2022; 
Turner, 2006) och mer specifikt med utgångspunkt i det samiska (Kuok-
kanen, 2009) blivit det sammanhang i vilket lärandet i forskningsprojektet 
kan framträda. 

I vårt arbete kan vi se hur kunskapsprocesser som sätts igång i samspel 
och samhandlingar skapas genom ett aktionsforskningsarbete. En sådan 
beskrivning av processen kan fördjupas med samiska begrepp. Den samiska 
pedagogen Asta Balto (2023) och senare Marikaisa Laiti (2025) betonar 
utifrån Mikkel Nils Saras arbete (2004) det samiska begreppet searvelatjna 
som ett ”’rum’, den situation där olika generationer av barn, unga, vuxna och 
äldre möts för att göra något tillsammans” (Balto, 2023, s. 27 citaten är vår 
översättning). I ett projekt som vårt blir forskarna en del av det mötet. Vi blir 
en del av hur Balto beskriver searvelatjna. Vi deltar i ett rum med barn och 
pedagoger där kunskaper blir till i mötet mellan nu levande generationer, 
men också, som Balto utrycker det, ”tidigare generationers och förfäders 
kunskaper, färdigheter, värden, samtal och omdömen, och inte minst deras 
ömsesidiga relation till naturen” (Balto, 2023, s. 27). Här framträder en kun-
skap som är relationell bortom nuvarande levande generationer. 

I många urfolkssammanhang betonas relationer som kunskapsgrund 
(Kuokkanen, 2019; Smith, 2022; Styres, 2017). Det är inte bara en fråga om 
mellanmänskliga relationer utan också en fråga om landet, markerna, och allt 
som lever där. Sandra Styres kallar marken, landet, eller naturen, för vår 
första lärare. Det innebär att markerna och de liv de involverar blir det som 
orienterar formandet av kunskaper (Styres, 2017, s. 174). Här är inte heller, 
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som Jannok Nutti visat, platsen förstådd som en punkt eller ett avgränsat 
område utan snarare något som uppstår i en levd rörelse, en stig, och en 
relationell värld (Jannok Nutti, 2017; Ingold, 2016, s. 170). Hon visar hur 
platsen blir till i görandet och rörelsen genom att beskriva hur en förskol-
lärarstudent tillsammans med förskolebarn erfar omgivningen genom en 
vandring i skogen, de vandrar, erfar och finner vägen. Att lära sig finna fram 
är en central kunskap, samiska barn lärs vara uppmärksamma och se tecken 
(Jannok Nutti, 2017; Jannok Nutti & Joks, 2018; Joks et. al., 2020). 

Aktionsforskning med handlingen i centrum 
Projektet kan beskrivas som form av aktionsforskning med det målet att 
skapa en kommunikationsarena där lokal kunskap och den vardagliga 
praktikerns och forskarens perspektiv blir lika legitima för att definiera ett 
område (Jannok Nutti, 2010; 2018a; Egmose, 2015). Det handlar således om 
ett kunskapsutbyte och en demokratisk lärprocess där intressen delas och alla 
deltagare kan delta utifrån jämlika förutsättningar. En sådan forsknings-
praxis innefattar en cirkulär process där forskare och deltagare återkommer 
med återkoppling under forskningsaktiviteternas genomförande i den peda-
gogiska vardagen och på så sätt skapas i samarbetet ett gemensamt lärande. 
Detta möjliggörs genom deltagande i förändringsprocesser där barn, peda-
goger och forskare inte bara är observatörer utan en del av en gemensam 
lärprocess. Samtliga deltagare blir således en del av att skapa ny kunskap och 
utvecklandet av pedagogiska praktiker (Jannok Nutti, 2018b, s. 84). 

Tidigt i projektet började arbetet planeras tillsammans med förskolerektor 
Carina och pedagogerna Karin och Liz utifrån vilka möjligheter och behov 
de såg med att skapa aktiviteter som introducerade barnen till olika samiska 
traditionella kunskaper. Arbetet involverade också andra pedagoger i aktivi-
teterna som hade särskild kunskap eller som ville vara med eller lära sig att 
genomföra aktiviteten ifråga. Till några av aktiviteterna bidrog föräldrar med 
ripor, eller med hjälp att ta sig till olika platser. I andra fall bidrog traditions-
bärare från det omgivande samhället med att ta fram material till aktiviteter 
eller med kunskap om olika material. Det kunde handla om ben och klövar 
från ren, kvistar till att spjälka skinn, kött till rökning, eller speciell kunskap. 
På så sätt möjliggjorde arbetet i projektet en gemensam insats där kunskaps-
innehållet växte fram i ett levt samspel. 
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Vardagspråksfilosofi, handling och urfolksberättelser 
Urfolksforskaren Gregory Cajete har betonat hur en viss typ av teoreti-
serande görs utifrån en västlig konstruktion av kunskapsarbete (2017, s. 114). 
Den österrikiske filosofen Ludwig Wittgenstein beskrev liknande tanke-
gångar angående hur forskning och särskilt filosofi bedrivs. Utan att han själv 
använde termen förknippas Wittgensteins sätt att bedriva filosofi ofta med 
något vi kallar vardagsspråksfilosofi (Moi, 2017). Det Wittgenstein vänder sig 
mot är fördomen att teorier ger en grund för innehållet i filosofiska begrepp 
som identitet, jag, tid, sanning, mening. Istället föreslår han att vi undersöker 
hur dessa ord används i vardagsspråkliga sammanhang (Wittgenstein, 2021, 
§116). En grundtanke i den vardagspråksfilosofiska andan är således att vi 
låter berättelserna, talesätten, praktiken och görandet lära oss hur de själva 
ska ”läsas” (Moi, 2011; Wittgenstein, 2021; Johansson, 2017; 2018). Det inne-
bär att forskning och filosofiskt arbete behöver genomföras med en lyhördhet 
inför den praktiska roll, den användning, de ord och begrepp vi undersöker 
har i faktiska liv med dem. För oss blir det ett filosofiskt arbete och ett teo-
retiserande som består i att vara tillsammans med barn och pedagoger i 
förskolan när de gör något. 

Det finns flera sätt att teoretisera som liknar det vardagspåksfilosofiska 
uppmärksammandet av ords användning i urfolkssammanhang. Många gör 
det med hänvisning till begrepp och sätt leva och tänka i specifika traditioner 
(Cajete, 2017; Kovach, 2009; Simpson, 2017; Styres, 2017). Urfolksfilosofen 
Dale Turner har visat att Wittgensteins vardagspråksfilosofiska betoning på 
att uppmärksamma ords användning i levda liv för att lyfta vikten av orden i 
särskilda urfolks egna sammanhang och praktiker (Turner, 2020). Det blir en 
slags påminnelse om att berättelser har en central betydelse för innebörden 
av våra ord, barnens ord. Som Cajete uttrycker det, att ”komma ihåg berät-
telser blir också ett sätt att revitalisera erfarenheten av urfolkspedagogiken 
för urfolkssamhällens unga (Cajete, 2017, s. 114 vår översättning). 

Jurddavázzi: Tankevandrare  
Dale Turner beskriver urfolksfilosofen som en ordkrigare med en ambition 
att både bevara och skydda urfolks kunskaper samtidigt som ordkrigaren kan 
föra urfolkets talan i en kritik av koloniserande filosofier, praktiker och insti-
tutioner (Turner, 2006, kap. 4). Till skillnad från många nordamerikanska 
urfolkskulturer som Turner utgår ifrån betonar inte de samiska kulturerna 
krigargestalten. I vårt projekt blev, istället för krigaren, renskötaren en bild 
för vad en urfolksfilosof kan vara i samiska sammanhang. På nordsamiska, 
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kallas renskötare för boazovázzi, en konstruktion av orden ”boazu” som 
betyder ren och ”vázzit” som är verbet för att vandra, tillsammans blir det att 
vandra med renar. Vi började tänka på barnen som jurddavázzi, tanke-
vandrare (Johansson, 2022). Begreppet jurddavázzi var en poetisk lek med 
boazovázzi för att hitta samiska sätt att beskriva filosofiska reflektioner. 
”Jurdda” betyder tanke och används i uttryck som ”jurddas ̌addat” (att tänka 
igenom något långsamt), eller verbet ”jurddahit” (att tänka). Jurddavázzi 
skulle därför kunna förstås som någon som går med tankar, någon som skö-
ter om tankar, ser efter dem. Jurddavázzi, eller tankevandrare, beskriver den 
filosofi som projektet undersöker. Den handlar om att förvalta traditioner, 
samtidigt som de är i förändring. Det handlar också om ett tänkande som 
sker i praktiken och görandet, medan barn, förskollärare, och traditions-
bärare går genom livet. Utifrån dessa olika betydelser av jurddavázzi började 
vår undersökning av hur en kritisk urfolksfilosofi kan framträda i barns 
berättande i vardagliga aktiviteter och aktiviteter kopplade samisk tradition 
samt hur barnens berättande är kopplade till rörelse mellan platser och på 
platser (Jannok Nutti, 2017). 

Denna idé om berättelser utgår från dem som en del av en relationell väv 
där berättandet blir en form av relation där det förflutna kommer till liv i 
närvaron av lyssnare. Ingold beskriver det som ”en bokstavlig relation, inte 
som en koppling mellan förutbestämda entiteter, men som att spåra [re-
tracing] en stig genom en terräng av levd erfarenhet” (Ingold, 2016, s. 161 vår 
översättning). Varje aspekt av berättandet, från platsen, deltagarna, lyssnarna 
och innehållet, till berättarstilen, röstläget, kroppens rörelser och positioner, 
blir således en del av det konkreta levda lyssnandet i sin helhet (Archibald, 
2008, s. 126; Jannok Nutti, 2017; Johansson, 2019a). 

Således flyttade den filosofiska och pedagogiska reflektionen bortom 
enskilda individers tankar till något som uppstod i samklangen mellan barn, 
pedagoger, forskare, platser, material, berättelser och traditionella samiska 
kunskaper där vi som deltog levde (och lever) med projektet. Vi blev alla 
jurddavázzi som fick vandra med och lyssna till tankar vars klang framträdde 
i detta samspel. De narrativa nedslagen från den samiska förskolan utgör 
exempel på detta. 

Äventyren och förskoleåret 
På förskolan har pedagogerna i samarbete med oss valt ut ett antal aktiviteter 
som genomfördes under ett år. Under de två åren vi deltog vid aktiviteter i 
förskolan genomfördes de flesta av dessa aktiviteter två gånger. Alla aktivi-
teter kunde däremot inte genomföras två gånger då som det samiska ord-
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språket säger ”Jahki ii lea jagi viellja” [nordsamiska för Ett år är inte ett annat 
års bror], det vill säga ett år är inte precis som det andra. Till exempel kunde 
vi inte delta vid sarvslakten mer än en gång, då sarvslakten det andra året blev 
på en helg. Vidare har de aktiviteter som genomförts två gånger inte blivit 
helt lika varandra. Det beror dels på att vi utifrån erfarenheterna från första 
genomförandet velat vidareutveckla aktiviteten, men också på att inte samma 
barn och inte alltid samma pedagoger varit med. Årens olikheter liknar också 
aktionsforskningsspiralen. Valet att fokusera på aktiviteter som förskolan har 
intresse för eller tidigare arbetat med, samt att upprepa dessa utgår utifrån 
tidigare erfarenheter och forskning (se t.ex. Jannok Nutti, 2010). 

I det följande gör vi narrativa nedslag i de olika aktiviteterna som genom-
förts tillsammans med pedagoger. Varje aktivitet föregicks av ett planerings-
möte och efterföljdes av en reflektion kring den genomförda aktiviteten med 
pedagoger och forskare där ofta den kommande aktiviteten planerades. Till 
en början var idén att olika personer med särskild kunskap inom olika 
områden av samiskt liv skulle delta i aktiviteterna med barnen. Pedagogerna 
på förskolan uttryckte dock en önskan att få genomföra mycket av aktivi-
teterna själva för att anpassa dem till verksamheten. Samiska traditionsbärare 
bjöds istället att hålla workshops med pedagogerna som en form av inspi-
ration till vad de senare kunde göra med barnen. 

Höstens början 
Om vi lyfter blicken öppnar sig ett kalfjällets vidder. Markerna tycks be-
ständiga och orörliga samtidigt som att hela landskapet är fullt av rörelse och 
det brinnande skenet från fjällets tidiga höstskrud påminner om årstidernas 
skiftningar. I en motsols virvlelrörelse rusar hundratals renar i samklang med 
renskötarnas inspel. På platsen befinner sig generationer av människor med 
varierande deltagande i renskötseln. Här är också en förskola som farit till 
fjälls tillsammans med de äldsta barnen, tre pedagoger och två forskare. 
Några flickor har klättrat upp på staketet till rengärdet där renarna samlas. 
De säger inte så mycket, men följer med intensiva blickar det arbete som 
pågår. Två pojkar har vänt sin uppmärksamhet från vidderna och virvlande 
ruset till de lekberättelser som marken erbjuder. De rullar stenar till en liten 
formation. Staplar några på varandra. En av dem vänder sig till forskarna: ”Vi 
bygger, vi vet inte vad det skall bli”. Den andra pojken lägger en till sten till 
högen och tittar upp ”Ett slott, ett drakslott”. ”Ett drakslott”, säger den första 
pojken bekräftande. 

Där befinner vi oss som forskare i ett tidigt skede i forskningsprojektet och 
när vi nu flera år senare går igenom materialet hörs vad som skulle kunna 
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vara en av de första tonerna i projektets jojk. ”Vi vet inte vad det skall bli” 
säger pojken, men de bygger ändå. Där är vi nu igen. Vi vet inte vad det skall 
bli. I arbetet och lekarna där traditionella kunskaper möter förskolan kan 
många saker uppstå. Den relationella väven som vävs sätter oss in i en process 
där vi inte helt kan överskåda vad som händer (Ingold, 2016; Wittgenstein, 
2021). Vi vet inte vad det skall bli. 

Dagen efter turen till fjället samlas barnen och pedagogerna runt ett ren-
skinn på förskolegården. En av pedagogerna skall visa både barn och övriga 
pedagoger hur skinnet spjälkats på traditionellt sätt för att senare kunna an-
vändas som sittunderlag. Det är många detaljer som ska förberedas. De kvis-
tar som skall sträcka ut skinnet måste ha rätt längd. Skinnet behöver förbere-
das för att kvistarna skall kunna fästas vid det. Snören behövs för att kunna 
fästa kvistarna vid den stav som håller upp hela ställningen. Barnen inbjuds 
till att pröva i alla delar. De känner på olika delar av skinnet, testar längden 
på kvistarna, får med pedagogernas hjälp kapa snören. Men allt tar lång tid 
och lekarna lockar barnen iväg från arbetet med skinnet. Det skapas en virvel-
liknande rörelse där barnen går mellan att leka och arbetet med skinnet. 

Älgjaktstid 
Några veckor efter aktiviteten på fjället och arbetet med skinnet har hösten 
fortsatt sin resa från kalfjället till skogslandet. Vi är mitt i tiden för älgjakt. En 
liten grupp barn, två pedagoger och två forskare rör sig tyst och sakta genom 
skog och myr. Pedagogerna härmar älgens läte. Barnen härmar pedagogerna. 
Vi är inte långt från förskolan, men här i skogen är världen en annan. Det är 
spännande, nästan för spännande. En tall vid sidan av stigen visar spår av en 
älg. En bit bort hittar de en hög av ovala bruna klumpar. Älgspillning. Nu är 
det uppenbart för barnen. Det har varit en älg här. Väl framme vid en plats 
där barnen kan ha översikt över en del av landskapet breder pedagogerna ut 
renskinnet vi känner igen för spjälkningen. Barnen lägger sig på det och 
spanar ut över landskapet i hopp om att se en älg. Barnen utbrister i en kaka-
foni av lockrop. Och då hör det ett svar långt borta. Det är en av pedagogerna 
som klätt ut sig till en älg och vandrar med stora kliv över den lilla myren.  

Duodji och berättande 
Rummet är mörklagt. Några få värmeljus kastar skuggor mot väggarna. Och 
det är skuggor allt handlar om nu. Pedagogen Karin berättar en traditionell 
samisk berättelse om en flicka som i skenet av fullmånen skräms av sin egen 
skugga (berättelsen finns också återberättad av Elli Kari Pavval, 2021). Peda-
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gogens röst förändras, hon viskar, hon härmar flickans röst, flickans föräldrars 
röst och växlar röstläge mellan att vara berättare och karaktärer i berättelsen. Två 
små figurer av renben med påmålade koltar fungerar som skådespelare och deras 
skuggor spelar med. Där finns också en leksaks-lávvu och djurfigurer som blir en 
del av berättelsen. De flesta av barnen är uppslukade av stämningen. 

Berättelsen är kort. Efter ett par minuter förflyttar sig barngruppen till ett 
intilliggande rum. Där finns material för att barnen skall kunna skapa sina 
egna figurer. De målar renbenknotor till sina egna figurer, och täljer pinnar i 
vilka de fäster renklövarna. Barnen träder in i berättelsen genom att göra 
saker med händerna i anslutning till den. Samtidigt återvänder en del av bar-
nen till berättarrummet, där leker de med lávvun och figurerna. Nya berät-
telser runt materialen påbörjas och studsar mot varandra i barnens rörelser i 
rummet. 

Aktiviteten var enkelt utformad, men öppnade möjligheter för pedagogen 
att hitta sitt sätt att berätta, vilket också gjorde att barnen drogs in i berättar-
stämningen. Pedagogerna anpassade berättandet och efterföljande duodji 
(samiskt hantverk och slöjd) utifrån inspel de fått från en tidigare workshop. 

Skábma och berättande genom årets skiftningar 
Det finns många historier knutna till skábma, det nordsamiska begreppet för 
den mörka tiden på året när solen aldrig går upp helt. En förkristen cere-
moniell tradition var att göra små näverbåtar som sattes ut i närheten av 
boplatsen. I båtarna delade man mat med avlidna släktingar. Denna tradition 
väljer vi att ta in på förskolan. Många samiska berättelser från den här tiden 
är ganska hemska, så pedagogerna har valt att berätta en berättelse om Stállos 
rajd som finns i en av julsångerna som de brukar sjunga kring skábma (Gaup 
2013). Tidigare på morgonen har pedagogerna gjort i ordning ett vinter-
landskap med en lávvu, renar och en renrajd som passar till berättelsen. Bar-
nen lyssnar med spänning på pedagogerna som berättar berättelsen. Land-
skapet med dess rekvisita används för att berätta berättelsen och efteråt får 
barnen leka där. Senare gör barnen näverbåtar med hjälp av pedagogerna. 

Ripor och rövare 
”Gaba, gaba, gabagabagaba!” De högljudda rösterna härmar ripornas läten. 
De låter faktiskt som en stor flock ripor i kackligt samtal. En fest med 
hundratals sorlande röster. De äldre barnen har haft ett tema om ripor i en 
hel vecka. De har fått lära sig om ripan. Dess färger och läten. De har fått göra 
egna snaror och fångat ripor. De har varit med om att förbereda och tillaga 
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ripa. De har också fått höra berättelser om ripor. Nu berättar de själva för de 
yngre barnen om vad de har varit med och det hela avslutas med de vilda 
utropen av ripornas läten. 

Ripor figurerar i många traditionella samiska berättelser. Deras läten kan 
ha en människolik klang. Ibland kommer riporna med meddelanden. Ibland 
tar ulda, háldi, eller saivofolket ripans skepnad och kan på så sätt visa sig för 
människorna (Ryd, 2017). Barnen har fått höra en berättelse om hur riporna 
hjälpt samerna. Ett rövarband närmade sig en bosättning. Rövarbandet skulle 
lätt kunna övervinna bosättarna och stjäla det de behöver. Då hör de fler 
röster. Många röster. Det måste vara minst 50 personer. Rövarbandet ändrar 
sig. Det här blir för farligt. I själva verket hade rövarna hört hur rösterna från 
den samiska bosättningen blandats med ripornas läten och övertygats om att 
det var en stor folkskara som samlats på platsen. Berättelsen är spännande 
och inbjuder till att livligt härma ripornas läten (Ryd, 2017, s. 78). 

Röka kött  
Det står en lávvu på förskolegården. En av pedagogerna har satt upp den inför 
dagens aktiviteter. Det är en vacker varm vårvinterdag och gården är full av 
liv. Barn som leker. Vantar som glider av och pedagoger som hjälper dem på 
plats igen. Barn rullar ner för snöhögar. Bygger i formationer av snön. En 
barngrupp har under förmiddagen jobbat med renkött. De har saltat och 
skurit upp köttet i bitar. Under tiden de arbetar med köttet så berättar en av 
pedagogerna en berättelse som förklarar varför ett av benen har en liten grop. 
Alla blir intresserade och tittar nog på benen. De blir sedan intresserade av 
de olika köttbitarna och frågar från vilken del av renen köttet kommer. Ped-
agoger visar och berättar. De väntar på att kunna hänga upp köttet i lávvun. 
Nu hjälps barnen åt med att ta fram björkved och förbereda för att röka 
köttet. De förbereder för att kunna hänga upp de saltade renköttsbitarna. Allt 
pågår i ett växelspel mellan att pedagogerna visar och barnen samtalar om 
allt från vad de gör till saker som hänt hemma. Det hela avslutas med att en 
lávvun fylls av rök. Ett av barnen påpekar att köttbitarna som hänger ovanför 
elden ser ut som en karusell. 

Kallkällorna  
En försommardag var det dags för en utedag i skogen, för att barnen skulle få 
smaka på köttet de saltat och rökt tidigare under året. Pedagogerna hade 
planerat för besök till två olika kallkällor. Första kallkällan ligger centralt i 
närheten av ett bostadsområde. När vi kommer fram till kallkällan så berättar 
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en av pedagogerna en berättelse om en kokande kallkälla från Johan Turi 
(1910). Eftersom berättelsen är lite väl spännande så har pedagogerna an-
passat hur de berättar den till barnen. Precis när pedagogen berättar att man 
inte ska förarga kallkällan så kastar ett barn in en pinne i den. Raskt skyndar 
sig ett par av barnen att hjälpas åt för att få upp pinnen. Senare när vi går från 
kallkällan samtalar barnen sinsemellan om berättelsen och någon säger för-
klarande att det är en myt. När vi kommer fram till en annan plats, får barnen 
hjälpas åt att leta efter kallkällan som ligger på en myr. De läser av naturen 
och söker, till slut hittar vi den. Vid kallkällan smakar vi vattnet och tar med 
vatten till eldstaden som vi har gjort. För att visa hur kallkällor tidigare 
använts för att kyla matvaror har pedagogerna också med sig en flaska mjölk 
som de lägger på kylning i kallkällan. Därefter var det dags att få smaka på 
köttet och barnen är helt eniga om att det är det godaste köttet de någonsin 
har ätit. 

Kritisk urfolksfilosofi och samisk förskola 
Under aktiviteterna har vi sett hur barnen själva funderar över olika existen-
tiella och filosofiska frågor. En återkommande fråga rör relationen mellan de 
olika typer av berättelser barnen möter. Barnen undrade flera gånger, ut-
tryckt på olika sätt, om delar eller hela berättelser var på riktigt eller bara 
legender. I detta kapitel ligger dock inte det enskilda barnets undersökning i 
fokus, utan fokus ligger snarare på en filosofisk undersökning som fram-
träder i samspelet mellan alla deltagare – barnen, pedagogerna, forskarna, 
platserna och det omgivande samhället. 

I både förskoleforskning och pedagogisk praktik är idén om miljön som 
den tredje pedagogen ett vedertaget sätt att tänka kring vikten att betona plats 
och omgivning. Under året vid den samiska förskolan framträdde det allt 
tydligare för oss, vad som betonas av flera urfolkstänkare, att landet och 
markerna också kan ses som våra första lärare. Urfolksforskaren Sandra 
Styres, säger till exempel att ”forskare som betonar plats, rum, och land ofta 
glömmer att koppla dessa begrepp till de sätt som markerna är den första 
läraren – den första, som mest centrala, fundamentala, den som kommer före 
allt” (Styres, 2017, s. 49 vår översättning). Det innebär att markerna, naturen, 
inte blir en pedagogisk resurs utan ett subjekt som har berättelser att 
förmedla till barn, pedagoger och forskare som lyssnar (Mika, 2017; 
Nxumalo, 2019, s. 7, 58; Styres, 2017, s. 50). 

I samiska sammanhang blir markerna den första läraren på flera olika sätt. 
Ett sätt som betonats av Jannok Nutti är genom jojken, inte bara som 
musikaliskt uttryck, utan som en kulturell form och en performance som 
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innehåller en pedagogisk filosofi och som utgör en relation till markerna 
(Jannok Nutti, 2018b; Stoor, 2007). Men jojk är inte en form av dokumen-
tation av markernas röst. Även om jojken som pedagogisk dokumentation 
också är en minnesteknik så inbjuder och innebär den en ytterligare upp-
levelse av och relation till det som jojkas (Stoor, 2007, s. 64–65; Turi, 1910). 
Jojk innefattar relationer som ofta beskrivs som att det inte jojkas om något, 
utan jojkaren jojkar platsen, djuret, personen (Aubinet, 2020; Stoor, 2007). 
Det som återerinras genom jojken är således mer än en beskrivning av något. 
Jojkande blir här en beskrivning av vår filosofiska hållning. Den filosofi vi ser 
i vårt samspel mellan barn, pedagoger och forskare i en gemensam värld är 
ett slags livets samtal (Ingold, 2021, s. 158). Ett samtal, som Ingold uttrycker 
det, handlar inte om världen, utan det är världen (jmf Ingold, 2021, s. 347 och 
Wittgenstein, 2021 § 373). ”Att delta i samtalet, är således att leva i eller bebo 
världen” (Ingold, 2021, s. 347, vår översättning). 

Fikele Nxumalo och Veronica Pacini-Ketchabaw, båda förskoleforskare 
som arbetar i urfolkssammanhang, har utifrån Reggio Emilia-diskursen bör-
jat ersätta begreppet pedagogisk dokumentation med pedagogisk narration, 
vilket också kanske ligger närmare Reggio Emilias pedagogiska praktik 
(Nxumalo, 2019; Pacini-Ketchabaw et. Al., 2014). En narrativ praktik skapar 
möjligheter för både pedagoger och forskare att bli en del av berättelser som 
inte bara blir föremål för reflektion och analys utan praktiken öppnar för att 
berättelser också tänker. Precis som barnen blir pedagoger och forskare 
tankevandrare som går med dessa berättelser och följer berättelserna.  

Under tiden i den samiska förskolan ser vi hur renen återkommer i berät-
telser, men också i händerna på barn och pedagoger när de hanterar kött, ben 
och klövar; de sitter på renskinn när de spanar efter älg; renar är runt om-
kring dem på fjället; i planeringen av de olika aktiviteterna så att barnen kan 
följa renens rörelser genom året. Barnen och pedagogerna har olika för-
hållanden till renen. För en del är renskötseln en del av vardagen, medan för 
en del barn är de aktiviteter som förskolan gör deras hittills närmaste möte 
med renskötseln. I Jannok Nuttis och Joks (2018) tidigare studier under kalv-
märkning med pedagoger och barn i ett annat område i Sápmi var det också 
tydligt att genom barnens deltagande blev relationen till platsen och renen 
betydande för dem. 

Sammanflätat med renen, älgen och ripan finns också språken. På för-
skolan möts lulesamiska, nordsamiska och svenska. Där används samiska ord 
och uttryck som hör till älgjakten, berättelser om ripor, skábma, renens olika 
delar. Orden och uttrycken är också en del av pedagogernas, den samiska 
förskolans och det samiska samhällets strävan att revitalisera orden och ge 
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utrymme för de samiska språken att blomstra. Varje ord och varje handling 
kan därför samtidigt som det är en del av det vardagliga samspelet av mening 
också ses som ett ställningstagande, en byggsten, i ett rum där lule- och nord-
samiska lever som en del av samhällets pedagogiska institutioner. I en sådan 
strävan blir inte bara den enskilda pedagogen, forskaren eller barnet en kri-
tisk urfolksfilosof i Turners (2006) mening, eller en tankevandrare som följer 
filosofin. Det blir en relationell livsväv av skapartrådar som knyter an till och 
korresponderar med omgivningen, marken, traditionerna och framtiden 
(Ingold, 2016; Wittgenstein, 2021, PPF § 362; Myrstad 2024). 

När barnen och pedagogerna upplever ett äventyr tillsammans i kall-
källorna vävs berättelserna och platserna ihop. Berättelserna om kallkällan 
blir också en del av de berättelser som uppstår när barnen försöker plocka 
upp pinnen ur kallkällan och när de söker efter kallkällan vid myren. Så blir 
berättelsepedagogiken en del av ett moralfilosofiskt äventyr där marken är 
den första läraren (Styres, 2017 s. 50-51, 174–75). När pedagogerna berättar 
framträder vistelsen vid kallkällan som ett äventyr och vi – barn, forskare och 
pedagoger – blir också läsare som låter sig utbildas i vår erfarenhet av platsen 
och marken. Som litteraturvetaren Toril Moi (2011, s. 125) poängterar, läsa-
ren (pedagoger, forskare och barn) låter sin egen erfarenhet bildas av be-
rättelsen. Det innebär att vara öppen för äventyret. ”Att vara öppen för även-
tyr är att vara redo att upplysas av en text, att anta att det kan utföra ’litte-
raturens underverk’ och visa oss saker vi aldrig misstänkt fanns där, visa oss 
en annan ’värld’” (Moi, 2011, s. 137). Vi har redan sett hur den enskilde 
individens tänkande inte nödvändigtvis är det enda uttrycket för en filosofisk 
idé. Här ser vi dessutom hur emfasen på äventyret lyfter blicken från den 
enskilda filosofiska idén till hela livshållningar, etiska och ontologiska, som 
framträder när vi låter oss dras med i pedagogiska äventyr.  

Flera antropologer har de senaste åren betonat hur forskning om hur 
människor i olika levda praktiska sammanhang skapar mening om vad det 
innebär att vara människa innebär ett utforskande av filosofiska frågor också 
för forskaren (Das, 2014; Ingold, 2021; Jackson, 2016). I projektet, som utgår 
från en relationell etik och ontologi, blir också pedagogisk forskning med 
barn och pedagoger ett sätt att leva i filosofiska frågor och stanna kvar i att 
inte riktigt veta vilken mening som skapas (Kohan, 2012; Johansson, 2019a; 
2019b). Barn, pedagoger och forskare blir således en del av gemensamma 
berättelser fyllda med mening utan att vi riktigt vet vart berättelsen för oss. 
Resultatet av en sådan forskningsprocess blir ett underlag som synliggör en 
mångfald av (möjliga) sätt att skapa mening i en samisk förskola. Mångfalden 
av mening blir utgångspunkten för en kontemplativ pedagogisk hållning där 
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barns, pedagogers och forskares filosofiska reflektioner fortsätter in i nya 
sammanhang (Burley, 2020). Som många jojkar kommer jojken i det här 
projektet att framföras och höras på olika sätt beroende på vilka berättelser 
den blir en del av att berätta. 
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2. Lek-som-lärande – Ett bildningsperspektiv 

Monica Nilsson & Robert Lecusay 

Sedan den nuvarande läroplanen (Skolverket, 2019) infördes har stort fokus 
legat på hur begreppet undervisning i förskolan ska tolkas och praktiseras. I 
detta kapitel undersöks och problematiseras lek, och då speciellt fantasilek i 
förskolan. Detta görs mot bakgrund av skrivningarna i läroplanen om lek, 
och kraven på utbildning och undervisning. Utgångspunkten är begreppen lek 
och lekvärld, vilka relateras till vad vi här kallar ett lyssnande, utforskande och 
projekterande arbetssätt. Detta arbetssätt har inspirerats av Reggio Emilia-för-
skolor i Italien. Vi önskar bidra till diskussionen om hur undervisning och 
utbildning i relation till lek kan gestaltas i förskolan. Vi hoppas att texten ska 
stimulera till barns och pedagogers lek och bildningsprocesser i förskolan. 

Leken i fokus 
”I den här förskolan leker personalen med barnen”, berättar ett förundrat och 
entusiastiskt barn för sin mamma efter första dagen på sin nya förskola. I den 
studerade förskolan pågår ett fördjupningsarbete kring lek, utifrån upptäck-
ten att leken fått en alltför bortträngd roll under flera år. Inspiration har tagits 
från en idé och praktik som kallas lekvärld (Lindqvist, 1995; Nilsson, m.fl., 
2018), i vilken barn och pedagoger gemensamt bygger en fysisk och symbo-
lisk fantasivärld för lek och möten. Den svenska läroplanen för förskolan 
säger att lek har ett värde i sig självt och ska ha en central plats i verksam-
heten. Även lekens betydelse för barns lärande och utveckling betonas och 
pedagogerna uppmanas att delta i och leda lek (Skolverket, 2018). 

Vid sidan om leken finns begreppen utbildning och undervisning, som 
infördes i läroplanen för förskolan först 2018, det vill säga att det numera 
ingår i förskollärarens uppgift att undervisa. Stort fokus har sedan införandet 
legat på hur begreppet undervisning i förskolan egentligen ska tolkas och 
praktiseras. 

Kunskapen och lärdomarna som presenteras i detta kapitel utvecklades i 
samband med ett fördjupningsarbete som bedrevs inom ramen för ett forsk-
nings- och samverkansprojekt finansierat av Södertörns högskola. Deltagare 
var ett förskoleområde bestående av ett trettiotal förskolor, och syftet var att 
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problematisera och förstå lek i förskolan jämte kraven på undervisning och 
utbildning. I samarbetet deltog förskollärare, biträdande rektorer och peda-
gogisk ledningspersonal på central nivå. Samarbetet pågick under flera ter-
miner och bestod av föreläsningar, insamling av dokumentationer kring lek, 
läsning av och diskussioner om texter om lek samt fokusgruppsintervjuer. De 
citat och hänvisningar till pedagoger och ledningspersonal som görs i kapitlet 
kommer från detta samarbete. 

Hur kan då lek, och speciellt fantasilek, förstås mot bakgrund av skriv-
ningarna i läroplanen om lek och kraven på utbildning och undervisning? 
Lekvärld som begrepp och praktik har vi kopplat till vad vi här kallar ett lyss-
nande, utforskande och projekterande arbetssätt med inspiration från försko-
lorna i Reggio Emilia, Italien (se t.ex. Reggio Children & Project Zero, 2013). I 
mötet mellan lekvärld och de sistnämndas arbetssätt, uppstår intressanta frå-
gor, varav en alltså är lekens roll i förskolan i relation till kraven på under-
visning inom ramen för verksamheten som nu kallas utbildning i läroplanen. 

Bildning, utbildning och undervisning 
I den svenska läroplanen för förskolan fastslås att barn ”ska ges förutsätt-
ningar för bildning, tänkande och kunskapsutveckling utifrån olika aspekter 
såsom intellektuella, språkliga, etiska, praktiska, sinnliga och estetiska” (Skol-
verket, 2018, s. 10, vår kursivering). 

Enligt idéhistorikern Sven-Eric Liedman (2016) är bildning en process, i 
vilken utbildning kan spela en roll och inverka på ens sätt att se, tänka och 
känna: 

En utbildning kan mycket väl vara bildande men behöver inte vara det. En 
människas bildning är en ständigt pågående process, utan början och bara 
med det slut som döden innebär. Bildningen byggs upp av det som en människa 
lär sig och som inte bara sjunker undan när utbildningen är klar. Bildningen 
består av det som gör ett djupgående intryck och påverkar ens sätt att se på sig 
själv och världen, kort sagt formar en som människa. (Liedman, 2016) 

Bildning kan inte på ett enkelt sätt kopplas till uppgiften att undervisa eller 
bidra till socialisation eller moralisk utveckling, menar Biesta (2014), det 
handlar om en större ambition, om kultivering av ett inre liv snarare än om 
anpassning till en existerande extern ordning. Bildning fokuserar skapande, 
kreativitet, tänkande och reflektion och begränsas inte i tid och rum. Bildning 
kopplas också till frihet och demokrati. 

Förskoleforskaren Stig Broström (2022) menar att förskoledidaktik måste 
baseras på idén om bildning med siktet inställt på en framtida demokratisk 
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världsmedborgare. Han vill se skapandet av en kritisk demokratisk bildnings-
didaktik som fokuserar på aktuella problem i samhället som barn konfron-
teras med. Barnet ses som en aktör med handlingskompetens, där begrepp 
som kärlek, solidaritet, självbestämmande och gemensamt bestämmande 
samt universella rättigheter är centrala. Lek och lekvärldar har en central 
plats i Broströms ansats. 

Tankar om lek och bildning kan spåras långt tillbaka, exempelvis till den 
svenska pedagogen och humanisten Ellen Key (1912) som tidigt försvarade le-
ken och såg tänkandet som det ultimata målet för utbildning av små barn: ”bar-
nets lektid bör af föräldrarna helighållas och ej inkräktas alltför mycket af 
studier. Och inlärningen får inte ha karaktären av pluggande – målet är inte, 
kunskapen i sig, utan själva tänkandet ’eftertanken’” (Key, 1912, i Ambjörns-
son, 2012, s. 441). 

Lek i förskolan – olika perspektiv 
”När vi förvandlar leken till ett medel för att uppnå något annat är det sanno-
likt så att leken slutar vara lek. Det blir istället en pedagogisk aktivitet”, 
skriver Øksnes och Sundsdal (2016, s. 49, vår kursivering). Citatet synliggör 
den diskussion om lek i förskolan som pågår i förskolans verksamhet och i 
förskolepedagogisk-didaktisk forskning som handlar om lekens relation till 
undervisning och utbildning. Citatet väcker också frågan om vad som menas 
med en pedagogisk aktivitet. 

Vi har själva föreslagit begreppsparet lek-för-lärande kontra lek-som-
lärande för att särskilja mellan olika ansatser till lek i förskolans undervisning 
och utbildning (Nilsson m.fl., 2017). Lek-för-lärande blir, som Øksnes och 
Sundsdal (2016) menar, ett medel för att uppnå något utanför leken självt, 
det vill säga läroplansmål och då ofta mål som kan ses som ämnesrelaterade 
(t.ex. språk, matematik, natur och teknik). Denna typ av förståelse för lekens 
roll i förskolan återfinns i mängd i den internationella förskoleforskningen 
(se Wood, 2013). 

I lek-som-lärande har lek ett värde i sig själv, vilket inte står i motsättning 
till lekens betydelse för barnens emotionella, sociala och kognitiva utveck-
ling. Med Vygotskijs ord: ”leken skapar barnets potentiella utvecklingszon. I 
leken befinner sig barnet alltid över sin medelålder, över sitt dagliga beteende; 
i leken är det som om barnet vore ett huvud högre än sig självt” (Vygotskij, 
1933/1981, s. 96). Att leken utgör barnets potentiella utvecklingszon beror på 
att ”… barnet opererar med en främmande betydelse i en verklig situation” 
(Vygotskij, 1933/1981, s. 190), det vill säga att föreställningsförmågan (fan-
tasin) både förutsätter och stimulerar symboliskt tänkande. En annan anled-
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ning är att barn utvecklar självkontroll i leken genom att underordna sig 
lekens regler. På så sätt lär de sig att kontrollera sina impulser och bli ”kul-
turella” varelser. (För en diskussion om distinktionen lek-som/för-lärande i 
samtida svensk förskolelekpedagogik, se Lecusay & Nilsson (2024) och Nils-
son et al. (2017)). 

Som vi såg inledningsvis i kapitlet uppmanas pedagoger, enligt läropla-
nen, att delta i lek med barnen. Detta kan göras på olika sätt och i olika syften. 
I lek-för-lärande har läraren en målbild för vad barnet ska lära sig, och peda-
gogens roll blir att guida barnet mot detta mål. I lek-som-lärande saknas 
denna målbild och pedagogens uppgift blir istället att tillsammans med bar-
nen ge sig hän i fantasins värld – vilket inte betyder att leken saknar betydelse 
för barns lärande och utveckling. För pedagogerna får lekandet dock en 
annan karaktär när syftet med deltagandet inte är undervisande. Då är 
lekandet mer inriktat på inlevelse och skapandet av en gemensam föreställ-
ningsvärld, där barn och vuxna kan uppleva ett tillstånd av flow – ett tillstånd 
där man förlorar känslan för tid och rum och helt går upp i aktiviteten. Denna 
typ av lek, som är central i lek-som-lärande, skapar förutsättningar för ett 
djupare engagemang och samspel, medan lek-för-lärande ofta är mer mål-
inriktad, med pedagogens roll som guide mot specifika lärandemål.  

Även om bevisen för kausala förklaringar av sambandet mellan lek och 
mänskligt lärande och utveckling är osäkra (Bateson & Martin, 2013; Lillard 
et al., 2013), antyder lekens inneboende natur, tillsammans med det breda 
spektrum av lekbeteenden som människor engagerar sig i, att lek är inblan-
dad i en mängd olika områden av lärande och utveckling. Det finns även 
forskning (Zosh m.fl., 2017) som visar att lek inte bara verkar bidra till ett 
lyckligt och hälsosamt liv, utan till förvärvandet av språkliga och mate-
matiska förmågor och till att lära-sig-att-lära. Lek kan därtill bidra till barns 
förmåga till kommunikation, samarbete, kreativitet och engagemang och att 
barn i leken utvecklar självkontroll och agens. 

Ett mer filosofiskt perspektiv på vad lek kan bidra till hittar vi hos Kjetil 
Steinsholt (2012). Han lutar sig mot framför allt filosofen Hans-Georg Gada-
mer som menar att leken har ett värde i sig själv: ”allt spel [lek] är till sitt 
väsen alltid infrielse, ren uppfyllelse, energeia [förverkligande], och har sin 
telos [syfte] i sig självt” (Gadamer, 1997). I leken uppstår förståelse: ”i leken 
öppnar sig världen och tar till orda på ett sådant sätt att den kan förklaras och 
tolkas” (Gadamer, 1997, s. 92). Steinsholt skriver:  

Förståelse äger inte rum i en stängd kognitiv medvetenhetskammare åtskilt 
från objekten omkring oss. Förståelse händer, mellan dig och mig och visar 
sig som samspel i och med världen, och i lekens dynamiska ofta oförutsägbara 
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rörelse hit-och-dit. Det är i det gyllene mellanrummet, i ”Ingemansland” som 
leken skapar utrymme och en miljö för förståelse. (Steinsholt, 2012) 

Vi tänker att denna syn på förståelse kan kopplas till bildning. Steinsholts 
beskrivning av förståelse i lek resonerar med Vygotskijs (1933/1981) obser-
vationer om den synkretiska naturen hos lek, det vill säga, att lek är en 
aktivitet som erbjuder en integrerad ”presentation” eller ”framställning” av 
världen. Vi ser detta som kopplat till den holistiska uppfattningen av bildning 
som individens övergripande fostran. 

Lekvärld 
Lekvärld har sitt ursprung i Gunilla Lindqvists (1995) forskning och sam-
arbete med förskolor. Hon kallade den pedagogiska praktik som prövades i 
samarbetet för ett lekpedagogiskt arbetssätt. En lekvärld kan enklast beskrivas 
som en fantasivärld som barn och pedagoger skapar, leker och är tillsammans 
i. Denna värld kan utgå från en berättelse, en bok man har läst, en film man 
har sett eller en figur ur någon bok eller berättelse som plötsligt dyker upp på 
förskolan. Barn och pedagoger blir inspirerade att bygga vidare på händelsen 
eller berättelsen och skapar en värld, både fysiskt/materiellt och metaforiskt, 
där man kan mötas, leka, bli rädd, skratta, gråta, visa omsorg, fantisera, skapa 
och så vidare. 

Pedagogerna intar roller/karaktärer precis som barnen och gestaltar dessa 
genom rekvisita i form av kläder och material. Pedagogerna kan förbereda 
skapandet av en lekvärld genom att lyssna nogsamt på vad som verkar uppta 
barnens intresse och uppmärksamhet och därför skulle kunna utgöra ett 
tema för att skapa en meningsfull värld. Men det måste vara ett tema som 
intresserar de vuxna så att även pedagogerna kan bli engagerade i lekens 
magi. En bra berättelse att bli inspirerad av är en som har en konflikt eller 
spänning av existentiell art, det brukar intressera både barn och vuxna, god– 
ond, modig–rädd, stark–svag och så vidare. Krig, död och utanförskap har 
utgjort teman i lekvärldar som analyserats vetenskapligt (se t.ex. Ferholt, 
2009; Rainio, 2008). Med sitt lekkunnande bidrar barnen till den gemen-
samma lekvärlden. 

Enligt Vygotskij (1995) är leken central för barns fantasi, eftersom själva 
lekandet är en handling av föreställning. Genom leken omvandlar barn 
erfarenheter till symboliska representationer och utvecklar sin förmåga till 
fantasifullt tänkande innan de kan ägna sig åt Abstrakt tänkande. Vuxna 
stödjer detta genom att berika lekmiljön med material, berättelser och aktivt 
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FÖRSKOLAN I FOKUS 

deltagande, vilket skapar en ömsesidig dynamik där både barn och vuxna lär 
och växer tillsammans. 

Baserat på sin forskning beskriver Lindqvist några centrala teman. Dessa 
menar vi anknyter till bildning på det sätt som beskrivits ovan, där förståelse 
är en viktig ingrediens. Ett tema är betydelser och mening. Lindqvist skriver: 

I leken skapas betydelser. Leken är som ett dynamiskt möte mellan barnets 
inre (känslor och tankar) och den yttre verkligheten. I leken skapas en fiktiv 
situation och i leken gestaltas handlingar. […] Genom att det är betydelsen 
som gestaltas i leken, kommer leken att spegla verkligheten på ett djupare plan 
och kan aldrig förväxlas med en realistisk framställning av en handling. 
(Lindqvist, 1997, s. 17) 

Lindqvist baserar sin teori och pedagogik på Vygotskijs tankar om fantasi, 
som han likställer med föreställningsförmåga och kreativitet. Fantasi, eller 
föreställningsförmåga, baseras på det som finns i vår värld och verklighet 
men omvandlas till något nytt. Vygotskij tar exemplet med sagan om Baba 
yaga som bor i ett hus på kycklingfötter. Det finns kycklingar och hus i vår 
värld, men att skapa ett hus på kycklingfötter kräver att man kan plocka isär 
och sätta samman på nya sätt. Det är kreativitet, enligt honom, och han 
skriver att det är vad som sker i barns lek: 

Redan vid mycket tidig ålder finner vi hos barnet kreativa processer, som bäst 
kan iakttas i dess lekar. Barnet som sitter gränsle över en käpp och föreställer 
sig att det rider på en häst, flickan som leker med dockan och föreställer sig 
att hon är dess mor, barnet som i leken förvandlas till rövare, soldat och sjö-
man – alla dessa lekande barn visar exempel på den mest autentiska och äkta 
kreativitet. (Vygotskij, 1950/1995, s. 15) 

Ett annat tema är pedagogens betydelse. Pedagogernas förmåga att gestalta 
är avgörande för skapandet av den gemensamma fantasivärlden: ”i den ge-
mensamma leken, som har sin utgångspunkt i den litterära texten, finns en 
självklar dialog att knyta an till, och barnen kan pröva olika roller och per-
spektiv. När de vuxna gestaltar, blir världen påtaglig och barnen kan bjudas 
in i lekvärlden” (Lindqvist, 1997, s. 51). 

Samverkansprojektet 
Kunskapen och lärdomarna som presenteras i detta kapitel utvecklades 
mellan forskare och ett förskoleområde bestående av ett 30-tal förskolor där 
syftet var att problematisera och förstå lek i förskolan med de nya kraven på 
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2. LEK-SOM-LÄRANDE 

undervisning och utbildning. Många av förskolorna som deltog i projektet 
hade lång erfarenhet av ett Reggio Emilia-inspirerat arbetssätt. I och med den 
reviderade läroplanens nya skrivningar om lek och undervisning upplevde 
förskoleenheten ett behov av att fördjupa sig i frågor kring lek och under-
visning. Man upplevde också att lek under en lång tid fått en underordnad 
plats i verksamheten och behövde fokuseras och prioriteras. Efter en satsning 
inom en enhet på att stärka lekens roll tog en pedagogisk strateg på enheten 
kontakt med oss forskare för att gå vidare och fördjupa arbetet. Ett fokus hade 
redan formulerats som skulle kunna vägleda ett samverkansprojekt Lek i 
förskolans utbildning och undervisning. Vi forskare hade erfarenhet från olika 
lekvärldsprojekt. Tillsammans bestämdes att försöka iscensätta lekvärldar, 
detta som ett led i enhetens leksatsning i eller i närhet till de utforskande 
projekt som redan utgjorde basen i det pedagogiska arbetet på enhetens för-
skolor. Detta skulle ske på de förskoleavdelningar som så önskade. De forsk-
nings- och utvecklingsfrågor som kom att vägleda samverkan blev konkre-
tiserade: 1) Vilken betydelse får och ges leken i de utforskande projekten? 2) 
Vilken betydelse tillskriver pedagogerna leken när de själva iscensätter och 
deltar i lekvärldsarbete? 3) Vilken mening tillskriver pedagogerna under-
visning, utbildning och bildning och hur relateras det till lek? 

En struktur för samarbetet utarbetades vilken bestod av föreläsningar om 
lek och undervisning i förskolan, seminarier med textläsning och analys av 
dokumentationer av genomförda lekvärldsaktiviteter. Deltagare var förskol-
lärare från områdets förskolor samt biträdande rektorer inom området. Vi 
forskare besökte också några förskolor och observerade lekvärldsaktiviteter. 
Fokusgruppssamtal genomfördes med ett stimulansmaterial (se Figur 1). 

Liknande utformningen och genomförandet av tidigare playworld-studier 
(Ferholt et al., 2019; Nilsson et al., 2018), designen av denna fallstudie inspire-
rades av logiken i formativa interventioner (Engeström, 2011). I denna forsk-
ningsansats framträder deltagarnas perspektiv genom att deras handlingar och 
tänkande dokumenteras och hur de antar och anpassar nya idéer (i detta fall 
lekvärldsansats) som framkommer i processen till deras befintliga praxis. 

Data bestod av fältanteckningar, intervjutranskriptioner och pedagogisk 
dokumentation producerad av deltagarna. Data analyserades genom en 
abduktiv metod som involverade en iterativ process av att röra sig fram och 
tillbaka mellan teori och data (Timmermans & Tavory, 2012). Denna ab-
duktiva process styrdes av den teoretiska inramningen av seminarieserien och 
individuella lekvärldsaktiviteter som en formativ intervention och användes 
för att analysera datakorpusen i relation till forskningsfrågorna (för en mer 
detaljerad diskussion om denna metodologi, se Lecusay & Nilsson, 2024). 
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FÖRSKOLAN I FOKUS 

De frågor projektet sökt svar på utgör grunden för de två teman som vi 
analyserade fram som lärdomar från projektet. Efter att samverkansprojektet 
avslutats fick deltagarna ta del av ett utkast av detta kapitel och lämna kom-
mentarer, vilka vi har beaktat. Studien följde Vetenskapsrådets (2017) rikt-
linjer för etisk forskningspraxis. Deltagarna gav sitt samtycke till att delta i 
studien efter att de muntligen och skriftligen hade informerats om studiens 
syfte och upplägg, hur data skulle användas och hanteras säkert, samt om 
deras rättigheter som deltagare. 

Lek-som-lärande och lek-för-lärande i utbildning 
och undervisning 

Resultaten som diskuteras i det här avsnittet är hämtade från samarbets-
projektet som beskrivs ovan. Två breda teman formulerades genom analys av 
projektintervjudata: (1) Leken öppnar upp för strukturell förändring och 
nyskapande relationer till barnen (2) Lek och lekvärld i mötet med utfors-
kande och projekterande arbetssätt. Utgångspunkten för beskrivningen och 
analysen är diskussioner i två fokusgruppssamtal, men referenser görs också 
till observationer och övriga samtal i samverkansprojektets olika aktiviteter. 

Leken öppnar upp för strukturell förändring och  
nyskapande relationer till barnen 

Deltagarna använder termen lekram i diskussionerna om vad lekvärldar har 
haft för betydelse för lekandet på förskolorna som deltagit i projektet kring 
lek. Den berättelse som utgör starten på leken och lekvärlden bidrar med en 
lekram, en gemensam idé och bild för lekandet. Lekramen uppstår när det 
finns en gemensam berättelse som i sin tur skapar samförstånd om vad man 
leker, vilket också möjliggör för deltagarna, barn och pedagoger, att leka på 
lika villkor. Berättelsen som ram erbjuder pedagogerna ett sätt att gestalta 
karaktärerna i berättelsen. När man som pedagog har provat på många olika 
roller, även kontroversiella roller som en ond eller busig figur, blir leken just 
på lika villkor mellan barn och vuxna erfar pedagogerna. 

Forskning visar att det vanligaste förhållningssättet till barns lek i försko-
lan är att övervaka och observera den (Løndal & Greve, 2015). Samma 
forskning visar också att när pedagogerna går in i leken som aktiva medlekare 
berikas leken och barnen uppskattar de vuxnas deltagande. Barnet som vi 
inledningsvis citerar ger uttryck för denna inställning. 

Att bli en lekande pedagog är inte okomplicerat och kräver träning. Man 
måste våga utmana sig själv och släppa kontrollen lite. En deltagare uttrycker 
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2. LEK-SOM-LÄRANDE 

det som att man behöver ”ta sig över en kulle”. ”Att prova på att gå in i roll, 
att anta en karaktär, och sedan träna på att stanna kvar i den lite längre”, säger 
hen. Det kan behövas strategier för att klara detta. Till exempel kan man 
undersöka hur man kan gå in i roll på olika sätt för att tillsammans leka med 
barnen. I detta arbete kan dramapedagogiska teorier, metoder och arbetssätt 
vara till hjälp och ge uppslag till hur man kan tänka och jobba med rekvisita 
och kostymer, men också ge exempel på roller man kan inta.  

Man ser säkert saker som observerande pedagog, resonerar deltagarna i 
projektet, men för att det ska bli en förändring krävs en medlekande pedagog. 
När en i arbetslaget väl har kommit igång att leka blir det lättare för andra 
kollegor, ”det sprider sig till kollegorna när man själv vågar”, som en del-
tagare sa. Det medlekande förhållningssättet kräver att arbetslaget utvecklar 
en samsyn och samförståelse kring pedagogernas deltagande i leken, så att 
man kan ”leka med hull och hår” som en av pedagogerna säger. En deltagare 
berättar om belöningen med att ha vågat och blivit en deltagare i leken, en 
medlekare: 

Ju mer man leker med barnen desto högre krav ställs, de förväntar sig att man 
ska leka. Det är roligt för det visar ett förtroende, att man blir delaktig i deras 
lek. De vill att man ska vara med, man blir inbjuden, man har kommit 
närmare på något sätt. När man som pedagog blir mer lekande bland barnen 
så accepteras man mer, som en medlekare och då blir man fortare inbjuden. 

Det är vanligt att barnen tilldelar pedagogerna roller när de väl upptäckt att 
pedagogerna kan och vill leka. Pedagogerna ska vara små och barnen stora, 
tycker framför allt de yngsta barnen. Det innebär ett maktskifte, att posi-
tionerna förändras mellan barn och vuxen. Det finns också en rädsla hos 
många pedagoger för att dominera och styra leken för mycket. En deltagare 
uttrycker det så här, ”jag har försökt hålla tillbaka, inte styra utan hänga på 
det barnen vill.” En annan säger, ”inledningsvis om man tar en roll så kanske 
man blir mer dominant och styrande i leken men när man gjort det ett tag så 
blir man mer inlyssnande och vågar släppa taget och bara hänga på. När jag 
leker så märker jag på barnen att jag blir inbjuden, de visar ”va roligt, eller 
kom, du kan också vara med”. Ytterligare en annan lärardeltagare säger, ”vem 
som dominerar, vuxen eller barn, kan skifta. I början av en lekvärld kan vi 
komma med input men sedan tar barnen över”. Pedagogen berättar hur man 
började med sången Ekorren satt i granen men efter ett tag tog barnen över 
och ledde in leken på olika spår utifrån barnens egna idéer om vart leken 
skulle ta vägen. 
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FÖRSKOLAN I FOKUS 

Problematiken mellan att dominera, styra, vara en lyssnande pedagog och 
en som bidrar till leken är lite av en paradox. En pedagog uttrycker att man 
som pedagog tror att man ska hålla tillbaka för att barnen ska få och ta plats 
i leken, samtidigt som man märker att när pedagogerna deltar blir barnen 
aktiva, inspirerade och tar plats. Hur balansgången eller fingertoppskänslan 
mellan att initiera, delta, vara inlyssnande och hålla igen skall hanteras 
kanske kan förstås som en av pedagogikens och didaktikens grundläggande 
dilemman, vilket alltså aktualiseras och därmed kan reflekteras när peda-
goger och barn leker tillsammans. 

En deltagare föreslår termen lekverktyg för de erfarenheterna hen gjort i 
lekandet med barnen. ”Lekverktyg i det relationella. Jag som vuxen kan ha en 
tanke, att sätta en lekram som stödjer allas rätt att ta en roll och vara med. 
Det ger barnen möjlighet att utveckla sitt lekande”. En annan uttrycker det 
så här, ”Jag har inte känt det innan, under mina år som pedagog. Nu när jag 
har lekvärld i min ryggsäck kan jag ta fram det. Jag vet vad jag gör.” 

Flow används ofta av pedagogerna i diskussionerna. Det är ett begrepp 
som utvecklats av Mihaly Csikszentmihalyi (1979) och handlar om att vara 
djupt koncentrerad och i nuet, att känna kontroll men också djup tillfreds-
ställelse, lycka eller till och med eufori. Mitt i detta tillstånd handlar flow 
paradoxalt också om känslan av att jaget upplöses och att man blir ett med 
aktiviteten. En av pedagogerna berättar, vilket vi forskare också såg i våra 
observationer, att leken ibland har svårt att komma igång, att lyfta och bli till 
ett ”flow”. Deltagaren uttrycker det så här, ”ibland blir det lite tafatt, jag har 
sett många fina häftiga rum, barnen går runt där och plockar på alla häftiga 
grejer men det kommer inte i gång och då förstår jag nu betydelsen av berät-
telsen. De hade behövt en berättelse”. En av pedagogerna ger ett exempel. På 
avdelningen finns en ”tidsmaskin” och utifrån den skapas olika scenarion på 
barnens begäran. Ett sådant var Dinosauriernas värld. Men leken tog inte fart 
och pedagogerna tror att det berodde på att det inte fanns någon gemensam 
referensram, det saknades en berättelse att ta spjärn mot. När man istället 
provade med att en av pedagogerna dök upp som en karaktär från en bok 
kom leken igång och blev intensiv. 

Det är alltså inte föremålen i sig som dukas upp som får barnen att komma 
igång, utan det är just mening och innebörder som berättelserna bidrar med 
som får leken att blomstra, något Lindqvist (1995) betonar. Barnen söker 
efter meningsfulla handlingar och det gynnas av berättelserna som blir in-
gångar till leken som genom fantasin sedan tar alla möjliga vägar. Magi är 
viktigt när man startar en lek, att ladda situationen, till exempel genom att lägga 
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2. LEK-SOM-LÄRANDE 

in spänningsmoment, något hemskt som händer, som utmanar eller är svårt. 
Det är sådant som får leken att lyfta och komma vidare, menar Lindqvist. 

När leken lyfter och ett flow uppstår kan det beskrivas med Gadamers 
(1997) uttryck leken leker barnet. När leken leker de lekande uppstår möten 
som inte har ett syfte utanför leken. Leken blir subjektet och lekens deltagare 
utsätts för leken, man släpper kontrollen och låter sig dras in och med i leken. 
När de som leks av leken är barn och vuxen uppstår en speciell form av 
relation dem emellan, en relation som väsentligt handlar om ett gemensamt 
intresse och njutning av att leka ihop. Mötena mellan barn och pedagoger 
genom leken blir ”på riktigt.” En pedagogisk ledare berättar: ”fantastiskt idag 
på utvärderingen. Att så många lyfter relationen till barnen, hur den förändras 
och fördjupas när de provar lekvärldar och tar sig an olika roller. Vänskapen 
mellan vuxna och barn får möjlighet att ta plats och utvecklas i lekvärlden”. 

Denna typ av relation skiljer sig från en där en vuxen observerar och 
relaterar till barnet huvudsakligen i termer av ”den äldre, mer erfarne, omvår-
dande vuxne”, som ”bara” har som uppgift att se till barnets bästa” och göra 
leken till ett lärtillfälle genom att utmana barnen till reflektion över och i 
leken, det vi kallar lek-för-lärande. En deltagare reflekterar över detta och sin 
lärarroll i leken, ”lite befriande, nu måste man inte vara den här pedagogen 
som alltid måste gå in med en tanke om vad de ska göra i leken eller vad de 
ska lära sig utan bara få vara och pröva”. 

Betydelsen av att planera för leken diskuterades av deltagarna i fördjup-
ningssamarbetet. De upplevde att leken nu hade blivit viktig igen och fått en 
annan plats i verksamheten. Innan fördjupningsarbetet om lek fanns hos pe-
dagogerna en tanke om att leken bara var ytterligare en aktivitet som skulle in 
i ”rutmönstret” – ”men”, som en av pedagogerna sade, ”nu ser jag att det är det 
vi behöver göra”. Om det inte bara ska bli prat om det viktiga med lek, utan bli 
en skillnad i praktiken för barnen så måste det in i planeringen. Man måste 
planera för att leka, ge ”tid, rum, och ro” till leken (Skolverket, 2018, s.8). 

När man behöver frigöra tid för lek kan utevistelsen vara en bra möjlighet 
uttrycker en pedagog och de andra håller med. Barnen leker ute, men inte så 
mycket fantasilek. Det är en utmaning och frågor behöver då ställas: Vad 
behöver man då? Hur kan man organisera för fantasilek ute? På en förskola var 
barnen under en tid väldigt intresserade av maskar. Då vistades man ute för att 
ta reda på mer om dem. Var bor de? Vad äter de? Hur bajsar de och vad gillar 
de? Badar de kanske när det regnar? Barnen ålade runt på marken och prövade 
att vara maskar. Det blev både fantasilek och utforskande lek ute. 

Man behöver fundera över det material som köps in, om det gynnar lek 
och lekvärldsaktiviteter och hur man kan organisera för leken rumsligt, med 
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material menar pedagogerna. Hur gör man det? Kan miljöerna få vara kvar 
och inte alltid städas undan före lunch, istället kanske man kan äta i lekens 
sammanhang? Leken bör inte reduceras till något mellan andra ”viktigare” 
och av vuxna planerade aktiviteter, för lek har värde i sig själv, uttrycker 
pedagogerna och hänvisar till Gadamers uttryck ”leken för lekens egen skull” 
(Gadamer, 1997). När leken blir det ”språk” som barn och pedagoger kom-
municerar genom kan leken få en central roll i förskolans praktik. En erfaren 
lekvärldspedagog berättade om barnen som på morgonen kommer med 
pedagogens utklädningskläder som start på dagens lek och säger, ”nu ska du 
vara prinsessan”. Leken blir överordnad de olika momenten i förskolans 
rutiner, som kan verka viktigare, och istället får leken ta plats. Leken kan 
påverka sättet att genomföra rutinsituationerna på ett roligare, enklare och 
mer effektivt sätt. Utanför hallen, i en förskola, där barnen har sina kläder 
finns en korridor där barnen tycker om att springa. Medan en lärare hjälper 
en i taget med påklädning får de springa där, leka och ha roligt. ”Varför ska 
jag få dem att sluta?” frågar sig pedagogen. ”Det blir mer stökigt om man ska 
tjata på barnen om att alla ska sitta still och vänta på sin tur i hallen. Leken 
blir ett lättare sätt att hantera rutinsituationerna. ”När leken är i fokus blir 
det roligare för alla”, konstaterar en annan pedagog. Glädjen och lusten i 
lekandet gör att man kan hantera större barngrupper än annars (Nilsson, 
Grankvist, Johansson, Thure, & Ferholt, 2018). 

Det finns rådande, uttalade och outtalade normer kring leken, som 
behöver ifrågasättas. Det kan handla om att det är för lätt att förbjuda viss 
form av lek, som yviga, högljudda och bråkiga lekar. Konsekvenserna av en 
oreflekterad syn på normer kring lek i förskolan, till exempel ett förgivet-
tagande av förbud för krigslekar, kan hindra barns utveckling inom det 
estetiska området, något Ebba Theorell (2021) visat i sin forskning kring 
pojkars krigslek betraktad som dans. För att ifrågasätta sina egna normer 
behöver pedagogerna komma närmare leken och se hur den här typen av 
lekar kan tas tillvara. Det kan man göra genom att pedagogerna går in i le-
karna och tillsammans med barnen undersöker hur sådana lekar inte behöver 
gå över styr. På detta sätt kan leken märkvärdiggöras, det vill säga man kan 
förstå och se leken med nya estetiska ögon. Leken kan jämföras med konsten, 
en deltagare refererar till en vän som är dockmakare och som säger att leken 
är för barn det konsten är för oss vuxna. 
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Lek och lekvärld i mötet med utforskande och 
projekterande arbetssätt 

Som pedagogisk ledare är det viktigt att erövra begreppen undervisning och 
utbildning, då de nu finns i läroplanen, och att förstå vad de kan innebära för 
förskolan. Bildningsbegreppet som finns med i läroplanen, som handlar om 
förändring av hela människan, blir ett användbart begrepp ur ett utbildnings- 
och undervisningsperspektiv. I det sammanhanget har begreppen målratio-
nell kontra målrelationell undervisning diskuterats (Lind, 2010). En mål-
rationell undervisningsprocess innebär att den vuxne redan från start vet vad 
som förväntas i fråga om uppgiften. En målrelationell undervisningsprocess 
handlar om att vara öppen för olika mål inom ramen för uppgiften. Peda-
gogen kan närma sig målrationell undervisning genom att först identifiera, 
klargöra och utforska barnens frågor och tankar och därifrån öppna upp för 
de mål som är relevanta för arbetet. Begreppsparet blir till hjälp i tankearbetet 
med att följa varje barns individuella lärande, vilket stadgas i läroplanen för 
förskolan, och i hur man kan arbeta målrelationellt i förskolan. En av peda-
gogerna menar att detta begreppspar hjälpt till i tankearbetet med indivi-
duella lärloggar1 och hänvisar till en artikel (Nilsson, Lecusay, Alnervik & 
Ferholt, 2018), där författarna analytiskt använt Linds begrepp för att under-
söka undervisning i förskolepedagogik 

Det utforskande projektarbete som beskrivs i Nilsson, Lecusay, Alnervik 
& Ferholt (2018) har analyserats som en målstyrd undervisningsprocess med 
hjälp av begreppet målrelationell undervisning, och analysen visar att under-
visning i förskolan kan vara något annat än målrationell eller det Broström 
(2022) kallar ”skolbänksundervisning”. Begreppen har bidragit till problema-
tisering och hantering av de målstyrda processer som nu betonas i läro-
planen. ”Vi har snävat in oss för mycket, det är leken i utbildningen vi be-
höver lyfta, inte lika mycket leken i undervisningen”, menar en pedagog, 
vilket kan kopplas till lek-som-lärande-ansatser, samtidigt som det har att 
göra med hur man definierar undervisning. Ett projekterande arbetssätt kan 
vara målstyrt om man förstår målstyrt som målrelationellt. I sådana projekt 
har leken fått funktion som redskap i utforskandet, till exempel om temat är 
skogsmiljö och man specifikt undersöker sniglar. Då kan man leka sniglar, 
skapa rekvisita för att prova att vara snigel. Syftet med leken är då att utforska 
något specifikt, man arbetar med barnens hypoteser och tankar, provar dem 
i lekens form. Erfarenheter genom lek att vara en snigel öppnar upp för nya 

1 En metod kommunen föreskriver för att följa varje barns individuella lärande vilket 
stadgas i den nya läroplanen för förskolan. 
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frågor i det utforskande projektet. Som en del av detta arbete reflekterar en 
pedagog: ”kommer ni ihåg vad sniglar äter? Man lekte det och fick nya 
hypoteser”. På en annan förskola lekte barnen rotsystemet, de lekte hur 
rötterna ”pratade” med varandra. I ett projekt kring hållbarhet där plastens 
roll i naturen problematiserades lekte man fåglar och vad som händer när 
fåglarna får i sig plast. Barnen provar sina teorier i lek. ”När de själva blir en 
fågel eller snäcka, det relationella, de får ett helt annat perspektiv, ett ini-
frånperspektiv”, säger en deltagare. 

I utforskandet håller man kvar i sniglarna, fåglarna eller rotsystemen, och 
som medforskande pedagog är man kvar och ställer sina frågor, ”jätte-
spännande det där de gör med sniglarna, det måste jag dokumentera och 
skriva ner för nästa tillfälle”. Det är lättare att få syn på barns hypoteser och 
teorier i leken, man ser saker istället för att bara höra det talade ordet. En 
deltagare reflekterar kring varför de inte har arbetat så tidigare, att barnen 
fått leka sina teorier, ”förut satt man runt ett bord och ritade eller pratade, vi 
frågade vilka teorier de hade om något. När barnen tyckte det blev tråkigt 
gick de iväg för att leka. Det är ju där vi pedagoger ska vara!”. När det uppstår 
problemlösningssituationer i leken vill barnen undersöka och utforska prob-
lemet vidare. Man tar med sig det som uppstått i leken vidare in i ateljén. Ett 
exempel är en situation i en Bamselek. Vargen fick inget inbjudningskort till 
festen, varför inte det? Barnen undrar och är nyfikna och man jobbar vidare 
med frågeställningen i ateljén, där man också gör inbjudningskorten. Nu 
övergår intresset till bokstäverna och skrivandet. ”Skrev du mitt namn?” 
frågar barnen. Leken och utforskandet löper in i varandra, det blir en rörelse 
mellan lek och utforskande beroende på situationen. Leken bidrar till det ut-
forskande projektets fortskridande, vilket också problematiserar pedagogens 
roll i lekandet i förhållande till hur den är i lekvärldar. ”Man blir inte lika 
mycket medlekare i lek när man leker snigel”, reflekterar en deltagare. 

I arbetslaget är det viktigt att samtala om att lek och utforskande är olika 
saker, men utan att rangordna värdet av dessa två praktiker. Lekvärldar och 
utforskande projekt innebär olika sätt att leka och har olika utgångspunkter 
och en fråga som behöver ställas är: Vad är det vi erbjuder nu, fantasilek eller 
lek i projekten? Deltagarna i studien framhöll vikten av att sätta ord på vad 
som görs i praktiken och förstå skillnader och likheter mellan dessa sätt att 
arbeta. Enligt deltagarna kräver både lekvärldar och utforskande projekt att 
pedagogen är lyhörd för det som framträder i leken, men också att pedagogen 
kan anpassa sin roll. Skillnaden, menade deltagarna, är att pedagogen i lek-
världen ofta tar en mer aktiv roll och kan bidra till att fördjupa relationerna 
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mellan karaktärerna, medan pedagogen i det utforskande projektet är mer 
passiv och inte själv går in i någon roll. 

När leken har ett värde i sig själv fokuseras inte på lärande och under-
visning, vilket är ovant för många av pedagogerna i projektet. ”Det där tror 
jag är en stor utmaning för många – att inte gå in i rollen som ska ta hand om 
det där spännande som kom fram, utan fortsätta vara i fantasileken.” 
Svårigheten kanske speglar en brist på insikter om eller tillit till att lärande, 
särskilt ur ett bildningsperspektiv, sker i djupa och nära relationer med 
vuxna, som till exempel i lek. Lärande sker inte enbart och kanske inte fram-
för allt i formella undervisningssituationer (Säljö, 2015). ”Om man tittar på 
målen i läroplanen och reflekterar över dem och sedan jämför det med vad 
som sker i leken så finns allt där!” menar en deltagare.  

Att få till fördjupande projektprocesser i det utforskande arbetssättet är 
svårt. ”Vissa arbetslag är haltande, de hittar inte fördjupande projekt som blir 
jättespännande”, säger en pedagogisk ledare. Sådana arbetslag har det lättare 
nu när fokus är på leken, de har det lättare att få till något fördjupande och 
känna stolthet över det. Det är bra, menar ledarna, eftersom de som får till 
det bra med de utforskande projekten ofta får sina arbeten belysta och positiv 
återkoppling: ”Vi tycker de [arbetslagen] är fantastiska”. De pedagoger som 
inte gör det [får till det] känner sig misslyckade. Samtidigt är det så att 
arbetslag som tagit ställning för det utforskande arbetssättet har upplevt 
lekvärldar som provocerande. ”Ska man nu upphöra med det utforskande 
arbetssättet och övergå till bara lek?” frågar man sig. Det behöver inte handla 
om att det ena eller det andra är bättre eller sämre, utan om att både lek och 
utforskande är lika viktigt. I de utforskande projekten finns det också risk för 
att en liten grupp barn får mycket, medan lekvärldarna lättare inkluderar alla 
barn på deras egna villkor menar en av deltagarna. Leken erbjuder mångas 
deltagande. ”Det är roligare att leka många tillsammans. Mera meningsfullt, 
speciellt med de små barnen, det blir lekfullt och mer spännande”, uttrycker 
en pedagog. 

Om man inte kommit igång med utforskande projekt och tyckt att det 
varit svårt kan man uppleva lekvärldar som en befrielse, ”äntligen får vi leka 
igen!”. Många arbetslag vill hålla fast vid utforskande projektarbete, men 
menar att lekvärldar och utforskande kan finnas parallellt. 

Rektorer och pedagogiska ledare har ett ansvar för och påverkar det som 
sker i förskolans verksamhet: ”ledningens tal om vad som är viktigt får 
genomslag i förskolans praktik, så vi kan inte bara prata om undervisning och 
projekt utan måste även prata om lek”. Det handlar inte om antingen eller, 
utan om både och, både lek och lekvärldar och utforskande måste före-
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komma parallellt och integrerat, och är inte alltid renodlat, menar en del-
tagare. ”Barnen utforskar i situationer där vi vuxna har andra målsättningar. 
När de ska tvätta händerna innan lunch häller och öser de vatten. Samma sak 
med leken, de utforskar i leken”, säger en lärare och uppmanar till ett flexibelt 
tänkande kring lek och utforskande. 

Relationen och mötet mellan lek och utforskande 
Vi kapitelförfattare har en ambition om att bidra till utvecklingen av svensk 
förskoledidaktik baserat på möte och relationer mellan fenomenen lek och 
utforskande, och specifikt praktikerna lekvärldar och utforskande projekt. 
Utforskande och lekvärldar är två distinkta praktiker med olika utgångs-
punkter: utforskande fokuserar på ett Reggio-inspirerat arbetssätt där bar-
nens undersökande processer är i centrum, medan lekvärldar handlar om att 
skapa gemensamma fantasivärldar. Trots sina skillnader delar båda prakti-
kerna en förståelse för leken som en grundläggande del av barns lärande och 
utveckling. I vårt arbete håller vi på att utveckla en modell (se fig. 6.1), vilken 
presenterade i ett stimulansmaterial i fokusgruppsamtal (Ryan & Lobman, 
2007) i det projekt som nämnts ovan. Frågan om vilka likheter och skillnader 
deltagarna i samtalet kan se mellan lek och utforskande och modellens tro-
värdighet diskuteras nedan. 

”Skapande och möjliga världar skulle lika gärna kunna stå på andra sidan, 
det vill säga under utforskande”, menar en pedagogisk ledare. Hens tolkning 
av utforskande stämmer inte med modellen. ”Jag tycker fantasi lika gärna kan 
dominera utforskande, till exempel det om kunskap om hur världen fun-
gerar, men också kan fungera och till det behövs ju fantasin”. I utforskande 
projekt är hypoteser ett viktigt inslag och redskap och en deltagare säger: ”Vi 
använder oss av hypoteser och de förutsätter fantasi och hypoteserna blir 
ramverk för barnen. Det handlar inte om kunskap om hur världen fungerar, 
utan om att erövra en kunskap om att vi kan hitta olika typer av sätt att förstå 
världen och det kan vi även göra i en lek”. 
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Figur 1. Stimulansmaterial vid fokusgruppssamtal, som vi kallade lek och utforskande som 
pedagogisk bas i förskolans verksamhet. Detta material anpassades från resultat rörande 
sambandet mellan lek och utforskande från en tidigare etnografi som undersökte intro-
ducerande av lekvärldar i Reggio Emilia-förskolor (Nilsson et al, 2018, Figur 2, s. 12). 
Materialet bygger på teorier av Vygotskij men även av forskning av Hutt et al. (1989) och 
har syftet att framkalla reflektion om likheter och skillnader mellan lek och utforskande. 
Lek ramas in i termer av mening som dominerar över objekt och handlingar (den vänstra 
sidan av figuren) och utforskande ramas in i termer av objekt som motiverar fantasi 
(hypotesbildning och teoretisering) – den högra sidan av figuren. 

Fantasilek och utforskande lek går in i varandra. En lärare reflekterar: ”Var 
bor maskarna, hur rör de sig, då får de hypoteser och så väver de in det i leken, 
de är ute och simmar och träffar hajar, det är både hypoteser som de provar 
i lek, men också fantiserande, det kompletterar varandra, det pågår samtidigt 
tycker jag”. Resonemanget stämmer överens med Vygotskijs tänkande kring 
relationen mellan fantasi och realistiskt tänkande, ”vi måste betona det 
speciella släktskapet som finns mellan tänkande och fantasi […] de två 
processerna utvecklas som en enhet […] Fantasi är en nödvändig, integrerad 
aspekt av realistiskt tänkande” (Vygotskij, 1995, s. 349). 

En deltagare menar att det utforskande arbetssättet utgår ifrån ett kon-
struktionistiskt synsätt på kunskap och lärande, ”och då finns inte en san-
ning”. Trots likheter när det gäller betydelsen av fantasi mellan lekvärldar och 
det utforskande arbetssättet menar en lärare att man i utforskandet under-
söker och funderar kring vad man kan göra med ett material, medan man i 
lekvärlden funderar på vad ett material kan bli. Pedagogen refererar här 
implicit till forskning av Hutt med flera (1989) som gör denna distinktion 
mellan lek och utforskande. Barnen ställer sig frågan i de utforskande pro-
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jekten: Vad gör detta ting? I leken undrar man istället: Vad kan man göra 
med detta ting? Någon menar att det finns  en pendelgång mellan vad är  detta 
och vad kan man göra med detta, både i lekvärlden och i utforskandet. I 
utforskandet undersöker man ett fenomen väldigt noga till exempel med 
hjälp av USB-mikroskop, men också med till exempel lera. Då kan man fråga  
vad man kan göra med leran, vad den kan bli. Någon av deltagarna invänder 
och menar att det inte är samma sak, vad en lerklump kan formas till och att,  
som Vygotskij framhåller, en pinne i fantasin kan vara en häst. 

Förutom fantasi ser förskollärarna kreativitet och att det är processen som  
är det centrala, inte den färdiga produkten, som likheter mellan lekvärldar  
och utforskande arbetssätt. ”Båda ansatserna handlar om att tänka utanför  
boxen, möjliggöra det omöjliga, att tänka  utanför det för givet tagna”, säger  
en av pedagogerna. Frågan ställs om utforskandet leder till att man gemen-
samt kommer fram till något även om det är processen som är det viktiga. 
Detta kan ändå vara en skillnad menar man, eftersom man i leken bara är i 
ett flöde, det handlar inte om att komma fram till något bestämt.  

Ytterligare ett sätt att relatera utforskande och lek är genom material. När 
fantasileken ska stå i fokus är materialet viktigt och när man skapar rekvisita  
innebär det ett lärande av material, vilket kan förstås som en form av ut-
forskande och skapande. Man måste tillsammans bestämma vilka material  
man vill ha i leken. Då går lek och utforskande hand i hand i konstruktion  
och utforskande av material.  

Diskussionen mynnar ut i att det finns likheter och skillnader mellan lek, 
och utforskande, men att det inte är samma sak: ”det är två olika saker, men  
det finns likheter i dem – men det är inte samma sak, men de har många gemen-
samma nämnare och där finns en gemensam värdegrund och kunskapssyn”.  

Bildning som horisont i förskolans undervisning och  
utbildning genom lek och utforskande 

Lindqvist (2003) hänvisar till Reggio Emilia-pedagogiken (Rodari, 2000) och 
hur man där menar att fantastiska hypoteser kan stimulera fantasin i 
meningen berätta en historia och etablera en aktiv relation med verkligheten  
genom att fråga: ”vad skulle hända om …?”. 

Fantasi och hypoteser handlar om att föreställa sig teorier, problem, lös-
ningar, scenarion, världar, framtider och så vidare. I utforskande projekt kan 
leka snigel bli till redskap i utforskandet av komplexa naturvetenskapliga 
processer och fenomen genom att frågan ”vad skulle hända om?” ställs. I 
lekvärldar kan samma fråga ge näring till lek för lekens egen skull och ska-
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pande av fantasivärldar influerade av litteratur och sagor. Lekvärld som 
pedagogisk aktivitet saknar det syfte som lek-för-lärande-ansatser har, det vill 
säga användning av leken som medel för att uppnå något utanför leken själv. 
Om leken blir till medel upphör den, menar Øksnes och Sundsdal (2016). Det 
vi sett av lek i de utforskande projekten  har inte haft den effekten, utan le-
kandet har tvärtom öppnat upp för både fantasilek och fördjupat utfors-
kande. Att föreställa sig i fantasilek eller genom hypoteser i utforskandet  
överensstämmer med bildningsidealet om att utveckla tänkandet, reflek-
tionsförmågan och kultiveringen av det inre livet (Biesta, 2014).  

Utifrån ett bildningstänkande som fokuserar på hela barnets växande kan 
uppnåendet av specifika mål, stadgade i läroplanen, såväl som de ämnes-
definierade målen (t.ex. matematik), som alla de övriga, förstås som bygg-
stenar i en bildningsprocess. Bildning blir horisonten mot vilken utbildning,  
undervisning, lek och utforskande kan betraktas. Detta förutsätter en för-
ståelse av undervisning och utbildning som något annat än en praktik där 
given kunskap överförs av läraren, som anses besitta den, till mottagande 
barn, som anses sakna den, det Broström (2022) kallar ”skolbänksundervis-
ning”. När pedagogerna ger sig hän i leken tillsammans med barnen uppstår 
relationer mellan dem och barnen som huvudsakligen handlar om ett gemen-
samt intresse i leken och om glädjen som det gemensamma lekandet innebär. 
I detta möte finns en viktig koppling till bildning. Om bildning, som Liedman  
(2016) skriver, handlar om formandet av en själv som person, kalla det iden-
titet och subjektsskapande, blir det betydelsefullt på vilket sätt barn relaterar  
till en vuxen, en som de kan identifiera sig med. Hur de erbjuds att relatera  
till en vuxen i lek är annorlunda än att relatera till en lärare i en formell  
undervisningssituation. 

Lek-som-lärande, som vi beskrivit i form av lekvärldar och utforskande 
arbetssätt, ger därför ur ett bildningsperspektiv rika möjligheter till förståelse,  
tänkande, kunskapande och utveckling av hela personligheten med sikte på 
ett rikt liv för både barn och pedagoger. 
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3. Samspelets praktik – Om empatisk timing i förskolan 

Maria Pröckl & Eva Schwarz 

En scen i hallen 
Jag står uppklämd mot en diskbänk i hallen på avdelningen Nyckelpigan och 
filmar. Barnen skall gå till Gethagen, en skogsdunge på baksidan av förskolan. 
Hallen som enligt min uppskattning är omkring tolv kvadratmeter stor är 
fullpackad med barn som klär på sig. Det är vårvinter och galon- och overalltid. 
Mitt i gyttret sitter Malena på en rullpall och plockar ner barnens korgar från 
hyllorna och närmare dörren står Erika och hjälper barnen som i turordning 
klättrar upp på den fiffiga bänken där hon med vant handgrepp ser till att få 
galonbyxornas gummiband på plats över stövlarna. 

Det är många barn i hallen. Så många att jag som utomstående knappt kan 
förstå hur barnen kan hitta sina egna kläder, ännu mindre få på sig dem, men 
stämningen är på det hela taget god och jag förstår att det är så här det brukar gå 
till på Nyckelpigan. Två storbarn är klara och ställer sig framför ytterdörren; 
ännu en vana? funderar jag. Efter bara en liten stund börjar de skoja med 
varandra och blir högljudda. Erika tilldelar dem då snabbt uppgiften att dela ut 
reflexvästar till övriga barn som bli klara. De yngre barnen knogar på med 
kläderna. Någon blir ledsen eftersom hen inte hittar sina vantar, varpå Malena 
trollar fram ett par varma luddiga ur kvarglömt-lådan. Barnet som är ledset 
lugnar sig inte direkt utan fortsätter gråta lite till. Här någonstans fylls hallen på 
med några av de yngsta barnen som varit och bytt blöja innan de skall hänga 
med ut. De fångas upp av Malenas röst och får bana sig fram till henne. Erika 
som står upp har noterat att ett av barnen – Irma är försvunnet. I ett nu tar 
Erika fram Irmas overall som har stövlarna klara inne i overallbenen och börjar 
gå genom den fullpackade hallen med overallen som om den var en 
marionettdocka. Något barn frågar vad hon gör. Hon svarar att overallen skall 
leta efter Irma. Hon låtsas vara overallen som ropar ”Irmaaa, Irmaaa!” 
Fnissande kravlar Irma sig fram från under tamburmajoren och kramar sin 
overall. När Irma börjat klä sig smiter Erika in på toaletten i en minut och byter 
själv om till utemundering varpå hon tar med sig de barn som är klara ut på 
förskolegården. Det blir lite luftigare och lugnare när de påklädda barnen troppat 
ut och Malena kan fortsätta trösta och hjälpa de som är kvar, att klä sig. 
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Inledning 
I yrken där kärnverksamheten för arbetet består i mötet med andra män-
niskor – så kallade mellanmänskliga yrken – nämns ofta empati som en viktig 
kompetens. Det handlar om en förförståelse – både inifrån yrkena och från 
det omgivande samhället – att exempelvis en lärare, en läkare eller en flyg-
värdinna utför sitt arbete på ett bättre sätt om de förstår eleven, patienten 
eller kunden de har framför sig. Och att de gör det utifrån personens egen 
erfarenhet av situationen, vare sig de håller med dem eller inte. Förmågan till 
empati beskrivs följaktligen även som central för dem som arbetar med barn 
på förskolan (McGocan m.fl 2021). Betydelsen av empati grundar sig bland 
annat i att relationen mellan barn och vuxna är asymmetrisk. Att barnen är i 
behov av de vuxnas omsorg och stöd i sin utveckling och lärande verkar 
självklart. Men också de vuxna är beroende av barnen. Om de vuxna inte 
lyckas i sina försök att förstå barnen i sin egen rätt, att relatera till barnens 
perspektiv (Sommer m.fl, 2013), så riskerar de, enligt den rådande diskursen, 
att frånta barnen möjligheter till delaktighet och i förlängningen att utvecklas 
till självständiga, kritiskt tänkande medborgare i enlighet med de för för-
skolan gällande styrdokumenten. 

Empatibegreppet används flitigt i förskoleforskning och lyfts som bety-
delsefullt och viktigt för den pedagogiska verksamheten (Kinge, 2015). 
Förmågan till empati definieras även i förskolans läroplan och i examens-
målen för förskollärarutbildning som något som ska förmedlas till barnen 
(Skolverket 2018, s. 5). Det finns dock inte mycket forskning om empati som 
tar sin utgångspunkt specifikt i förskolepersonalens yrkeskunnande eller i 
förskoledidaktiska frågor, snarare tas perspektiv och förståelse över från 
andra sammanhang som till exempel vårdande professioner, socialt arbete 
(Gerdes & Segal, 2009) eller kognitiv utvecklingspsykologi och terapi (Ro-
gers, 1957; Hodgkins, 2022). I detta sammanhang finns även en diskurs om 
empatins negativa sidor för yrkesverksamma, det skrivs om ”empatitrötthet” 
(på engelska ”compassion fatigue”, se Bodire m.fl, 2023) och ”etisk stress” 
(Ribers, 2018). Empatitrötthet beskrivs som ett resultat av brist på resurser 
som leder till att människor som arbetar i så kallade ”omsorgsyrken” kon-
stant utsätts för moraliska dilemman, där de måste välja vems perspektiv de 
ska ta hänsyn till (Bodire m.fl, 2023). För mycket empati, en för stor känslig-
het för andras perspektiv och lidande, så kan man sammanfatta det som sägs, 
gör förskolepersonalen sjuk och utmattad. Att vi framhäver vikten av empati, 
som vi vill göra i vår text, kan därför i någon mån också anses problematiskt, 
som något som utmanar de professionellas handlingsutrymme, som i: ”Låt för-
skolepersonalen göra sitt jobb, besvära dem inte med fler krav på empati…” 
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Även om begreppet används flitigt, finns det ingen bredare diskurs om 
vilket eller vilka olika fenomen begreppet refererar till och vilka specifika 
utmaningar som ryms inom förskolans vardag som gör empati både nödvän-
dig och utmanande. Detta är ett samtal vi vill initiera med föreliggande text. 
Vi ska i ett första steg gå igenom olika samtida och delvis motsägelsefulla 
förståelser av empati-begreppet inom empatiforskningen. Sedan ska vi uti-
från Edith Steins fenomenologiska förståelse av empatins olika steg utveckla 
ett perspektiv på empati som handlar om ”empatisk timing”, praktiken att 
lyssna och anpassa sina handlingar till ett skeende som redan pågår. Denna 
verksamhet som är central för förskollärarens yrkespraktik, skiljer sig, som vi 
menar, från den vardagliga uppfattningen om empati som en envägsaktivitet 
mellan två subjekt där den ena utövar empati (förskolläraren) och den andra 
tar del av empatin (barnet). ”Empatiskt timing” har snarare en struktur som 
liknar det ömsesidiga lyssnandet och anpassandet av handlingar som före-
kommer exempelvis mellan musiker i ett band/ensemble där improvisation 
förekommer. Analogin till musikaliska sammanhang öppnar också för andra 
begrepp, som sväng – en lustfylld känsla av mening som kan infinna sig i 
kölvattnet av empatisk timing. 

Olika definitioner av empati 
Inom empatiforskningen finns motstridiga uppfattningar av vad empati 
innebär och hur begreppet bör definieras. Ett av de mest framgångsrika 
sätten att ta sig an empatifrågan kan vi kalla för det ”kognitiva perspektivet”. 
Där beskrivs empati som en förmåga att ”inta den andres perspektiv” 
(McGovan m.fl, 2021). Empati handlar här om att föreställa sig hur det skulle 
vara att vara i den andres skor. Detta perspektiv kallas ibland också för 
”simulationsteori” (Gallagher, 2012). Att förstå ett barns perspektiv skulle då 
betyda att föreställa sig hur det skulle vara att vara barnet. I den beskrivna 
situationen i hallen skulle empati handla om hur det skulle kännas för mig att 
behöva ta på mig en tjock overall i en trång tambur. Det kognitiva pers-
pektivet har kritiserats från många håll, bland annat för att inte ta hänsyn till 
relationen mellan jaget och den andre. Inom förskolforskningen är det Dion 
Sommer och Ingrid Pramling Samuelsson med kollegor (2013) som är 
kritiska mot den kognitionsteoretiska definitionen, och menar att empati 
handlar om ett erkännande av den andras erfarenhet som just en annan 
erfarenhet. De är noggranna med att betona skillnaden mellan att inta bar-
nens perspektiv, något som de anser är omöjligt, och att inta ”ett barn-
perspektiv”. Att vara empatisk, menar de, betyder att relatera till barnens 
perspektiv och samtidigt förstå att det är ett annat perspektiv:  
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This means that, despite the ambition to get as close as possible to children’s 
experiential world, a child perspective will always represent an adult approx-
imation. Children’s perspective(s) represents children’s own experiences, per-
ceptions and understandings of their life world. (Sommer m.fl, 2013, s. 463) 

Sommer m.fl. föreslår oss alltså, till skillnad från att diskutera möjligheten att 
en vuxen kan inta barnets perspektiv, att inta ett ”barnperspektiv”. De be-
skriver detta som en förmåga att tolka barnets egen subjektiva relation till sin 
livsvärld. För att som vuxen kunna detta, måste en vara nära barnen och 
befatta sig noggrant med det specifika barnets eller barngruppens omvärld 
och intressen. 

En annan uppfattning av begreppet, som vi fortsättningsvis kommer kalla 
för det känslomässiga, utgår ifrån att empati inte handlar vare sig om att tro 
sig kunna inta den andres perspektiv eller om att se den andres perspektiv 
just som ett annat, utan tvärtom bygger på ett visst delande av känslor (Hein 
& Singer, 2008). Att kunna förstå ett barns glädje innebär att jag till en viss 
nivå också delar glädjen, att jag smittas av den andres erfarenhet eller att jag 
åtminstone vid en tidigare tidpunkt i mitt liv kan ha haft liknande erfaren-
heter/känslor. Detta perspektiv är också populärt i tolkningar av neuro-
vetenskaplig forskning om så kallade spegel-neuron, där förståelsen av hur 
delandet av empati-känslan väcks, förflyttas till hjärnsfären (se Szanto & 
Kruger, 2019). 

Vi skulle säga att båda perspektiven på empati, det kognitiva och det 
känslomässiga, fångar viktiga aspekter av fenomenet som inte låter sig redu-
ceras till varandra. Tvärtom, utgår vi ifrån att empati är ett begrepp som 
beskriver ett komplext fenomen. Dan Zahavi föreslår att vi istället för att spela 
ut de olika föreställningarna om empati mot varandra, kan prata om olika 
former eller olika komplexitetsnivåer, där just relationen till den andres 
perspektiv beskriver den mest basala och grundläggande utgångspunkten för 
vidare dimensioner (Zahavi, 2012). Detta sätt att relatera till frågan är viktigt 
för en epistemologisk-ontologisk förståelse av fenomenets olika lager, men 
löser dock inte problematiken med hur relationen mellan kognitiva och 
känslomässiga samt epistemologiska och etiska perspektiv på empati ska 
förstås: är empati en känsla eller ett sätt att förstå andra och den inter-
subjektiva världen? Eller är det snarare ett sätt att handla tillsammans? 

Situationens komplexitet och empati som inneboende värde 
Den allmänna tolkningen av empati är, som vi ser det, för fokuserad på face-
to-face relationer mellan enskilda subjekt för att kunna vara fruktbar för en 
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förståelse av förskolepraktiken. Även i de fall komplexiteten betonas. Det vi 
saknar är fokus på själva situationens specifika komplexitet och de inövade 
strukturer som präglar professionella sammanhang inom en institutionell 
kontext. Barnen och deras pedagoger har likt en orkester en gemensam histo-
ria och vanor, där en reagerar spontant och kroppsligt på varandra utifrån 
den givna situationen och det som har varit och ska hända. Förskolans vardag 
präglas av att det är flera perspektiv inblandade och att relationerna har 
etablerats under en längre period. Detta till skillnad från andra professioner 
som till exempel polis- eller sjuksköterskeyrket, där det handlar om att rea-
gera snabbt i relation till en medborgare eller patient som de kanske inte har 
träffat förut. Ändå kan en situation förändras snabbt även på förskolan, en 
stämning kan skifta från lugn till stressig, från glad till orolig. Eller så kan den 
som precis var ”behövande” bli till den som handlar empatiskt, till exempel 
när ett barn i behov av stöd plötsligen själv blir en som kan stötta och hjälpa. 

Inom forskningen om omsorg och känsloarbete (emotional labour) 
definieras och används två olika förståelser av omsorgsarbetets natur (Hoch-
child, 2012; Josefsson, 2018), som tar likande utgångspunkt som ovan be-
skrivna definitioner av empatibegreppet. Skillnaden mellan dessa två för-
ståelser visar sig bland annat i diskussionen om huruvida exempelvis omsorg 
är ett inneboende värde eller en praktik (Hochchild, 2012; Josefsson, 2018). 
Ifall omsorg ses som ett inneboende värde framträder normativa idéer om 
omsorg som ett kvinnligt projekt. Detta med hänvisning till det traditionella 
(osynliga och obetalda) kvinnoarbete som försiggått och försiggår i hemmen 
vilket omfattar att ta hand om exempelvis barn, gamla och sjuka och som har 
anknytning till ett kärleksbegrepp. En annan argumentationslinje menar att 
omsorg är en praktik. En praktik som går att lära sig, belysa, kritiskt granska 
och utveckla (Hochchild, 2012; Josefsson, 2018). Frågan är då ifall empati 
skulle kunna förstås på samma sätt? Är den allmänna föreställningen om 
empati i mellanmänskliga yrken den att det är ett inneboende värde? Och vad 
skulle hända om vi istället förhöll oss till empati som en praktik? 

I frågan huruvida empati är en kognitiv praktik eller en omedelbar känsla 
som kan förstås som en inneboende del av en omsorgshandling som måste 
kännas ”genuin”, och som därmed inte kan beskrivas som en praktik, som 
inte kan tränas eller förklaras och för den delen inte heller sättas pris på, vill 
vi gå en tredje väg. Det betyder inte att man inte kan ha en instrumentell 
relation till empati, eller verkligen kan ”känna med” någon som är ledsen eller 
glad. Den form av empati, som vi kallar för empatisk timing är emellertid 
något annat. Empatisk timing, som den praktiseras på förskolor, är varken 
rent kognitivt instrumentell eller inneboende (något som bara jag känner) 
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utan beskriver ett kunskapsfält som uppstår mellan personer i en pågående 
situation (inte först empati och sedan handling, se Schwarz, 2023). Innan vi 
mer djupgående beskriver vad det betyder, låt oss gå till någon som har lagt 
grunden för oss att tänka kring empati på ett annat sätt, nämligen Edith Stein 
och hennes fenomenologiska perspektiv på det hon kallar för ”Einfühlung” 
(inkännande). 

Edith Stein – ett fenomenologiskt perspektiv på empati 
Begreppet empati började användas i Sverige för första gången på 50-talet, 
men den tysk-judiska filosofen Edith Stein skrev redan 1914 sin avhandling 
på temat Zum Problem der Einfühlung (på svenska: Inkännandets proble-
matik) (Stein 2010). Stein utvecklar sina teser som en kritik av filosofen och 
psykologen Theodor Lipps som vid den tiden formulerade idén om ”Eins-
fühlung”, vilket betyder att känna detsamma som en annan. Lipps teori 
formulerar Einsfühlung som en form av varseblivning där den egna och den 
andras subjektivitet suddas ut i en gemensam upplevelse av tillsammans-
varo, där det inte längre är meningsfullt att tala om en distinktion mellan mitt 
eget och de andras medvetande. Detta kan, enligt Lipps, uppstå, när man till 
exempel blir smittad av en annans glädje. Det är inte en som är glad, utan vi 
känner samma glädje. Ett ”vi” uppstår. Stein menar dock att detta inte beskri-
ver vad som försiggår i en situation av empati, eftersom det jag och den andre 
gläds över, men även tidpunkten för glädjen skiljer sig från varandra. Medan 
den andra är glad över en händelse i framtiden, till exempel att äntligen få 
komma ut i trädgården för att springa runt och känna sig fri, är den som 
smittas av känslan riktad mot den andres glädje här och nu (Stein, 2010, 16f). 

Mot bakgrund av denna kritik utvecklar Stein inkännandeakten som ett 
trestegsförlopp: Först en upptäckt av en annan människas känslouttryck. 
Därefter en identifiering av vad för känsla det verkar vara och till sist en insikt 
i att känslan inte omfattar en själv. Stein menar att förmågan till empati delvis 
kan handla om egna erfarenheter – att vi själva varit med om något liknande 
gör att vi kan förstå vad en annan människa upplever utan att för den skull 
känna samma sak själv. Just detta sista är viktigt för Stein eftersom hon menar 
att trestegsförloppet ofta avbryts varpå vi istället för att skilja vår egen känsla 
från den personens vi har framför oss, riskerar att dras med i den andra 
människans känslouttryck och liksom ta över den. I en komplex vardag där 
många saker händer samtidigt och där mycket bygger på vanor och rutiner 
är det lätt att föreställa sig att Steins förlopp blir avbrutet. Att den som hyser 
empati för någon (ett barn, en klient) inte kommer till det tredje stadiet, inte 
ser känslan som uttrycks av den andre som skild från sig själv. 
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Tillbaka till Nyckelpigan  
Situationen i hallen som beskrivs i exemplet omfattar överväganden, omsorg 
och uttryck för empati men den tar avstamp i en vardag full av vanor och 
förförståelse. Det finns en rumslig och historisk dimension som väver 
samman det som händer nu både med alla andra dagar och med allt som 
kommer att hända under just den här dagen. I exemplet gör förskollärare på 
många sätt som de brukar. De har vanor, och barnen känner till dessa vanor. 
En av vanorna är att när barnen på Nyckelpigan skall gå ut, så får alla barn 
som inte har blöjor gå ut samtidigt i hallen även om det blir lite trångt. 
Förskollärarna vet att det brukar gå bra, vet vad barnen klarar. De små får 
därmed en lugn stund på skötbordet och pedagogen som tar hand om dem 
där kan samtidigt sätta på dem det första lagret kläder. 

Samtidigt är vardagen på förskolan sällan likadan från en dag till en annan. 
Ständigt händer saker i barngruppen, det kan vara små incidenter eller 
existentiella kriser. Någon kan ha sovit dåligt och bryter därför ihop när hen 
inte hittar sina vantar, en annan kan ha klämt fingret vilket behöver både 
plåster och tröst, en tredje kan ha fått ett syskon vilket kanske har kastat hela 
tillvaron över ända. Alla dessa händelser påverkar barnen och därmed grup-
pen varför de i någon bemärkelse måste tas hänsyn till, samtidigt som varda-
gen har sin form, sin struktur och kanske också dramaturgi. Dagarnas struk-
tur och dramaturgi skapar mening och överblick för både barn och vuxna. 

I scenen i hallen finns mellan förskollärarna Erika och Malena en lugn och 
avspänd stämning. Egentligen utan så mycket prat dem emellan. De rör sig 
lugnt, använder lugna röster. De är hela tiden sysselsatta, lyfter ner lådor, 
hakar av plagg från krokar, ställer stövlar på rätt sida om varandra så att 
barnen skall få högerstöveln på höger fot. De visar i handling vad de förväntar 
sig av barnen, alltså koncentration på att klä sig och gå ut. Mitt under på-
gående påklädning ser Erika att ett av barnen, Irma, har gömt sig under 
tamburmajoren. Detta uppfattar vi på sätt och vis som en ”klassisk” lek. 
Många av oss har som barn gömt sig och velat bli hittade. Kanske längtade 
efter. Det känns härligt att från gömstället höra att någon ser att en är borta 
och ropar en tillbaka. Vi vet inte om det här är en vanlig lek på Nyckelpigan, 
men gömstället vittnar om att Irma vill bli hittad. Det skulle kunna vara så att 
hon vill att det skall märkas att hon är borta och att någon skall hämta tillbaka 
henne till gemenskapen och att hon samtidigt kan få lite omsorg och bli 
ompysslad. 

Om Irmas kurragömmalek är en lekinvit som bottnar i en önskan att 
synliggöra och förstärka hennes anknytning till gruppen vet vi alltså inte, 
men vi tänker att pedagogen Erika gör en liknande bedömning av situationen 
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som vi gjort. Det verkar som om Erika förstår att Irma vill bli hittad och få 
vara den som välkomnas med extra omsorg till gemenskapen. Men istället 
för att gå in i leken som den ”fröken” som är orolig, saknar, letar och erbjuder 
hjälp så låter Erika Irmas overall vara den som saknar sin människa och 
behöver bli omhändertagen. En möjlig tolkning av Erikas handlande är att 
hon förstår Irma men att hon i stunden är riktad mot det som är hela 
gruppens mål; att gå ut. Hon vill gå Irma till mötes om att få lite mer bekräf-
telse men har samtidigt hela barngruppens behov att förhålla sig till. Stor-
barnen är redan klara och har visserligen en uppgift att dela ut västar, men 
de behöver få komma ut snart. De små behöver få det lite luftigare och 
lugnare runt sig nu när också de är ute i hallen. Vidare är det ju så att Erika 
kanske tänker på det långsiktiga för Irmas del, hon behöver öva på att klä sig. 
Att stötta henne i det är viktigt och att leka att overallen söker sin människa 
och vill bli använd förskjuter fokus från att Irma behöver öva sig, till att Irma 
är den som kan hjälpa overallen att få bli använd och komma ut. Hon blir 
istället för behövande, själv den som kan och vet och kan hjälpa. 

Empatisk timing 
Under tiden som Erika både ger Irma den särskilda uppmärksamhet hon 
verkar behöva har inte fokus på påklädningen för de andra barnen påverkats 
särskilt mycket. Någon har frågat vad Erika gör, men i övrigt fortsätter alla 
med sitt. Erika har i relation till hela situationen i hallen lyssnat, varit följsam 
och handlat i relation till det som redan pågår. Hon visar enligt vår mening 
prov på empatisk timing. Men vad menar vi med det? 

Empati väcker en känsla av angelägenhet i den som känner empati och 
att vara empatisk ses som vi redan nämnt som en självklarhet i vissa yrkes-
roller. Men samtidigt riskerar empati att dränera den som i yrket ständigt 
behöver vara känslomässigt engagerad i andra. Mellan ovan nämnda vägar 
av förståelse, alltså den ”kognitivt instrumentella” och den ” känslomässiga” 
finns, som vi ser det, alltså en tredje väg att närma sig hur empati kan ta plats 
i mellanmänskliga yrken. Genom att förstå empati som en praktik som 
relaterar till en situerad meningsväv grundad i vanor, erfarenheter och för-
förståelse för yrkets särart kan ett annat handlingsutrymme träda fram. Ser 
vi empati som en praktik öppnar vi alltså för att även situation, tidsliga ramar 
och miljö finns med som agenter. Det handlar om att lyssna efter den andre 
i sin egen rätt för att kunna anpassa sitt handlande till det som pågår utan att 
förlora fotfästet i vad det är en själv skall göra i just den här situationen. Att 
både lyssna till den andra och vara följsam för vad den uttrycker, men samtidigt 
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vara aktiv. Som vi skriver ovan förstår vi det som en anpassning, en slags timing 
som liknar den som pågår mellan musiker i ett band eller orkester. 

När begreppet timing används i scenkonstnärliga sammanhang handlar 
det i korthet om förmågan att lyssna och anpassa sina handlingar till ett 
skeende som redan pågår. I musikaliskt samspelande handlar timing om att 
lyssna, vara följsam och samtidigt vara aktiv och bidra. Att spela tillsammans 
med andra är att lyssna efter dem så att en vet när och hur en själv skall kunna 
göra sin insats. Det grundar sig i en vilja att bidra men också en känslighet 
för att ”det som redan är på gång” har ett värde. Följsamheten i den anpass-
ningen får betydelse för att musiken skall kunna svänga. Att få till sväng är 
samspelets yttersta mål inom musik vill vi påstå. Sväng ger musicerande 
mening, och det blir ”lätt” att spela tillsammans när det svänger. Inte lätt som 
i att musiken inte utmanar musikernas tekniska skicklighet utan lätt som i 
lustfyllt och meningsfullt. Förutsättningen för sväng förstår vi som en slags 
trygghet; de som spelar tillsammans har format ett vi med sina medmusiker 
så att en lekfull atmosfär kan ta plats. Tryggheten behöver inte handla om att 
känna varandra väl eller vara en trygg person i största allmänhet. Tryggheten 
vi talar om här är knuten till musicerandet; att just i den här stunden känna sig 
som ett vi med dem en spelar med. Alltså vara del i spelandet, i leken. Lekfull-
heten och trygghet är i vår mening fundamentet för sväng. Samtidigt är sväng 
något mer än sina adderade beståndsdelar och då sväng ger mening så är det 
naturligt att musiker försöker sträva mot att få till sväng. Skickliga musiker 
kan få det att svänga musikaliskt med ganska små åthävor. De har time, det 
vill säga: de har övat sin timing och gör sina insatser avspänt och lekfullt. 

Situationen i hallen som beskrivs i exemplet omfattar alltså överväganden, 
omsorg och uttryck för empati men den tar avstamp i en vardag full av vanor 
och förförståelse. Det som vi uppfattar som skillnad på empatisk timing och 
hur andra former av empati brukar beskrivas är att den som har empatisk 
timing använder sitt känsloliv inte bara för att känna med den andre utan 
låter känslan ha en roll i anpassningen av när och hur hen själv skall agera i 
situationen. Kanske verkar beskrivningen av Erikas handlande något ”svalt” 
eller oengagerat. Kanske uppfattas det inte som exempel på empati alls, men 
ifall vi förstår empatisk timing som en praktik så är det rimligt att tänka att 
empatisk timing är att använda sitt känsloliv för att förstå en eller fler 
personer (eller varelser) så att en kan handla klokt i relation till dem. Och, 
empatisk timing behöver inte leda till handling – eller snarare, handlingen 
kan vara att göra ”ingenting”. Att låta saker ha sin gång eller att avstå från att 
gripa in i sympati, behöver inte vara tecken på att en inte bryr sig om eller 
förstår den en har framför sig. Det kan vara ett tecken på att en tar ansvar. 
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Avslut 
Inom diskursen om empati och dess betydelse för förskolan finns det före-
ställningar om den ”goda empatikern” som är moraliskt och känslomässigt 
engagerad i barnens behov. Empatins moraliska betydelse för förskoleprak-
tiken omfattar dock inte enbart en fråga om förskollärarens ”rätta hand-
lande” i relation till ett barn men är, enligt oss, främst en insikt i hela den 
föreliggande situationens moraliska relevans. Det rör sig om situationer där 
normer och värden står på spel och där en handling inte i förväg på ett enkelt 
sätt låter sig definieras enbart som det ena eller andra. Handlingen kan på 
sikt visa sig vara något helt annat. Det kan, för att återvända till hallsitua-
tionen verka ”oempatiskt” att inte hjälpa barnen att ta på sin overall och 
därmed förlora värdefull lektid ute, men i längden kan det ändå vara det rätta 
att göra, både för barnen och förskolläraren. Skillnaden mellan empati som 
ett begrepp som beskriver vad det innebär att möta ett annat subjekt över-
huvudtaget (intersubjektivitet) och empati som svar på frågan om hur man på 
bästa sätt bör bemöta ett annat subjekt, som något som kan tränas och övas, 
suddas ut. Begreppet empatisk timing står för en normativ praktik som kan 
bedrivas mer eller mindre bra. 

Varför är det då intressant att lyfta fram en förståelse av empati där timing 
ges betydelse? Är det ”bättre” för de yrkesverksamma kan en fråga sig. Skulle 
detta bredare sätt att förstå empati kunna leda till mindre utmattning än de 
tidigare beskrivna förståelserna av empati; det instrumentellt-kognitiva eller 
det känslomässigt-inneboende? Är det inte betydelsen av barngruppens stor-
lek i relation till empatitrötthet som borde undersökas istället? En sådan fråga 
är naturligtvis berättigad, och vi menar inte att empatisk timing är svaret på 
hur etisk stress eller utmattning bland förskolepersonal ska åtgärdas. Vi vet 
att det stora engagemang som många som arbetar inom förskola känner för 
barnen som går där kan exploateras av en arbetsgivare. Om språk ges för ett 
fenomen som tidigare legat implicit i praktiken och detta fenomen sedan lyfts 
som något ”särskilt bra” (du har en sån fin empatisk timing!) kan en orimlig 
arbetsbörda kännas lite lättare för en enskild pedagog, utan att systemet som 
skapat den orimliga arbetsbördan är åtgärdat. Det är inte avsikten med vår 
undersökning, begreppet ska inte bidra till en så förenklad syn på problemet 
med empati och dess förutsättningar. Snarare vill vi bidra till att diskussionen 
om pedagogers professionskunskap och professionella omdöme i en kom-
plex förskolevardag ges större utrymme i diskussionen om hur förskolan skall 
organiseras och utvecklas. 
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4. Mötet mellan tanke, handling och det skriftliga i 
förskolans utvecklingsprocesser 

Erika Wallin 

Jag sitter tillsammans med en nyexaminerad förskollärare. Hon ska sätta sig 
in i alla dokument som finns på förskolan och har bett om lite tid tillsammans 
med mig för att få reflektera kring några tankar och funderingar hon har. 
Hon plockar fram ett flertal pärmar fyllda med papper. Det är en pärm fylld 
med dokumentationer, en pärm som det står SKA på, diskrimineringspär-
men, arbetsplanen, årshjulet, med flera. När jag ser högen med material som 
ska bearbetas, analyseras och förväntas få en fortsättning blir jag fylld av 
eftertanke, ska det vara så här? Likaså har den nyexaminerade förskolläraren 
tankar om detta administrativa arbete. ”Hur mycket finns det egentligen”, 
undrar hon? ”Vad måste vi egentligen göra, behövs allt?” (Wallin, 2021, s.33) 

Exemplet har sitt ursprung från ett möte jag beskrev i min masteruppsats. 
I min undersökning upptäckte jag att förskolepersonal ofta kopplade ihop 
utvecklingsarbete med den skriftliga dokumentationen, så som förskollära-
ren i exemplet ovan introducerades till. Men alla dokument som fylldes i bi-
drog inte alltid till utveckling, förändring eller förbättring. Ofta fortsatte 
förskolepersonal, trots uppsatta mål, planeringar och en stor mängd skrif-
tlig dokumentation att arbeta som de alltid gjort. Utvecklingsarbetet blev 
ett administrativt ont måste istället för något meningsfullt och användbart 
(Wallin, 2021). 

Bakgrund 
Jag har arbetat i förskolans värld i över 20 år, som förskollärare, arbetslags-
ledare, utvecklingspedagog och utvecklingsledare. Min upplevelse är att i alla 
mina roller har det funnits ett stort fokus på utvecklingsarbete. I mitt arbete 
som förskollärare har jag dokumenterat och reflekterat för att förändra och 
förbättra min undervisning. När jag arbetade som arbetslagsledare och ut-
vecklingspedagog uppmuntrade jag kollegor till delaktighet i de utvecklings-
projekt som bedrevs och ledde utvecklingsarbetet tillsammans med rektor. 
Och nu, i mitt uppdrag som utvecklingsledare stöttar, utbildar och handleder 
jag förskolepersonal i frågor kring systematiskt kvalitetsarbete. 
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När jag tidigare arbetade i barngrupp upplevde jag det utvecklings- och 
kvalitetsarbete som vi kollegor genomförde som meningsfullt. Reflektion och 
dokumentation hjälpte oss att stanna upp och utveckla vårt arbete. Men som 
utvecklingsledare för kommunens förskolor möter jag allt oftare förskole-
personal som uttrycker att arbetsbelastningen i förskolan är för hög, i synner-
het det som handlar om dokumentation och utvecklingsuppdraget (syste-
matiskt kvalitetsarbete). Det är som om förståelsen för kvalitetsarbetets syfte 
har fallit bort. Istället för att reflektion och dokumentation blir en hjälp för 
förskolepersonal att utveckla sin profession, förändra och förbättra arbetssätt 
och innehåll i förskolans utbildning, samlas ifyllda dokument i pärmar som 
står oanvända i en bokhylla eller i mappar i en digital plattform.  

För några år sedan började en samling frågor växa fram hos mig vilka 
ledde till studier på magister och masternivå. Det jag ville undersöka var 
frågor om vad som egentligen sker när förskolepersonal möts i gemensamma 
reflektionsforum. Vad är det reflektion och dokumentation leder till och hur 
utvecklas något eller någon i och genom det arbetet? Uppsatserna har skrivits 
i essäform och studierna bygger på mina egna och andras erfarenheter samt 
deltagande observationer. 

I första studien deltog jag i förskolepersonals gemensamma reflektions-
forum. Sammanlagt besökte jag tolv arbetslag vid två tillfällen om 75 minuter 
och undersökte vad som sker när förskolepersonal möts i inplanerade reflek-
tionsforum där det förväntas att de ska följa upp, utvärdera och planera sin 
undervisning och utbildning tillsammans. Syftet med min uppsats var att 
tillsammans med mina kollegor synliggöra och kritiskt granska faktorer som 
påverkar en reflektionskultur och faktorer som utmärker en reflektionskultur 
som utvecklar utbildningen. 

I andra studien, mötte jag en fokusgrupp bestående av fem förskollärare 
med lång erfarenhet och ett stort engagemang för förskolans utvecklings-
arbete. Alla arbetade i olika förskolor som var mitt i större utvecklingsarbeten. 
Genom att möta och samtala med förskollärarna, tio tillfällen à en timme, un-
der en termin kunde jag följa deras arbete och de frågor och utmaningar de 
hamnade i. Jag deltog även i olika reflektionsforum där jag mötte förskol-
lärare och rektorer som även de var inblandade i utvecklingsarbeten i för-
skolor. Dessa tillfällen blev sammanlagt 15 tillfällen à 45 minuter. Studiens 
syfte var att undersöka fenomenet utveckling, synen på utvecklingsbegreppet 
och att uppmärksamma faktorer som påverkar utvecklingsarbetet i försko-
lans utbildning. 

I det här kapitlet, som tar avstamp från empiri och resultat från min 
magister och masteruppsats samt exempel från mitt fortsatta arbete tillsam-
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mans med kollegor vill jag dela med mig av mina egna och andras kunskaper 
och erfarenheter av att arbeta med utvecklingsarbete i förskolan. Kapitlets 
inriktning är det systematiska kvalitetsarbetets olika aspekter, dokumen-
tation, reflektion och utveckling och jag kommer särskilt att fokusera på det 
som jag uppfattar som en balansgång mellan teoretiska och praktiska pro-
cesser. Texten skrivs i essäform, där berättelser från mina tidigare studier och 
från min vardag i förskolans utbildning blir en utgångspunkt. 

En kort tillbakablick – utvecklingsarbete i förskolan –  
från då till nu 

Det har förmodligen inte undgått någon som arbetar inom svensk förskola 
att det finns krav på förskolepersonal utifrån Skollag (SFS 2010:800) och 
förskolans läroplan (Skolverket, 2018) att de kontinuerligt och systematiskt 
ska dokumentera och utveckla förskolans utbildning. Jag möter bland för-
skolepersonal ofta föreställningen om att detta är något nytt. Men det finns 
spår av dokumentations- och utvecklingsarbeten redan från slutet av 1800-
talet (Hammarström-Lewenhagen, 2016; Lindgren, 2017). Det som har för-
ändrats över tid är syftet och metoderna. Från att använda dokumentationen 
till att bedöma barns utveckling i förhållande till det som uppfattades som 
normalt för åldern och utveckla förskolans utbildning utifrån allmänna 
direktiv om förändringar som skulle ske, till att använda dokumentation som 
ett underlag för att kunna upptäcka processer, skapa möjligheter för barns 
fortsatta lärande, uppmärksamma egna synsätt och utveckla förskolans ut-
bildning (Skolverket, 2012; Sheridan et al., 2013; Martin Korpi, 2015). 

I början av 1990-talet blev styrningsfilosofin New Public Management allt 
vanligare. New Public Management har sitt ursprung inom näringslivet och 
grundidén var att utvärdering och granskning skulle utgöra ett centralt 
styrinstrument. Tanken var från början att ta bort med detaljstyrning och 
effektivisera, skapa möjligheter för större valfrihet och inflytande för per-
sonalen (Larsson & Löwstedt, 2020, s. 47–48). Istället för detaljstyrning på-
börjades ett kvalitetsarbete med målstyrning, granskningar och utvärde-
ringar inom skolan och förskolan. 

Många som arbetade i förskolan började i samma veva prata om peda-
gogisk dokumentation (Sheridan et al., 2013). Begreppet pedagogisk doku-
mentation myntades bland annat av Gunilla Dahlberg (Barsotti, et al., 2015), 
i slutet av 1990-talet för att beskriva ett arbetsverktyg inspirerat från de 
kommunala förskolorna i Reggio Emilia i Italien. Dahlberg ville att doku-
mentationen skulle medföra något mer, vara en grund för det pedagogiska 
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arbetet och hjälpa förskolepersonal att bli aktiva medforskare tillsammans 
med barnen, därav namnet pedagogisk dokumentation. Dahlberg kunde i sin 
forskning se att det fanns många färdiga mallar med frågor som följdes i till 
exempel utvärderingar och ville skapa en metod som var mer levande, som 
hjälpte förskolepersonal att få ett mer didaktiskt perspektiv (Barsotti et al., 
2015, s. 43–67). 

År 2010 reviderades förskolans läroplan (Skolverket, 2010) och det skrevs 
in ett kapitel om dokumentation, observation och utveckling och det 
administrativa arbetet i förskolan har därefter ökat (Insulander & Svärdemo 
Åberg, 2014) men även kritiserats av både förskolepersonal och forskare (se 
exempelvis Wallin, 2023., Emilsson & Bjervås, 2021). Bland annat nämns 
faktorer som brist på tillit, ökat administrativt arbete, och fokus på annat än 
mötet med barnen. Exempelvis skriver Karin Alnervik (2023) att de texter 
som skrivs inom förskolors systematiska kvalitetsarbete ofta uppfattas som 
något som ska fyllas i och skickas vidare till rektor (Alnervik, 2023, s. 102). 
Jonna Bornemark (2018) ifrågasätter vad i en så pass komplex praktik som 
förskolan som egentligen går att överföra till ett dokument och hon pekar på 
risken det medför. Det som står på spel är att bara vissa delar av verksamheten 
dokumenteras och att mellanmänskliga värden då riskerar att osynliggöras, 
värden som exempelvis relationer, förhållningssätt och omsorg (Bornemark, 
2018, 2023). 

Dokumentationsarbete i förskolan 
Dokumentation görs idag i svensk förskola genom att förskolepersonalen 
fyller i olika underlag och matriser, tar foton, skriver texter, skriver ner obser-
vationer och reflektioner med mera (Skolverket, 2023a). I en undersökning 
genomförd av Sveriges kommuner och regioner (2022) uppger 86 procent av 
Sveriges 256 kommuner att de använder dokumentation av förskolans peda-
gogiska arbete som metod i det systematiska kvalitetsarbetet (Sveriges Kom-
muner och Regioner, 2022). 

Även om det dokumenteras mycket i förskolan behöver förskolepersonal 
fråga sig vad som dokumenteras och vad dokumentationen leder till. I en 
undersökning av Håkan Löfgren (2017) uppmärksammas att förskollärares 
dokumentationsarbete ofta blir ett sätt att påvisa sin professionalism, inte att 
uppmärksamma hur deras handlingar påverkar och möjliggör barnens ut-
veckling och lärande. Genom dokumentationen påvisar förskollärare att de 
följer sitt uppdrag och gör ”rätt”, de hänvisar till läroplanen och det som för-
väntas av dem (Löfgren, 2017, s. 136–137). En liknade iakttagelse gör Frida 
Lindroth (2018) i sin licentiatuppsats Pedagogisk dokumentation – en pseudo-
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verksamhet? Lärares arbete med dokumentation i relation till barns delaktig-
het. En av Lindroths slutsatser är att det som dokumenteras är en tillrättalagd 
bild av utbildningen. Förskolepersonal väljer att dokumentera det som kan 
synliggöra en förutbestämd process, och det framkommer att förskoleper-
sonalen redan har ett förutbestämt mål med dokumentationens innehåll 
(Lindroth, 2018, s. 110–126). 

Eva Insulander och Eva Svärdemo Åberg (2014), beskriver att ett problem 
är att det ofta saknas en fortsättning i förskolans dokumentationsarbete. 
Förskollärare dokumenterar barns lärande men reflekterar sällan kring hur 
väl verksamheten har lyckats med sin måluppfyllelse och vad som behöver 
utvecklas ytterligare. Därmed fullföljs inte kvalitetsarbetet, dokumentationen 
används inte för att kritiskt granska den egna verksamheten, så som organi-
sation, innehåll och genomförande (Insulander & Svärdemo Åberg, 2014, s. 
13–15). Det genomförs även ofta en mängd olika dokumentationer i för-
skolan, inte bara till det systematiska kvalitetsarbetet utan även till veckobrev 
i form av text och bild, föräldraenkäter, barnintervjuer, barnobservationer, 
väggdokumentation, olycksfallsrapportering, protokoll av olika slag, hem-
sidor med mera vilket leder till ovisshet och osäkerhet kring vilka underlag 
som ska användas till utvecklingsarbetet (Insulander & Svärdemo Åberg, 
2014, s. 13). 

En annan utmaning som Annica Löfdahl Hultman och Maria Folke-
Fichtelius (2014) synliggör är att när det i förskolans dokumentationsarbete 
finns ett stort fokus på att dokumentera barns lärande, blir lärande ett 
begrepp som förskollärare både utmanas i och problematiserar. Däremot 
finns det andra kunskaper och kompetenser som därmed sällan eller aldrig 
diskuteras, utmanas och utvecklas, som till exempel omsorgsuppdraget 
(Löfdahl Hultman & Folke-Fichtelius, 2014, s. 1–14). 

Sammanfattningsvis går det att konstatera att det idag finns ett stort fokus 
på dokumentationsarbete i förskolans praktik och en fråga som forskningen 
undersöker är hur förskolepersonal använder dokumentationen för att 
utveckla sin profession, arbetssätt och förskolans innehåll. Kanske är det som 
Bornemark (2020, s. 20) skriver, att ”gapet mellan det nedskrivna ordet och 
praktiken blir större ju mer vi fokuserar på dokumenten”. Beskrivandet av 
handlingen bli viktigare än handlingen i sig. Allt måste därmed även göras två 
gånger, en gång i den levda verkligheten och en gång på pappret, man måste 
först göra det och sedan säga att man gjort det (Bornemark, 2020, s. 55). 
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Reflektionens innebörd och syfte 
Precis som dokumentation är reflektion något som oftast ingår i förskole-
personals arbetstid. Reflektion lyfts allmänt som en bärande del i förskolans 
utvecklingsarbete och arbetslag möts i olika forum för att tillsammans reflek-
tera, men vad reflektion innebär i det sammanhanget problematiseras enligt 
min erfarenhet mer sällan. 

Vad innebär då reflektion? I den filosofiska traditionen har reflektion med 
meningssökande att göra. Reflektion är sammansatt av latinets re (åter, 
tillbaka), och flectera (böja), vilket skulle innebära tankens krökning tillbaka 
mot sig själv (Alexandersson, 2007). Jag brukar använda mig av Bengt 
Molander (1996) definition ”att ta ett steg tillbaka för att se och tänka över 
sig själv och vad man gör för att få perspektiv på en situation” (Molander, 
1996, s. 151). Peter Emsheimer et al. (2005) menar att reflektionen till stor del 
handlar om att sätta ord på tankar, erfarenheter, kunskap och ens eget 
agerande, men där det vanliga tänkandet fördjupas. Samtalet genomförs med 
någon form av systematik och struktur där syftet är att skapa distans från det 
vanliga tankemönstret, att utveckla nya tankar och söka lösningar på fråge-
ställningar. I reflektion krävs en vilja att se nya infallsvinklar (Emsheimer et 
al., 2005, s. 179–193). Reflektion kan även innebära att föra tanken vidare 
som Ulla Wiklund (2013) uttrycker sig. Att dela med sig av tankar, erfaren-
heter och kunskaper blir viktigt i ett utvecklingsarbete. Inger Fält (2017) 
konstaterar att genom reflektion kan arbetslaget få en större förståelse för 
varandras agerande och lära av varandra (Fält, 2017, s. 39–44). Men att få en 
större förståelse för varandra behöver inte innebära en enhetlighet i alla 
frågor. Chantal Mouffe (2005) lyfter fram att även oenigheter är nödvändiga. 
Håller vi bara med varandra om allt kommer inte våra tankar förändras. Om 
vi bara försöker förstå varandra och skapa gemensamma bilder kommer inte 
utveckling ske. Enligt Mouffe är det oenigheterna, meningsskiljaktigheterna, 
som kommer leda till utveckling, det är i oenigheterna vi tänker nytt och 
tänker vidare (Mouffe, 2005, s. 13–31). När jag lyssnade in förskolepersonals 
samtal i mina undersökningar upplevde jag ett flertal tillfällen att det var när 
olikheter kom fram som samtalen fördjupade, ett sådant exempel beskriver 
jag längre ner i texten.  

Samtal och reflekterande samtal  
Ett av resultaten som presenteras i min magisteruppsats är att det finns stora 
skillnader i förskolepersonals samtal när de möts i gemensamma reflektions-
forum. Både hur de samtalar och vad de samtalar om. Utgångspunkten i 
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undersökningen var att jag, i mitt uppdrag som utvecklingsledare, ofta mötte 
förskolepersonal som uttryckte att de aldrig hann prata om pedagogiska 
frågor och sitt utvecklingsarbete med kollegor. Eftersom jag visste att alla som 
arbetade i dessa förskolor hade gemensamma reflektionsforum varje vecka 
då de möttes blev jag nyfiken, varför hinner de inte prata om sitt uppdrag? 
När jag genomförde mina observationer och lyssnade in förskolepersonalens 
samtal när de möttes insåg jag att det inte var så konstigt att många av dem 
upplevde att de aldrig hann reflektera med varandra. För deras samtal 
handlade om annat, så som schema och praktiska ting. Därmed fanns ytterst 
lite tid, ibland ingen tid alls för reflekterande samtal utifrån dokumentation 
om utbildningens innehåll, förskolepersonalens förhållningssätt, arbetssätt 
och undervisning (Wallin, 2019). 

I analysen kom jag även fram till att förskolepersonal som enbart berät-
tade om sina aktiviteter och gav tips till varandra sällan hamnade i reflek-
terande samtal det vill säga ett samtal där tankar fördjupades eller nya infalls-
vinklar framträdde. Dessa samtal bidrog heller inte till att nya arbetssätt och 
nytt innehåll planerades. De arbetslag som hamnade i reflekterande samtal 
var överlag väldigt nyfikna på varandra, ställde frågor till varandra och lyss-
nade aktivt på varandra. De berättade kort om sin undervisning, handlingar 
och aktiviteter för att sedan fördjupa och problematisera det som skett. 
Utifrån samtalen planerade de sedan tillsammans nya arbetssätt och nya 
aktiviteter som vid nästa tillfälle de möttes följdes upp och i den cirkulära 
processen var det systematiska kvalitetsarbetet igång (Wallin, 2019). 

Jag uppmärksammade att det fanns yttre faktorer som påverkade nyfiken-
heten och lyssnandet och därmed de reflekterande samtalens innehåll och 
vad samtalen bidrog med i utvecklingsarbetet. Till exempel bidrog platsen 
arbetslaget satt på; att sitta runt ett bord i ett rum som var planerat för ge-
mensam reflektion gav bättre förutsättningar för reflektion än att sitta i en 
soffa, eller i ett rum med mycket rörelse (avbrott). Att ha en agenda och sam-
talsledare var andra faktorer som gynnade möjligheterna för reflektion 
(Wallin, 2019). 

Vikten av att bidra och en öppenhet för olikheter 
Ytterligare en gemensam faktor för flertalet av de forum där reflekterande 
samtal förekom var att när förskolepersonalen kom till reflektionsforumet 
var de förberedda, med en dokumentation, en tanke eller fundering. De hade 
med sig något slags underlag. Förberedelsen visade sig vara en viktig faktor 
som påverkade reflektionen. Förskolepersonal som hade förtänkt utifrån sin 
dokumentation hamnade oftare i fördjupade reflekterande samtal tillsam-
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mans. Det skriftliga blev ett stöd i denna process (Wallin, 2019). Kristin Bie 
fastslår att när var och en dokumenterar samlas samtidigt tankar ihop och 
det finns möjlighet att se en helhet utifrån det som skett. Får man inte en 
överblick över det som skett kan reflektionen bli ofokuserad istället för en 
perspektivrik reflektion (Bie, 2014). 

Förutom att förskolepersonal tog ansvar för att bidra med dokumentation 
till gemensam reflektion uppmärksammade jag i min andra studie att det 
även var av stor vikt hur förskolepersonal tog vara på dokumentationen. När 
dokumentationen blev ett underlag för att synliggöra olikheter och förskole-
personal tog vara på varandras tankar och handlingar skapades möjligheter 
att förändra sina egna tankar och handlingar (Wallin, 2021). 

Ett exempel från ett arbetslags gemensamma reflektionsstund:  
Jag sitter med på ett arbetslags gemensamma reflektionstid. Förra veckan 

hade de bestämt att alla grupper skulle måla höstträd. Nu har de tre peda-
gogerna med sig barnens teckningar. Snabbt upptäcker de hur olika teck-
ningarna är. Pias grupps bilder är svåra att tyda om det ens är träd, Marias 
grupps bilder är i stort sett perfekta träd. Och Malins är något mittemellan. 

– Vad häftigt att bilderna är så lika i grupperna men olika i de olika 
grupperna, säger Pia. Hur har ni introducerat och lett uppgiften? 

– Jag satt med en och en, berättar Malin. Vi hade en bild framför oss och 
pratade om färg och form. Sen startade vi med stammen och fortsatte till 
grenarna. Sen fick barnen välja färg och skapa löven. 

– Jag sa bara till barnen att vi skulle måla träd, säger Pia. De fick välja färg 
och skapa. Hur gjorde du Maria? 

– Jag skissade upp ett träd på pappret som barnen fick fylla i, sen hade jag 
tagit fram färger till löven som de fick dutta, med min hjälp. Men så 
spännande att vi gör olika, undrar varför. Ett samtal om hur var och en tänker 
och varför man gjort som man gjort startar. 

– Nästa gång ska jag prova att göra som du, Malin, det lät spännande, du 
fick verkligen barnen att tänka och skapa på egen hand, med ditt stöd, utan 
att du styrde som jag, säger Maria. (Wallin, 2021, s. 62) 

I samtalet uppmärksammade jag flera skillnader i förhållningssätt, tanke och 
handling mellan förskollärarna. I samtalet lyssnar de in varandras tankar och 
utifrån samtalet planerar de förändringar. Situationen ovan är enligt min 
mening ett exempel på en reflektionssituation där dokumentationen blir en 
viktig utgångspunkt för fortsatt reflektion. Tack vare förskolepersonalens 
nyfikenhet och öppenhet för varandras olikheter kan de problematisera sina 
handlingar, lära av varandra och planera nya handlingar. Förskollärarna reflek-
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terar i flera steg under samtalet, både över handling och varför de tänker och 
gör som de gör. Genom att reflektera i olika steg skapas möjligheter för både 
egen utveckling och gemensam utveckling som förmodligen påverkar utbild-
ningens innehåll och barnens förutsättningar att utvecklas och lära. Det är vid 
situationer som dessa, när förskolepersonal reflekterar över sitt arbete, 
samarbetar och utgör ett kollegialt stöd för varandra som reflektionen blir ett 
stöd för utvecklingsprocesser menar Elisabet Åsén Nordström (2017, s. 24). 

Helen Timperley (2019) anser att utveckling till stor del handlar om att 
lära nytt, på så vis skulle gemensam reflektion så som i exemplet ovan kunna 
ses som ett forum för kollegialt lärande som stöttar utvecklingsarbetet. 
Kollegialt lärande beskriver Skolverket som ett samlingsbegrepp för olika 
former av strukturerat, gemensamt arbete, där kollegor tillsammans utveck-
lar kunskap. Det kan ske både genom att lära av egna och varandras erfaren-
heter och genom att diskutera aktuell forskning (Skolverket, 2023b). Kolle-
gialt lärande beskrivs idag som en nyckelfaktor för framgångsrik skol-
utveckling (Larsson, 2023). Dock lyfter Lill Langelotz (2017) fram att det även 
finns många svårigheter med att lära av varandra (kollegialt lärande) efter-
som kollegialt lärande bygger på att det finns en reflektionskultur. Faktorer 
som makt (får alla komma till tals) och solidaritet (anser vi att olikheter 
berikar) kan påverka. Om det inte finns en reflekterande kultur finns det även 
en risk vid kollegialt lärande att viss kunskap kan ses som viktig och riktig. 
Utifrån normer om rätt och fel kan arbetslag börja fostra varandra istället för 
att reflektera (Langelotz, 2017, s. 97–102). I Langelotz undersökning ser hon 
till exempel att de hon observerar tillrättavisar varandra när de möts i 
reflektion, ger dolda råd i frågor och korrigerar varandra mot ett ”rätt svar” 
(Langelotz, 2017, s. 104–114). 

Utifrån mitt underlag från mina två studier har jag uppmärksammat att 
det kan vara av vikt att i arbetslag samtala om vad som önskas ske i de forum 
som finns. Är syftet reflektion eller finns det annat syfte? Ska samtalen leda 
till utveckling? Det kan även finnas en fördel att diskutera begreppen 
dokumentation, reflektion och utveckling och innebörden i dem, för att 
skapa en gemensam grund och samsyn som jag tror kan underlätta arbetet 
tillsammans och förståelsen för förändring. Jag fick i mina studier ta del av 
ett flertal berättelser som handlade om att förskollärare ibland upplevde att 
förståelsen för förändringar saknades bland kollegor. 

En förskollärare berättar: 

På vår förskola bestämde vi bland annat att alla ska sluta dricka kaffe när vi är 
i barngrupp, kaffe får man dricka på rasten. Jag tänker att det både är en 
säkerhetsrisk, vi ska inte riskera att bränna barnen. Men det handlar även om 
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att vi ska ha fokus på barnen, vara tillsammans med barnen när vi jobbar, inte 
stå och prata med kollegor och dricka kaffe på arbetstid. Alla var med och tog 
beslutet, men jag vet inte om alla tyckte att det var ett bra beslut. Ingen 
protesterade i alla fall. Beslutet har följts när jag är på plats. Häromdagen fick 
jag höra att en kollega sagt – nu är Emma inte här, vad bra då kan vi dricka 
kaffe när vi vill. Då har man ju inte förstått varför vi tagit beslutet, vad 
problemet är. Det är ju inte för min skull kaffedrickandet bland barnen ska 
stoppas, det är ju för att vår närvaro med barnen ska öka. (Wallin, 2021, s. 24) 

Förskolläraren jag samtalade med var väldigt missnöjd och frustrerad och 
frågade sig hur många gånger samma dilemma skulle behöva diskuteras för 
att förändring skulle ske. Kanske finns det ibland en övertro på att våra samtal 
leder till förändring. Ett problem med förändringsarbete enligt Stephen R. 
Covey (2019) är att människor ofta tror att de pratar om samma problem och 
har samma mål med samtalet, men bilden av både problemet och förståelsen 
av samtalet är i verkligheten olika. Covey beskriver att utifrån människans 
uppfattningar, förståelse och tolkning av världen formas kartor, vilka leder 
till olika utgångspunkter som påverkar våra tankar och handlingar (Covey, 
2019, s. 56–60). När jag skrev min masteruppsats blev det synligt för mig att 
begreppet utveckling var ett begrepp som användes mycket, men det fanns 
väldigt olika uppfattningar, förståelser och tolkningar om utvecklingsarbete 
i förskolan, vilka jag upplevde påverkade utvecklingsarbetet.  

Utvecklingsbegreppets innebörd i förskolans utbildning 
Begreppet utveckling nämns 72 gånger i förskolans läroplan (Skolverket, 
2018), 9 omnämnanden handlar om förskolans utvecklingsarbete (övriga 
omnämnanden handlar om barns språk- och kunskapsutveckling samt håll-
bar utveckling). Ofta nämns begreppet utveckling tillsammans med begrepp 
som kvalitet, uppföljning, utvärdering, dokumentation och systematik. I 
svensk ordbok står det att utveckling innebär en ”process varvid något förän-
dras” och förändring var ett ord som ofta användes när jag samtalade med 
förskollärare om utveckling. Dock visade det sig i min undersökning att en 
djupare innebörd av begreppet utveckling och vad som sker när någon eller 
något utvecklas var svår att formulera med ord. 

Förskollärarna jag samtalade med inom ramen för skrivandet av min 
masteruppsats hade både lika och olika tankar om vad som sker när något 
utvecklas och vad som blir viktigt att utveckla i förskolans utbildning. De 
hade även olika tankar om hur ett utvecklingsarbete går till. De var dock 
överens om att utveckling sker över tid och att utvecklingsarbetet i förskolan 
ofta är en utmaning. Förskollärarna samtalade ett flertal tillfällen om vikten av 
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ett systematiskt kvalitetsarbete, med fokus på det skriftliga men de nämnde 
även svårigheterna att få handlingar att förändras. Relationen mellan det 
skriftliga och vardagens handlingar nämndes dock sällan, dessa delar pratade 
förskollärarna till stor del om som separata aktiviteter. När förskollärarna 
skulle definiera begreppet utveckling pratade de om att något skulle ske (mål 
formulerades utifrån behov av förändring), ofta vad de ville skulle ske (det 
som planerades och skrevs ner) och mer sällan hur de skulle komma dit 
(handlingarna, förändringen i mötet med barnen). 

Björn Hettne (2008) beskriver att det finns olika perspektiv på utveck-
lingsbegreppet; utveckling som något som ska ske, då ofta utifrån ett problem 
eller något som behöver förändras, utveckling som något som sker, ett 
framsteg och utveckling som något som har skett, något som har förändrats 
(Hettne, 2008, s. 5–8). Jag menar att det är i dessa perspektiv balansen mellan 
handling och det skriftliga blir synlig. Det vill säga handling, som det som 
sker i nuet i praktiken och det skriftliga, den på papper nedskrivna doku-
mentationen som ska berätta om det som ska ske och handlingar som har 
skett. De olika perspektiven kan gå hand i hand, dra nytta av varandra, men 
de kan även bli två parallella spår som har svårt att nå varandra. 

En utmaning förskollärarna i min masteruppsatsstudie nämnde var att 
synen på utveckling, vad som behövde utvecklas och hur det planerade 
utvecklingsarbetet skulle ske ofta kunde upplevas olika mellan kollegor i 
arbetslaget. De beskrev konkreta exempel på när de inte haft en samsyn i 
arbetslaget, men de beskrev även en känsla som de ibland kunde få utan att 
den var uttalad (Wallin, 2021). Eva Johansson (2011) beskriver denna känsla 
som pedagogiska atmosfärer. En pedagogisk atmosfär innebär enligt Johans-
son ett komplext fenomen av den kultur som finns på en arbetsplats och 
skapas över tid mellan deltagarna. I en pedagogisk atmosfär finns återkom-
mande beteenden, mönster, uttryck och känslor, men dessa är svåra att sätta 
ord på, de finns där i skymundan och även om de inte är uttalade så påverkar 
de personalens kommunikation, förhållningssätt och arbetssätt (Johansson, 
2011, s. 22–56). Denna känsla (den pedagogiska atmosfären) menade för-
skollärarna kunde påverka utvecklingsarbetet, både positivt och negativt.  

Förskolans kultur påverkar utvecklingsarbetet 
Jag sitter med ett arbetslag som jag arbetat tillsammans med, stöttat i deras 
utvecklingsarbete kring deras systematiska kvalitetsarbete i snart två år. Jag 
reflekterar över att det är en annorlunda känsla i rummet nu mot det var när 
jag klev in i rummet för två år sedan. Det är något i luften nu som jag inte kan 
ta på, eller kanske är det hur de pratar. Idag när jag klev in i rummet möttes 
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jag av energi och glädje, det gjorde jag inte då. Jag minns tillbaka till ett möte 
i starten av vårt samarbete. Det var terminsstart och barngruppen upplevdes 
rörig. När jag kom in i rummet möttes jag av suckar och en uppgivenhet. 

– Vi måste få strukturer på våra vardagsrutiner, säger Lisa. 
– Ja, det är viktigt, svarar Maria. Lisa fortsätter: 
– Barnen bara springer omkring i hallen, det är väldigt rörigt, barnen är 

så ofokuserade på det vi ska göra. 
Samtalet fortsätter i minst en kvart om att de måste få till strukturer i sitt 

arbete och barngruppen är så rörig. Jag minns att jag funderade på vad för 
strukturer de menade och vad strukturerna skulle leda till och vad menade 
de med att barnen är så röriga? Vad jag minns kom de inte fram till några 
strukturer under det mötet. Nu några år senare sitter jag med samma arbets-
lag. De pratar om saker som de vill utveckla och jag förundras över hur snabbt 
de kommer in i samtal om lösningar till att ta beslut. 

– Tänk om vi skulle prova att … 
– Ja, fast kanske skulle du finnas med där … 
– Ok, då gör vi så, jag fixar stödkort, du ser till att vara i hallen så fort du 

börjar imorgon. 
Allt skrivs ner, var är vi, vart ska vi, hur gör vi. De bestämmer vad och när 

de ska följa upp sitt arbete. Det är ett enormt lösningsfokus i deras samtal, en 
växelverkan av tankar, förslag på lösningar för att sedan dra ihop alla idéer 
och ta ett beslut. Så fortsätter hela mötet. (Wallin, 2021, s. 20) 
I min tolkning av ovan beskrivna berättelse och observation upplevde jag att 
det fanns ett engagemang hos förskolepersonalen, som jag inte upplevt 
tidigare, deras kreativitet hade ökat och det fanns en ny glädje. Jag drog 
slutsatsen att förskolans kultur hade förändrats, utifrån Louise Bringselius 
(2020) beskrivning av kulturer som ”accepterade värderingar, antaganden 
och beteenden i en viss grupp” och ”dessa värderingar hjälper människor att 
tolka och hantera situationer och bidrar till en känsla av gemensamhet” 
(Bringselius, 2020, s. 19). 

Samtalen tidigare och nu handlade om liknande dilemman, men prob-
lemen bemöttes olika. Ett problemfokus hade övergått till ett lösningsfokus. 
Språket som talades var av ny karaktär, även lyssnandet. Jag hade tidigare i 
min magisteruppsats beskrivit att små ord kunde göra skillnad i förskol-
lärarnas gemensamma reflektion. Bara genom att byta ut ordet ”är” till ”blir” 
på följande sätt: Kalle ”är” så okoncentrerad. Kalle ”blir” så okoncentrerad 
kunde leda till att reflektionen blev mer lösningsfokuserad, handla mer om 
vad som påverkade att det blev som det blev istället för att enbart prata om 
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barnens lärande och utveckling. Samtalen ledde därmed även till ett fortsatt 
arbete och förändringar, vilket var något jag återigen uppmärksammade.  

Jag konstaterade även utifrån mina samtal med förskollärarna och utifrån 
mina observationer att kulturer finns i alla förskolor, på gott och ont eftersom 
det är det gemensamma som blir viktigt i en kultur, och det gemensamma 
kan vara att se problemen eller en vilja att skapa lösningar. Därmed kan 
kulturen försvåra eller underlätta utvecklingsarbetet. 

Tre dimensioner i ett utvecklingsarbete 
I exemplet ovan pratade förskolepersonalen om strukturer och strategier som 
behövde utvecklas och samtalen om vad som skulle utvecklas var väldigt olika 
bland mina informanter, vilket fick mig att fundera över vad som egentligen 
behöver utvecklas för att utveckling ska ske. 

Enligt Lars Sörqvist (2016) handlar utveckling om att påverka olika 
dimensioner av verksamheten. Vanligen talar man om kulturell, strukturell 
och strategisk utveckling. Kulturell utveckling berör det mellanmänskliga 
området och handlar om ledarskap, värderingar, förhållningssätt, och rela-
tioner. Sörqvist menar att en välutvecklad kultur är en förutsättning för all 
annan utveckling och samtidigt en faktor som kan vara svår att uppmärk-
samma och utveckla. Strukturutveckling innebär hur organisationsstruk-
turer, processer och metoder förändras, de faktorer som är grunden i verk-
samheten och i det arbete som bedrivs, för att utbildningen ska bli bättre (till 
exempel schemaläggning, fördela barnen i grupper, arbetslagens samman-
sättning och pedagogisk inriktning). Strategisk utveckling handlar om hur 
verksamheten ska kunna nå de mål som finns (i relation till Lpfö 18) och 
förverkliga de planer och aktiviteter som bestämts (arbetslagets planering av 
arbetssätt och innehåll) (Sörqvist, 2016).  

Utifrån Sörqvists (2016) tankar om olika dimensioner av utveckling kan 
det innebära att när förskolepersonal (och rektorer) pratar om utvecklings-
arbete i förskolan kan det finnas olika fokus och tankar om vad som ska och 
behöver utvecklas. Någon tänker på förskolans kultur, en annan på för-
skolans organisation och en tredje på förskolans måluppfyllelse. Beroende av 
yrkesroll, erfarenheter och kunskaper kommer åsikter om vad som är viktigt 
och vilket område som ska prioriteras bli olika. Troligtvis påverkar de olika 
dimensionerna varandra, börjar utvecklingsarbetet i en del kommer även de 
andra delarna att förändras. Men det kan även finnas en riskatt fastna i en 
dimension. I båda mina undersökningar såg jag till exempel att förskole-
personal lätt fastnade i organisationsfrågor (så som barngruppens storlek, 
frånvarande personal, lokalens utformning) i sina gemensamma samtal, som 
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ofta var omöjliga att lösa, istället för att reflektera kring sitt eget förhållnings-
sätt och arbetssätt. Jag kunde konstatera att innehållet i arbetslagets gemen-
samma samtal kunde vara av stor betydelse för utvecklingsarbetet. 

Utvecklingsarbete som leder till förändring 
Även om förskolepersonal dokumenterar och har reflekterande samtal leder 
det de dokumenterar och samtalar om inte alltid till att den önskade ut-
vecklingen upplevs ske. 

Ett exempel, en förskollärare berättar: 

Jag och mina kollegor har gått igenom vårt dokument där vi skrivit ner vilka 
utvecklingsbehov vår förskola har. Vi har pratat om vad det innebär för oss 
och vad vi behöver förändra. Vi bestämde att vi ska vara mer närvarande med 
barnen. Alla ska genomföra minst en aktivitet med barnen varje dag, men 
även befinna sig tillsammans med barnen större delen av dagen, vara nära 
barnen. Vi ska plocka ut mer material så barnen får fler möjligheter till lek 
och aktivitet nu när vi är ute så mycket. När vi pratade om vad närvarande 
betyder för oss så hade alla en tanke, alla tyckte ganska lika, alla höll med 
varandra, men sen i vardagen gör vi inte som vi säger vi ska göra. Många 
kollegor samlas fortfarande i klunga och barnen leker för sig själva längre bort 
större delen av dagen. Jag tog upp det här igen när vi träffades i vårt gemen-
samma reflektionsforum, och alla höll med igen, men jag tror inte det kom-
mer bli någon skillnad. (Wallin, 2021, s. 23) 

Jag fick i min andra studie ta del av ett flertal berättelser liknande den ovan. 
Förskolepersonal uppmärksammande utvecklingsbehov, planerade vad som 
skulle förändras, men sedan upplevde de att den förändring som önskades 
uteblev. En annan utmaning som nämndes var att de planerade lösningarna 
inte fick den effekt som önskades. Ett exempel, en förskollärare berättar: 

Ett av våra utvecklingsområden är att vi ska läsa mer för barnen, vi har därför 
planerat in lässtunder under dagen. Jag tycker det är bra, att vi ska läsa mer 
för barnen, men det finns andra sätt att göra det på. Jag vill få in läsningen 
utifrån de projekt och intressen barnen har. Jag vill fånga ögonblicken, när 
det passar med läsning. Jag tycker jag läser mindre för barnen nu, när vi ska 
arbeta på det här sättet. Jag förstår att vi behöver ha genomtänkta lässtunder, 
men att läsa spontant kan också vara bra, det handlar ju mer om hur jag läser 
tillsammans med barnen. Jag tänker att det är vårt förhållningssätt och ge-
nomförande vi behöver prata om och utveckla, inte att vi ska ha mer in-
planerade lässtunder. (Wallin, 2021, s.27) 
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En förklaring till att den önskade utvecklingen ofta uteblir är enligt Steven 
Katz och Lisa Ain Dack (2017) att problemen som uppmärksammats ana-
lyseras alldeles för lite; varifrån uppkommer egentligen problemen och vad 
innebär problemet (orsaker till problemet). Istället läggs tid på att tänka ut 
aktiviteter och lösningar. Ofta prövas även (många) olika lösningar för att 
åtgärda problemet, utan närmre eftertanke när man byter riktning. Det som 
glöms bort är att hur framgångsrika aktiviteterna blir beror på i vilken ut-
sträckning de är lösningar på problemet (Katz & Ain Dack, 2017, s. 49). Karin 
Berglund (2019) har deltagit i ett flertal forskningsprojekt i förskolan och 
använder sig av begreppet kreativ förstörelse (som har präglats av den öster-
rikiska ekonomen Joseph Schumpeter), för att beskriva förskolepersonals 
kreativa och lösningsfokuserade arbete. Berglund (2019) anser att när för-
skolepersonal börjar med något nytt, som hon menar väldigt ofta sker, tas 
något annat bort lite för snabbt, utan eftertanke vad det nya kommer inne-
bära och vad som kommer ske när det gamla tas bort (Berglund, 2019, s. 188– 
189). Det kan handla om arbetssätt, blanketter, teorier, aktiviteter, pedagogik 
– allt möjligt. Detta leder ofta till att de förändringar som sker inte leder till 
det önskade resultatet. 

Utveckling handlar om att lära nytt och pröva nytt.   
Helen Timperley (2019), beskriver att den första utmaningen i ett utveck-
lingsarbete uppstår redan innan utvecklingsarbetet börjat och det handlar om 
hur begreppet utveckling tolkas och används. Begreppet utveckling handlar 
om något som ska göras, något som förväntas hända, men det är lätt att inte 
se sin egen del i utvecklingsarbetet. Om samtalen istället handlar om lärande 
så förs tankarna till en inre process, något som sker hos var och en. En av de 
viktigaste skillnaderna mellan utveckling och lärande är att ”professionellt 
lärande kräver att lärare verkligen är engagerade i sitt eget lärande, medan 
professionell utveckling ofta betraktas som något de endast deltar i” (Tim-
perley, 2019, s. 36–37). Därmed behöver samtalens fokus, utifrån Timperleys 
tankegång ändras från vi till jag om utveckling ska ske. 

Nästa steg är att skapa sig en djupare insikt om sitt eget agerande, hur jag 
gör och vad jag gör. Katz och Ain Dack (2017) menar att utan denna kunskap 
blir det svårt att förändra sitt arbetssätt. Det behövs sedan även kunskap om 
hur tankar och handlingar förändras och vad det leder till, vilket kan ske 
genom ett gemensamt undersökande arbetssätt (Katz & Ain Dack, 2017, s. 
16–19). Det kan till exempel innebära att praktik (erfarenheter, handlingar) 
och teori (vetenskap) får mötas, samspela och utmanas i kollektiva processer 
(Donohoo & Katz, 2022; Rönnerman, 1998; Timperley, 2019). Enligt Tim-
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perley (2019) behöver denna undersökande process ske i bestämda steg om 
utvecklingsarbetet ska bli lyckat. Arbetslaget börjar med att uppmärksamma 
vad barnen inte får förutsättningar att lära och utvecklas kring. Nästa steg är 
att fundera över vad arbetslaget behöver för nya kunskaper för att kunna 
stötta barnen i deras utveckling och lärande. Därefter behöver personalen få 
till sig ny kunskap om ämnet, genom exempelvis utbildning, litteratur, 
föreläsningar, som sedan diskuteras med kollegor. Utifrån ny kunskap och 
gemensam reflektion planeras förändringar i undervisning. När nya under-
visningsaktiviteter genomförts möts kollegor igen för att utvärdera de nya 
handlingarna och tillsammans planeras fortsatt undervisning. Processen bör 
upprepas under en längre period, det viktiga blir att undersöka om de för-
ändringar som genomförs leder till bättre möjligheter för barnen att lära och 
utvecklas (Timperley, 2019, s. 42–44). 

Jan Håkansson (2023) framhåller att ett systematiskt kvalitetsarbete skulle 
kunna ses som ett undersökande kretslopp och bli en process som hjälper 
förskolepersonal att undersöka sin egen praktik. Systematiskt kvalitetsarbete 
i förskolan är mångfacetterat, både komplext och svårt, men samtidigt ganska 
givet vad det ska handla om – kvaliteten i undervisningen, menar Håkansson 
(2023, s.16). En nyckel för att lyckas med det systematiska kvalitetsarbetet är 
att hitta vägar framåt för att balansera mellan det komplexa och det enkla. En 
viktig framgång kan vara att det systematiska kvalitetsarbetet startar i var-
dagsarbetet, blir nära oss i det som pågår med syftet att verksamhet och 
undervisning ska bidra till barnens lärande och utveckling (Håkansson, 2023, 
s. 23). 

Ett exempel från en berättelse om min egen praktik som förskollärare: 
På vår förskola kommer vi i vår utvärdering fram till att vi vuxna styr pro-
jekten väldigt mycket. När vi har samlingar och bjuder in barnen till att sam-
tala om och tycka och tänka kring våra processer upplever vi att barnens 
tankar och åsikter inte kommer fram. Några få barn är idag aktiva i samtalen 
och vi blir osäkra på hur man ska göra för att få fler barn att bli delaktiga i 
samtalen. Vi bestämmer därför att nästkommande termin ska vi utveckla vårt 
arbete med läroplansmålet ”förskolan ska ge varje barn förutsättningar att 
utveckla intresse för och förmåga att uttrycka tankar och åsikter så at de kan 
påverka sin situation”.  

Vi pratar om varför vi tror att det är så, vad är orsaken till problemet? Och 
börjar fundera på hur vi bjuder in barnen till samtal. Vi läser en text om att 
samtala med barn, utifrån den kommer vi fram till att vi måste filma oss själva 
för att se hur vi ställer frågor till barnen. När vi filmat och tittat på hur vi 
ställer frågor ser vi att vi inte ger barnen tillräckligt med tanketid, vi upp-
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märksammar också att vi inte ställer så många öppna frågor. I texten vi läst 
skrevs det fram att om vi vill att barnen ska bli aktiva i samtal behöver de ha 
erfarenheter för att kunna samtala om det som skett. Utifrån vår gemen-
samma läsning, filmning och reflektion bestämmer vi oss för följande för-
ändringar: Jag ska räkna till fem innan jag fortsätter med mina frågor till 
barnen, jag ska ställa frågan ”vad såg ni” och ”om vi ska … hur ska vi göra 
då” för att bjuda in barnen till samtal. Vi ska även göra samma aktivitet flera 
gånger för att barnen ska få fler erfarenheter och då kanske få större 
möjligheter att bli mer aktiva i samtalen. Efter ett par veckor följer vi upp, vi 
filmar oss igen och utifrån våra utvecklingsområden försöker vi uppmärk-
samma vad som hänt. Hur har vi pedagoger förändrat vårt arbetssätt och 
förhållningssätt, hur ställer vi frågor, får barnen tanketid? Vad har det lett till, 
är fler barn aktiva i samtalen nu? Utifrån resultatet planerar vi en fortsättning 
utifrån det nya nuläget. (Wallin, 2023, s. 212) 

Berättelsen kommer från en text där jag beskrev hur jag och kollegor 
arbetade med vårt systematiska kvalitetsarbete och skulle kunna ses som ett 
beskrivande av en undersökande process. Jag tror att det var vår nyfikenhet 
för varandra, barnen och det som skedde i våra undervisningsaktiviteter som 
bidrog till att jag och kollegor systematiskt följde upp, undersökte och plane-
rade vår utbildning och undervisning tillsammans. Donohoo & Katz (2022) 
betonar att det är genom den undersökande processen som fördjupad för-
ståelse för handlingar och effekterna av dem skapas, därav blir analysen och 
utvärderingen av våra handlingar viktiga delar i denna process (Donohoo & 
Katz, 2022). Om inte nya handlingar undersöks uteblir den fördjupade 
förståelsen för vad handlingarna leder till, och då finns en stor risk att utveck-
lingsarbetet stannar vid reflektionen och förskolepersonal fortsätter som de 
alltid gjort. 

Utveckling handlar om att våga utmana det vi tror oss veta.  
Majoriteten av informanterna jag mötte i min masteruppsatsstudie var posi-
tivt inställda till förskolans planerade utvecklingsarbeten, dock kunde jag 
uppmärksamma att många upplevde att det var lättare att prata om den ut-
veckling som önskades, än att sätta ord på och förändra sina egna handlingar 
(Wallin, 2021). Enligt Anna Tibelius Bodin är hjärnan lat, vilket leder till att 
vi människor gärna tar den lätta vägen, vi vill fortsätta med det invanda och 
helst inte utmanas. Hjärnan vill även ha en tydlighet, ett fokus och struktur. 
Sker förändringar så rubbas dessa strukturer (Tibelius Bodin, 2017). Därmed 
föredrar människor att inte bli utmanade och gör i regel själva inga försök att 
ifrågasätta sina uppfattningar och föreställningar eftersom det medför obe-
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hag. Katz och Ain Dack (2017) fastslår att vi människor även skapar metoder 
för att hindra oss själva att bli utmanade. Vi omger oss med likasinnade, dras 
till litteratur, forskning och andra människor som säger det vi vill höra, och 
det skapar i sig ett avstånd till litteratur, forskning och människor som säger 
det motsatta. Därmed får vi inte fram något nytt som kan få oss att ändra 
uppfattning (Katz & Ain Dack, 2017 s. 28–29). Dessutom finns det idag så 
mycket information och vi lever i ett samhälle där det är lätt att inskaffa 
information på gott och ont. Likaväl som vi kan ta reda på fakta, kan vi ta 
reda på fakta som passar oss (Frans, 2017, s. 16). 

I mitt arbete som utvecklingsledare leder jag handledare som leder Skol-
verkets kompetenssatsning läslyftet för all förskolepersonal i kommunen. 
Läslyftet utgår från en utvecklingsmodell som bygger på Timperleys (2017) 
undersökande process som beskrivits tidigare i texten. Handledarna som 
leder läslyftet upplever två stora utmaningar i det kollegiala utvecklings-
arbetet de leder. Den första finns i momentet där förskolepersonalen ska läsa 
en artikel och sedan tillsammans reflektera över texten och den andra finns i 
nästa moment då de utifrån texten ska utveckla sin undervisning. Många 
konstaterar enbart ”den var väl bra” om texten som de läst. Sällan diskuteras 
texten i sig. Detta leder till att när förskolepersonalen sedan ska planera nya 
undervisningsmetoder och undervisningsaktiviteter blir det svårt att göra det 
utifrån läsningen. Ann-Cristine Wennergren och Marie Hélene Zimmerman 
Nilsson (2014) fastslår att detta är ett vanligt problem med gemensam litte-
raturläsning, så som i läslyftet. När de gemensamma samtalen om texterna 
övergår till samtal om praktiken blir det samtal som hade kunnat ske utan att 
läsa litteraturen. Samtalen leder därmed heller inte till att personal gör nya 
didaktiska val som prövas i praktiken utan istället fortsätter personalen som 
de alltid gjort (Wennergren & Zimmerman Nilsson, 2014). 

Utveckling handlar om att ändra vanor. 
För att något ska utvecklas behöver en förändring ske, nya metoder, ett nytt 
förhållningssätt eller användande av ett nytt material och så vidare. Dessa 
förändringar behöver bli hållbara och långsiktiga. Covey (2019) kallar dessa 
långsiktiga förändringar för att förändra vanor. Han menar att ”vanor är 
kraftfulla faktorer i våra liv”, ofta omedvetna mönster, som påverkar män-
niskans görande och tänkande. Vanor består av kunskaper (vad och varför), 
färdigheter (hur) och önskningar (vilja). För att handlingar ska kunna för-
ändras måste vanorna brytas och förändras (Covey, 2019, s.77–79). 

Som tidigare nämnts kan förändringar ske lite för ofta och lite för 
ogenomtänkt (Katz Ain Dack, 2017; Berglund, 2019). Förändringarna blir 

86 



  4. MÖTET MELLAN TANKE, HANDLING OCH DET SKRIFTLIGA 

 

 

 

 
   

 
 

 

 

 

 

 

 

därmed inte hållbara och långsiktiga och förskolepersonal hinner inte skapa 
nya vanor. En annan utmaning som Donohoo & Katz (2022) nämner är att 
djupt rotade föreställningar ofta står i vägen för att nya metoder ska kunna 
tillämpas och många har därför svårt att ta till sig nya metoder, men många 
går även tillbaka till tidigare arbetssätt alldeles för snabbt, ”det svåra är att 
göra det som behövs och fortsätta med det tillräckligt länge för att få klarhet 
i hur det nya arbetssättet kan fungera” (Donohoo & Katz 2022, s. 25). 

Ett exempel, en förskollärare berättar: 

Vi arbetar med läslyftet, det är bra, genom metodiken sker hela tiden ett 
utvecklingsarbete. Men när året har gått så väljer vi en ny modul, och när 
det arbetet startar är det som om allt vi lärt och utvecklat året innan för-
svinner. Det glöms bort. Då tänker jag att vi inte har fått kunskaper som är 
befästa, vad det beror på har jag tänkt mycket på. Kanske beror det på att vi 
har arbetat för kort tid med ett område, vi vill vidare, prova något nytt, lära 
oss något nytt så fort, men då har det väl inte skett utveckling på riktigt. 
(Wallin, 2021, s. 66–67) 

Troligtvis har det skett någon förändring, även om förskollärarens känsla 
säger det motsatta. Samtidigt kan det ligga mycket i förskollärarens känsla, 
ett flertal studier visar att utbildningsinsatser så som läslyftet ibland endast 
ger kortvariga effekter och tyvärr inte alltid leder till att utbildning och 
undervisning förändras och skapar bättre förutsättningar för barn och elever 
att utvecklas och lära. Exempelvis beskriver Ann Öhman Sandberg (2019) ett 
forskningsprojekt som genomförts i samarbete mellan forskare och represen-
tanter från två grundskolor som deltog i läslyftet. I studien framkommer det 
att läslyftmetoden ses som en framgångsfaktor, men samtidigt ser man att 
kunskapen som läslyftet bidrar med inte blir befäst. Effekterna av utveck-
lingsarbetet avtar redan efter ett och ett halvt år efter man avslutat arbetet. En 
av förklaringarna kan vara att utvecklingsarbetet (läslyftet) drivs vid sidan av 
det ordinarie arbetet och det saknas planer för hur arbetet ska fortsätta 
(Öhman Sandberg, 2019). Liknande resultat visas även i Skolverkets egen 
initierade utvärderingar. Dock beskrivs det att de kollegiala utbildnings-
insatserna ofta har ett stort mervärde för verksamheten (så som arbetsro och 
studiero) och bidrar till en öppen kultur där det är lätt att be kollegor om 
hjälp och där lärarna delar med sig av nya idéer som kan provas i under-
visningen (Carlbaum et al., 2019, Skolverket, 2023c). 
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Vikten av att lita på och ta tillvara på sin egen (praktiska) kunskap 
Utifrån kapitlets resonemang räcker det inte med att förskolepersonal reflek-
terar, dokumenterar och planerar för att utveckling ska ske. Förskolepersonal 
måste få dessa delar att leda till förändrade handlingar i mötet med barnen i 
förskolan, vilket kapitlet visat kan vara svårt då det finns många faktorer som 
påverkar om förskolans utvecklingsarbete leder till utveckling. Dock tror jag 
att om förskolepersonal har kunskap om möjligheter och utmaningar skapas 
bättre förutsättningar för en reflekterande kultur och ett meningsfullt, håll-
bart utvecklingsarbete. 

Det som komplicerar utvecklingsarbetet i förskolan är utifrån min 
erfarenhet som förskollärare, arbetslagsledare, utvecklingsledare och utifrån 
mina undersökningar ofta det skriftliga. Vad ska skrivas ner och dokumen-
teras och hur ska underlaget användas? Det administrativa arbetet har fått 
allt större utrymme i förskolans utvecklingsarbete under det senaste årtion-
det (Forsell & Ivarsson Westerberg, 2014., Emilsson & Bjervås, 2021). För-
skolepersonalen i mina undersökningar uttryckte vid ett flertal tillfällen att 
deras motivation och nyfikenhet för utvecklingsarbetet ibland försvann när 
det skriftliga arbetet ökade. De berättade bland annat om digitala lärplatt-
formar som de förväntades använda, nya matriser som skulle fyllas i och rek-
torer som uppmanade till mer skriftligt arbete. Om utvecklingsarbetets fokus 
enbart är på det skriftliga tänker jag att utvecklingsarbetet varken gynnar 
barnen i förskolan eller förskolepersonalens professionsutveckling. Det måste 
enligt min mening vara en balans mellan tankar, det skriftliga och handlingar. 

I mina undersökningar stötte jag på ett ytterligare hinder, som jag kanske 
inte förväntat mig, förskolepersonals brist på en tro på sin egen förmåga. 
Någonstans mitt bland alla utvärderingsmatriser, dokumentationer, före-
läsningar och så vidare verkade tron på den egna förmågan tappas bort. I 
mina fortsatta doktorandstudier är detta något som blir mer och mer synligt. 
Jag upplever att förskolepersonal, i synnerhet förskollärare, litar inte alltid på 
sin profession, lutar sig inte mot sin egen kunskap och sina erfarenheter utan 
önskar ofta stöd och hjälp att göra rätt. Jag har vid ett flertal tillfällen mött 
förskollärare som uttrycker ”jag vet inte hur jag ska tänka”, är det här rätt?”, 
egna tankar och handlingar uteblir, ett rätt svar efterfrågas, gör så här, istället 
för att begrunda och tolka det som sker och skapa en fortsättning utifrån den 
egna kunskapen. 

Syftet med utvecklingsarbete utifrån förskolans styrdokument ska vara att 
stärka professionen och öka förskolans kvalitet, men utifrån ovan iakttagelser 
finns risken att förskolepersonal istället blir osäkrare i sin profession i dessa 
processer, därmed kan utvecklingsarbetet bli ett avvecklingsarbete.  
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En möjlig orsak till detta kan vara att det finns trender i svensk för-
skolepedagogik som man gärna vill leva upp till. Normen om rätt och fel finns 
och förskjuts över tid, det finns alltid en fulpedagogik och finpedagogik 
konstaterar Lena Aronsson (2023) och skriver ”något måste ses som dåligt 
för att något annat ska vara bra” (Aronsson, 2023 s. 41). När förskolepersonal 
försöker tänka nytt blir något annat förlegat och här tror jag att många lätt 
kan gå vilse mellan det nya och det gamla. Förskolans systematiska kvalitets-
arbete kan leda till en sådan problematik. Min uppfattning är att förskole-
personal vill utveckla utbildningen och utveckla sin profession, men om 
fokus är på att göra rätt saker riskerar det som är redan är bra och den kun-
skap som redan finns tappas bort, även tron på sin profession.  

För mig har det varit viktigt att mina undersökningar kan användas och 
skapa möjligheter att utveckla förskolans utvecklingsarbete, både för mig 
själv i min roll som utvecklingsledare, mina kollegor och för andra som 
arbetar i förskolans utbildning. Det är så jag tänker att vetenskapen kan göra 
nytta och att studier kan bli till underlag för reflektion och ställningstagan-
den. I skriften Ställa frågor och söka svar (Skolverket, 2020, s.21) skrivs det 
fram att forskningsresultat kan ge lärare, rektorer och huvudmän verktyg att 
kunna förändra verksamheten. Genom ett vetenskapligt förhållningssätt, 
som i praktiken betyder att lärare tillsammans med kollegor kritiskt reflek-
terar över undervisningen utifrån forskning och egna och andras erfaren-
heter och man är beredd att ompröva inarbetade arbetssätt när man planerar, 
genomför och utvärderar sin verksamhet (Skolverket, 2020, s.24–25) hoppas 
jag att även detta kapitel kan bidra till professionsutveckling. Med en med-
vetenhet och kunskap om vad som gör skillnad kan förskolepersonal skapa 
möjligheter för ett meningsfullt och roligt utvecklingsarbete, för sig själva och 
för barnen i förskolan, vilket många redan gör.  
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5. Förskolans digitala minne – Administration, kommunikation 
och informationssäkerhet i dagens förskoleverksamhet 

Rikard Friberg von Sydow 

Ingången till att skriva det här kapitlet bygger förutom mitt akademiska 
arbete som lektor i arkivvetenskap även på personliga erfarenheter av att vara 
förälder med barn i förskola och förskoleklass. Mellan 2012 och 2018 så fick 
jag och min fru fyra barn varav två med tiden skulle visa sig ha så pass 
allvarliga funktionshinder så att det påverkat deras tid först i förskola och 
sedan i skola. Jag tror att man som förälder försöker begripliggöra sitt föräl-
draliv med hjälp av de verktyg som står till buds för en. Min fru är under-
sköterska och har inriktat sig på att förklara de medicinska problem vi stött 
på över tid för mig och andra. Jag är lektor i arkivvetenskap och har därför 
greppat tag i det enda som jag verkligen förstår; blanketter, beslutsprocesser, 
dokumentation och administration. Över tid upptäckte jag en del skillnader 
i hur administrationen, den del man ser som förälder, utfördes. Skillnader i 
hur administration utförs, mellan olika verksamheter och vid olika tillfällen, 
intresserar alltid arkivvetare. Detta beror på att små variationer som vi snabbt 
kan förklara i vår samtid medan de utförs, kan bli till outtömliga gåtor när 
någon vid ett senare tillfälle undersöker den kvarvarande dokumentationen. 
Organisationers minne har en tendens att vara mycket kort, speciellt i organi-
sationer som ofta utsätts för omorganisationer och personalbyten. Att majori-
teten av all administration idag utförs i digitala system, som i denna undersök-
ning representeras av systemet UNIKUM, gör den administrativa situationen 
än mer komplex. Detta väckte sammantaget mitt intresse. I fortsättningen har 
det lett till att jag engagerat mig i ett forskningsprojekt rörande kommuni-
kation mellan anpassad skola (tidigare särskola) och vårdnadshavare i tids-
perioden från föregående sekelskifte fram tills idag. En del erfarenheter från 
detta projekt har letat sig in i denna text. 

Texten ni har framför er lägger sig i gränslandet mellan vetenskaplig 
artikel och vetenskaplig essä. Det betyder i det här fallet att jag försöker vara 
noga med att redovisa de utgångspunkter jag använder i analys och bedöm-
ningar, samtidigt som jag vill undvika den vetenskapliga artikelns strama 
form. Min förhoppning är att detta ska underlätta för läsaren att ta till sig 
undersökningen. I praktiken betyder detta att vissa av de begrepp som an-
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vänds i analys och bedömningar förklaras i samband med att de används. En 
viss anpassning har även gjorts gällande vilka begrepp som förklaras och 
utvecklas mer för att underlätta för de läsare som inte har sin huvudsakliga 
kompetens inom administration, arkiv eller informationsteknologi.  

Dispositionen för denna text är upplagd på detta sätt. Efter inledningen 
ovan, som är tänkt att ge läsaren förståelse för den kontext och de problem 
som existerar kring förskolors kommunikation i digitala informationssys-
tem, följer en beskrivning av begrepp som kan användas vid analys av ett 
digitalt system. Därefter följer undersökning och analys av Uppsala kom-
muns användning av systemet Unikum i förskoleverksamhet. Unikum är ett 
helt digitalt molnbaserat system vilket ger goda förutsättningar för kommu-
nikation, men i vissa fall något sämre förutsättningar för bevarande. Texten 
avslutas sedan med en sammanfattande diskussion.  

Den digitala förvaltningen 
Digital textbaserad kommunikation har en tendens att skapa dokumentation 
där den tidigare inte fanns – kommunikation som tidigare utfördes genom 
telefonsamtal, eller kommunikation vid direkt kontakt blir i samtiden ofta 
textbaserade meddelanden. Detta leder till att information som före digi-
taliseringen inte lämnat några dokumenterade spår plötsligt blir satt på pränt 
och därigenom inkopplad i det juridiska sammanhang som beskrivits ovan. 
Enkelt uttryckt: vad som tidigare sköttes via ett icke-dokumenterat samtal 
utförs nu i ett system i vilket informationen finns kvar vid ett senare tillfälle. 
Viktigt att tänka på i detta sammanhang är att rätt system används för att 
kommunicera, eftersom det finns krav på både myndigheter och företag att 
följa Dataskyddsförordningen (Lag 2018:218 med kompletterande bestäm-
melser till EU:s dataskyddsförordning). Dataskyddsförordningen, mer känd 
under akronymet GDPR, har påverkan på hur information som innehåller 
personuppgifter får lagras och distribueras (Karlsson Alverhill, 2023, s. 208f). 

Tanken i denna text är att diskutera tre områden med relevans för 
användning av digitala system inom förskoleverksamhet: förvaltning, infor-
mationssäkerhet och slutligen kommunikation mellan förskola och förälder. 
Diskussionen kommer att utgå från de krav som ställs på en kommunal  
förskola att agera utifrån de lagar som styr myndigheter, gällande offent-
lighet, sekretess och bevarande. I diskussionen kommer ett antal problem att 
synliggöras, i anslutning till respektive område. På grund av att kapitlet tar 
avstamp i de krav som gäller för myndigheter riktar det sig främst mot de 
kommunalt drivna förskolorna och verksamheten där. Det betyder dock inte 
att vissa delar även går att applicera på fristående förskolor.  
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Som ett illustrerande exempel kommer det skoladministrativa systemet 
Unikum att användas. Unikum är en plattform som är väletablerad i skol-
sverige sedan runt femton år tillbaka. Det används av 4 000 skolor och för-
skolor i Sverige och kan därigenom antas vara ett system som den som arbe-
tar inom förskola kan tänkas komma i kontakt med i sitt yrkesliv (Unikum 
2023). I arbetet har jag haft tillgång till dokumentation kring Uppsala 
kommuns implementering av Unikum samt de stödsidor som Unikum själva 
tillhandahåller. Själva systemet har jag haft tillgång till, i driftversion, utifrån 
en vårdnadshavarvy, samt i demoversion utifrån en förskolepersonal-vård-
nadshavar- och rektorsvy. Jag har även haft tillgång till en större mängd med-
delanden som skickats från en förskolas Unikum-implementering till de som 
haft tillgång till föräldravyn från just denna förskola. Undersökningen har 
krävt en relativt omfattande kontakt med Uppsala kommun kring de digitala 
system för skolor och förskolor som kommunen använder sig av. Det rör sig 
om någonstans omkring 25 system som används aktivt och dessutom en 
större mängd andra system som är avställda eller används i mindre ut-
sträckning. Av dessa är det Unikum som har det tydligaste gränssnittet mot 
vårdnadshavare och samtidigt är det system som innehåller den största 
mängden information som rör undervisningen och förskolepersonalens 
arbete. Det är även ett system som syftar till att skapa någon form av digital 
helhetslösning för vårdnadshavare och personal. Det är bland annat därför 
detta system valts som exempel. 

Kommunikation och förskola 
Att föräldrar är intresserade av sina barns skolgång, och att någon form av 
kommunikation på formell eller informell väg, sker mellan lärare/skola och 
föräldrarna, för att kunna meddela sig både om resultat och annat, är inget 
nytt. Det finns dokumenterade tecken på att detta skett i alla fall tillbaka till 
medeltiden (Marten 2018, s. 21). Att kommunikationen sker via digitala 
system är däremot något som växt fram mer och mer under tiden efter 
millennieskiftet. Dokumentation och kommunikation har existerat genom 
hela mänsklighetens historia, men det samhälle vi lever i idag beskrivs ofta 
som ett informationssamhälle. Vad ett sådant samhälle utmärks av har be-
skrivits på flera olika sätt, men det är, enkelt uttryckt, ett samhälle där 
information och informationsteknologi spelar en avgörande roll i både var-
dagsliv och yrkesliv. En något mer kritisk beskrivning av ett sådant samhälles 
konsekvenser är att det är ett samhälle som samlar på sig mer information än 
det någonsin kommer kunna processa (Richards 1993, s. 74). 
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Dokumentation som allmänna handlingar  
Det finns något med dokumentation som de som utför den inte alltid är 
medvetna om. Vi dokumenterar inte enbart för stunden, för att hålla reda på 
vad vi gjort inför en eventuell årsredovisning, utan för framtiden, för framtida 
revisioner, undersökningar och forskning. Vi dokumenterar för att kunna 
bevara information för framtiden. I Sverige är detta bevarande reglerat i arkiv-
lagen (1990:782) där det står att myndigheternas arkiv är en del av det natio-
nella kulturarvet. Myndigheternas arkiv ska bevaras, hållas ordnade och vår-
das så att de tillgodoser: rätten att ta del av allmänna handlingar behovet av 
information för rättskipningen och förvaltningen, och forskningens behov. 

Det finns flera frågor att besvara kring denna del av lagtexten. Den del som 
rör ”allmänna handlingar” och ”forskningens behov” kommer att diskuteras 
nedan. Vad ett nationellt kulturarv är, är en betydligt större fråga, där får vi 
nog nöja oss med att dokument från myndigheter anses vara en del av detta 
arv. Det händer att människor reagerar på detta och vill placera kulturarv i 
en sfär där det främst handlar om vad som traditionellt uppfattats som kul-
turella uttryck som konst, musik och annat. Men kulturarv som det tillämpas 
här är bredare och inkluderar allt som har med ett samhälle och människors 
liv att göra. Den viktigaste inledande frågan i relation till lagen måste dock 
vara: Är en förskola en myndighet? Detta är betydligt enklare att besvara. Ja, 
sju av tio förskolor drivs i kommunal regi och förskolans verksamhet blir 
därigenom en del av den kommunala myndighetens arbete. (Skolverket 2023, 
s. 4). Dokument som skapas i en förskolemiljö är därigenom allmänna hand-
lingar. Vad detta betyder kommer jag förklara nedan. 

På myndigheter gäller ett flertal lagar och regler som inte på samma sätt 
har effekt i privat verksamhet. När det gäller administration så påverkas den 
bland annat av tryckfrihetsförordningen (1949:105) genom att de dokument, 
eller ”handlingar” som de benämns i lagtexten, vid färdigställande är att be-
trakta som ”allmänna handlingar”. En allmän handling måste en myndighet 
hantera på ett sådant sätt att den kan lämnas ut om allmänheten, eller någon 
annan myndighet, frågar efter den. Detta efter en sekretessprövning som 
utförs i enlighet med en annan lagtext av betydelse för myndigheters verksam-
het, offentlighets- och sekretesslagen (2009:400). Det är även av dessa doku-
ment, de allmänna handlingarna, som det arkiv skapas, som benämns ”myn-
dighetens arkiv” i arkivlagen ovan. Utifrån arkivlagen (1990:782) finns även 
bestämmelser kring när allmänna handlingar kan gallras, det vill säga om 
vissa av dessa dokument som skapats i verksamheten inte ska bevaras för 
framtiden utan förstöras istället. Generellt gäller detta dokument som inte 
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lever upp till målet i arkivlagen ovan, det vill säga som inte kan fylla ett 
informationsbehov för forskare, förvaltning eller allmänhet. 

Arkivens roll för framtida forskning 
För framtida förskoleforskning är denna arkivering av dokument mycket 
viktigt. Det är detta arkiv som en forskare senare kan undersöka för att veta 
vad verksamheten egentligen utfört under en viss tidsperiod, något som då 
förhoppningsvis avspeglar sig i den bevarade dokumentationen. Det enskilda 
barnet har även, i framtiden, en potentiell möjlighet att se hur den verksam-
het hen har varit en del av återspeglas i arkivet, även om detta inte är en 
speciellt vanlig motivation för att söka i arkiv idag. I vissa enskilda fall kan 
det dock finnas ett ökat behov av att rekonstruera händelser i barndomen. Ett 
praktiskt exempel på detta är det behov som funnits att söka i äldre Social-
tjänstakter efter bevis för vanvård i fosterhemverksamhet. Detta samtidigt 
som delar av regelverket har pekat mot att innehållet i dessa akter ska 
förstöras (Edquist, 2017). Det finns dessutom ett annat intressant specialfall 
i relation till funktionshinderforskning. För vissa barn som saknar, eller har 
ett mycket bristfällig, eget språk och därför inte kan återberätta sina egna 
minnen från barndomen, så kan den dokumentation som uppstår i för-
skolans administration och när förskolan kommunicerar med vårdnads-
havare bli till en av de få källor som kan återge minnen och erfarenheter från 
barndomen överhuvudtaget. Därigenom blir det även en av de få källor som 
person- och släkthistoriker samt funktionshindersforskare skulle kunna 
använda sig av. När det rör sig om information som berör en specifik person 
befinner vi oss i lite av ett minfält. Informationen kan både vara enormt viktig 
för personen, exempelvis för att finna bevis för vad som har hänt under en 
viss period. Den kan också vara enormt känslig eftersom information som är 
personlig kan beröra vår personliga integritet. Den kan vara känslig på ett 
personligt plan. Detta kan dessutom variera under en persons liv. Under en 
period kan det utifrån den enskildes perspektiv vara mycket viktig att 
informationen inte slipper ut – och en åtgärd för att undvika det kan vara att 
gallra ut information om personen. Vid en senare period kan informationen 
vara enormt betydelsefull för personen, för att exempelvis bevisa en oförrätt. 
Därför är det viktigt att hanteringen av information utgår från generella och 
inte personliga utgångspunkter. En person som inte kan kommunicera så bra 
med sin omgivning, till exempel ett förskolebarn, kommer till slut att ha en 
ganska stor bit av en relativt unik livshistoria nedtecknad i olika informa-
tionssystem. Det kan vara den enda berättelse om deras liv som finns 
nedtecknad för framtiden. Vi bör därför fundera på hur vi ska göra med den 
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och om den är värd att bevara för framtiden. Den må vara integritetskänslig 
och privat – men det är kanske den enda beskrivningen av ett liv som vi har 
tillgång till. Arkiv – den information som vi bevarar för forskare och andra i 
framtiden – existerar i en hegemoni där många röster har uteslutits genom 
tiderna (Jimerson, 2009). Barn och speciellt barn med funktionshinder är 
exempel på sådana röster. 

Administration och ett par andra begrepp 
Tanken är att diskutera tre områden med relevans för användning av digitala 
system inom förskoleverksamhet: Förvaltning, informationssäkerhet och 
slutligen kommunikation mellan skola och förälder som en administrativ 
verksamhet. Men för att kunna utföra allt detta så behöver jag som författare, 
och ni som läsare, ha en gemensam förståelse för vissa begrepp som är av 
betydelse i den här texten. Administration är ett sådant begrepp. Vi använder 
det säkerligen ofta, men vad betyder det egentligen? Administration är en 
hantering av information som sker inom en verksamhet. Allt skapande av, 
insamling av, bearbetning av och sammanställande av information som 
utförs inom en organisation är administration. Centralt är även att denna 
informationshantering har en riktning mot en avnämare av något slag. En 
chef får en sammanställning av antalet timmar som timanställda arbetat en 
viss vecka, vårdnadshavaren får en notis om vilka aktiviteter som förskolan 
kommer utföra i oktober månad. Målet med att utföra administration är att 
en organisation ska kunna ”upprätthålla, styra och samordna” sin verksam-
het. Administrationen är en stödfunktion som finns till för att en verksamhet 
ska kunna bedrivas (Forsell & Ivarsson Westerberg 2014, s. 43). Här kommer 
”dokumentation” användas för att beskriva det nedtecknade resultatet av 
administrationen som exempelvis ifyllda formulär, anteckningar, beslut och 
vad det nu kan vara för något. Oavsett om dessa hanteras digitalt eller i 
pappersform. 

Förvaltning är ett intressant begrepp, som tyvärr kan vara krångligt att 
definiera. Till engelska kan det översättas till bland annat ”management” 
eller ”administration”. Management brukar dessutom översättas till det 
svenska ”administration”. Detta antyder som ni märker en viss överlappning 
mellan begreppen. Men utifrån ett svenskt perspektiv skulle jag hävda att det 
inte riktigt klargör hela begreppets betydelse och sammanhang. Förvaltning 
i svenskan kan tolkas som det juridiska begrepp vi finner i förvaltningslagen 
(Förvaltningslag 2017:900). Däri framgår att förvaltning är en beskrivning av 
myndigheters arbete rörande handläggning, beslut, svar till allmänhet och 
liknande. Men inom IT-sfären används även förvaltning för att beskriva det 
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upprätthållande arbete som sker efter att ett system har införts (Wiktorin 
2018, s. 299). Bägge dessa sätt att beskriva förvaltning innehåller utförande 
av administration, på det sätt som beskrivits ovan. Förvaltning är ett vidare 
begrepp som beskriver arbete på en högre nivå med de regler, modeller och 
annat som styr arbetet, medan administration, administrativa rutiner är 
något som utförs och upprättas på en lägre, mer praktisk nivå. 

Vårdnadshavare är det begrepp som används generellt i aktuell lagtext och 
motsvarande (Proposition 2009/10-165, s. 313). Vårdnadshavare är den som 
har juridiskt ansvar för barnet och för att barnets behov uppfylls. Kommu-
nikation mellan förskola/förskoleklass och vårdnadshavare regleras juridiskt 
i ett par paragrafer i skollagen (2010:800). Det rör sig om tillfällen när samråd 
ska ske med vårdnadshavarna (4:13§, 5:9§) och bestämmelser om att utveck-
lingssamtal ska utföras (8:11§, 9:11§). Den paragraf som har störst betydelse 
för den här undersökningen är dock den tredje paragrafen i det tredje ka-
pitlet. Där står följande: 

Vårdnadshavare för ett barn i förskolan samt eleven och elevens vårdnads-
havare i fritidshemmet, gymnasieskolan och anpassade gymnasieskolan ska 
fortlöpande informeras om barnets eller elevens utveckling. 

Det är denna fortlöpande kommunikation med vårdnadshavare och hur den 
dokumenteras av skolan som är i fokus här. Om vi undersöker den äldre 
skollagen, föregångare till den lag som stiftades 2010 (Skollagen 1985: 1100), 
så finns där ingen motsvarande paragraf om fortlöpande information till 
vårdnadshavare utan i denna är kontakten med vårdnadshavarna direkt 
kopplad till olika tillfällen där samråd ska ske och motsvarande. Så i detta fall 
verkar det som att någon förändring i tankesätt skett mellan de två lagarna, 
där man har kommit fram till att kontakt med vårdnadshavare behöver 
regleras i lagtexten. 

Om vi går till förarbetet till skollagen (2010:1100), som återfinns i Propo-
sitionen ”Den nya skollagen – för kunskap, valfrihet och trygghet” (2009/10:165), 
så finner vi där motiven till denna förändring. Det är här utgångspunkter 
kring kommunikation mellan skola, barn/elever och vårdnadshavare formu-
leras. Det rör sig om olika forum för inflytande där kommunikation bör ske 
och det rör sig även om utgångspunkten i att vårdnadshavare fortlöpande ska 
informeras om barnets utveckling (Proposition 2009/10:165, s. 294). I denna 
text sätts fokus mot den typ av kommunikation som avsätter någon form av 
dokumentation – i form av brev, blanketter, e-post eller vad det nu kan vara. 
Information som har avsatts på vad vi arkivvetare kallar för en informations-
bärare – det vill säga ett papper, en digital fil, eller något annat som kan bära 
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information beständigt över tid. Systemet Unikum är ett exempel på en sådan 
informationsbärare som används i nutid, och är vad som huvudsakligen 
kommer att betraktas i undersökningen. Det är en typ av system som vi, 
genom att de fylls med en mängd information som berör barn, personal och 
verksamhet, bör betrakta som förskolans digitala minne. 

Digital kommunikation mellan förälder och förskola/skola är tyvärr 
ganska styvförälderligt behandlad i forskarvärlden. Sökningar efter artiklar 
inom området ger ett magert resultat och det blir än färre om man söker efter 
forskning kring kommunikation via digitala system. I skolledares beskriv-
ning av de under 2000-talet utvecklade digitala plattformarna så verkar dessa 
generellt beskrivas som den bästa och enda möjliga vägen för kommuni-
kation (Archbold-Shore, 2017). Schneider och Arnot (2018) har undersökt 
hur föräldrar med migrantbakgrund hanterar kommunikation med skolan 
och vilka barriärer som kan uppstå. Bordalba och Bochacha (2019) har 
undersökt hur föräldrars attityder till att använda sig av just digital kom-
munikation ser ut och kommer fram till att den generellt sett är positiv. 
Bordalba och Bochacha påpekar även att området är ytterst begränsat befor-
skat. Utifrån ett svenskt perspektiv måste även tilläggas att de flesta förskolor 
drivs av kommuner, vilket ger konsekvenser för hur man kan hantera 
kommunikation med vårdnadshavare, speciellt i och med att denna kom-
munikation skapar allmänna handlingar. Specifikt rörande förskola så har 
Hummel et al (2022) undersökt hur kommunikation mellan förskolepersonal 
och föräldrar påverkar föräldrarnas tilltro till förskolan. Undersökningen 
fokuserar dock på den kommunikation som sker vid hämtning och lämning 
av barn och tar inte upp digitala kommunikationsverktyg.  

Förvaltning och digitala system 
Undersökningar av administration och förvaltning i ett digitalt sammanhang 
kommer alltid att röra sig i en skärningspunkt mellan juridik och vad som 
kan benämnas för teknisk plattform. Teknisk plattform kan vara både analog 
– i form av en bok för meddelanden, ett blankettsystem, eller vad vi nu kan 
tänka oss för kommunikationsmedel. Idag är den tekniska plattformen ofta 
digital. Digitala plattformar finns både i form av större heltäckande system 
med flera funktioner, och som mindre system för enskilda funktioner. Under 
senare år har det förekommit en viss debatt kring informationsutbytet inom 
sådana plattformar. Exempelvis rörande ansvar för informationen, hur 
läsrättigheter och sekretess ska hanteras, samt vem som har äganderätt för 
information i ett system. Äganderättsfrågor runt tekniska system för skolor 
och dess konsekvenser har undersökts av Maria Lindh vid Högskolan i Borås 
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så här finns en grund att stå på sedan tidigare (Lindh 2017). En viktig fråga 
att utreda här är hur information tillförs systemet och hur informationen 
som tillförts i systemet kommer hanteras. Detta för att se vilka konsekvenser 
tillförseln av en viss typ av information till ett system kan få för konsekvenser. 
Vem kan se den exempelvis? Ett exempel kan vara om vi tillför känslig 
information om ett barn – det kan vara upplysning om sjukdom, familje-
förhållanden och annat. Genom att undersöka de administrativa skeendena 
kan vi utreda hur denna information kommer hanteras i systemet, om den 
kommer bevaras för framtiden, om den kommer gallras ut, var den kommer 
att sparas (hos vilken leverantör exempelvis). En sådan undersökning utförs 
rimligtvis utifrån en processbeskrivning av informationsrörelser i den 
tekniska plattformen. Om en sådan processbeskrivning saknas så är en annan 
möjlighet att helt eller delvis försöka rekonstruera informationsflödet i den 
tekniska plattformen. 

Informationssäkerhet  
Utifrån en uppfattning av hur de administrativa skeendena ser är det även 
möjligt att utforma en informationssäkerhetsanalys. Ett exempel på en lämp-
lig sådan är utifrån den så kallade CIA-triaden; Confidentiality, Integrity, 
Availability (Andress 2016, s. 6). Genom CIA-triaden så finns möjligheten att 
observera en teknisk plattform (oavsett om denna är analog eller digital) och 
se dess möjligheter att hantera konfidentialitetsfrågor, frågor kring 
informationens integritet (hur den är sammansatt) och informationens 
tillgänglighet. Jag har tidigare utfört en sådan analys över den vårddata som 
ackumulerades under 1900-talet i olika system som analoga mappsystem, 
digitala journalsystem och motsvarande (Friberg von Sydow 2017). En 
liknande analys kan utföras på analoga och digitala kommunikationssystem 
i förskoleverksamhet. Både den administrativa analysen och informations-
säkerhetsanalysen utförs lämpligast på styrdokument och tekniska specifika-
tioner över de system som används i de verksamheter som undersöks. I vissa 
fall, som exempelvis den i Stockholms stad använda ”Skolplattformen” så 
finns även utredningar gjorda av Integritetsskyddsmyndigheten – tidigare 
Datainspektionen (Datainspektionen 2020). Någon sådan undersökning 
föreligger inte för användningen av Unikum i Uppsala kommun, eller i nå-
gon annan kommun.  
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Att utföra administrativa jämförelser  
En gångbar metod för att jämföra administrativt arbete inom en förvaltning 
är genom att göra jämförelser utifrån vissa idealtyper, så kallade förvaltnings-
modeller. Under 1900-talet diskuterade man ofta svensk förvaltningskultur 
utifrån tre olika förvaltningsmodeller, den lagstyrda, den folkstyrda och den 
marknadsstyrda (Magnusson Sjöberg, 2021, s. 294ff, Pettersson, 2021, s. 
16ff). Dessa är modeller för vilka ideal en statlig, regional eller kommunal 
förvaltning kan sträva mot. Den lagstyrda modellen är inspirerad av dom-
stolen, ser juristen som sitt modellyrke och ser medborgaren som en under-
såte. Den folkstyrda är inspirerad av folkrörelserna, ser ombudsmannen som 
sitt modellyrke och ser medborgaren som en uppdragsgivare. Slutligen är den 
marknadsstyrda modellen inspirerad av företagsvärlden, ser ekonomen som 
sitt modellyrke och medborgaren som kund (Magnusson Sjöberg, 2021, s. 
294f). Efter millennieskiftet menar vissa, exempelvis rättsinformatikern 
Cecilia Magnusson Sjöberg, att en fjärde förvaltningsmodell har blivit synlig: 
den digitalt styrda förvaltningen. Den bygger på att den digitala teknik som 
infördes i förvaltningen från mitten av 1900-talet och framåt inte bara är ett 
hjälpmedel för organisationer, utan även fungerar som en påverkande kraft, 
som inte bara ändrar hur en förvaltning rent praktiskt fungerar, utan även 
tillför ideal, värderingar och andra egenskaper som är typiska för en för-
valtningsmodell. Magnusson Sjöberg menar att de digitala hjälpmedlen är så 
pass inflytelserika så att vi kan prata om en digital förvaltningskultur. 

Denna kultur präglas av att daglig offentlig verksamhet förutsätter utnytt-
jande av informations- och kommunikationsteknik i digitala nätverk, på 
organisationsöverskridande samverkansplattformar, genom användning av 
e-tjänster av skilda slag, till exempel appar för videomöten med mera. (Mag-
nusson Sjöberg, 2021, s. 299) 

Denna förvaltningskultur har olika formella och informella styrningsinstru-
ment som normkälla, det vill säga både de lagar och regler som generellt styr 
en förvaltning, men även informella styrningsinstrument i form av de nor-
mer och regler som olika digitala plattformar håller sig med. Medborgaren 
ses som en ”deltagare” i de digitala sammanhang som plattformen tillhanda-
håller. En deltagare är inte riktigt en kund, den både ger (tillhandahåller 
information) och tar (emot information) på en plattform den delar med 
myndigheten. Den yrkesroll som utgör normen är någon form av teknik-
kompetent strateg (Magnusson Sjöberg, 2021, s. 303). 
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Uppsala kommun och Unikum 
Generellt när en forskare undersöker ett system som är satt i drift hos en 
organisation, i detta fall en kommun, så är den huvudsakliga undersöknings-
vägen att från kommunen begära ut de handlingar som beskriver användning 
av systemet och interna regelverk som reglerar denna användning. En 
organisation brukar, utifrån min erfarenhet, i de fall de börjat använda ett 
system, upprätta någon form av implementeringsdokument som beskriver 
hur systemet är tänkt att användas i organisationen och hur behörigheter och 
annat ska fördelas till de anställda. I fallet Uppsala kommun och Unikum 
saknas denna typ av dokumentation. Frågor om hur systemet ska användas 
hänvisas till företaget ”Unikum – Unikt lärande AB”. Företaget tillhanda-
håller kunskap via bland annat sin support och via webbplatsen ”Unikum 
Academy” där lärare och andra kan gå igenom ett antal kurspaket anpassade 
för den roll de kommer ha i systemet. Det finns även ett kurspaket för vård-
nadshavare. Den delen av supporten som är synlig för en användare utan att 
skapa någon form av formell kontakt är ett öppet forum där frågor och svar 
kan återanvändas av andra användare. Inte helt olik de öppna frågeforum för 
systemvetenskapliga frågor som finns på nätet som Stack-Exchange och 
motsvarande. 

Som forskare har jag vissa begränsade möjligheter att undersöka hur 
administrationen går till i ett system som är i drift och används i en verksam-
het. Unikum som det återspeglas i driftsatt version har jag bara möjlighet att 
se via en förädravy, däremot har möjligheten att se hela systemet i den demo-
version som Unikum tillhandahåller på sin webbplats utnyttjats. Som kom-
plement till detta har de introduktionsfilmer som Unikum tillhandahåller 
även använts för att skapa ökad förståelse för vissa funktioner och moment. 

”Unikum Demo Förskola” erbjuder möjligheten att prova på och under-
söka en färdigställd installation med vissa befintliga redan skapade dokument 
och meddelanden. Här finns tre roller att logga in på. Rektorn Samira Kahl, 
Pedagogen Lina Seger och Vårdnadshavaren Theresa Bauer. Rollen som 
Rektor ger användaren tillgång till en vy med två förskolor, ”Förskolan 
Båten” och ”Förskolan Tornet”. Några rektorspecifika funktioner finns till-
gängliga som exempelvis möjlighet att administrera personal samt få ut en 
översikt kring hur många barn på en viss förskola som har stödinsatser. 
Barnen är uppdelade i grupper och varje barn har en egen sida med funk-
tioner för att skicka meddelanden (till barnets vårdnadshavare), för att an-
vända lärlogg och planeringsverktyg, samt för utvecklingssamtal och uppfölj-
ning av utvecklingssamtal. Rektorn har i systemet en övergripande roll, det 
vill säga hon (i detta exempel) kan se information rörande utvecklingssamtal 
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och meddelanden som skickats till barnets vårdnadshavare oavsett om hon 
rent praktiskt deltagit i dessa. Detta ger tillgång till en stor mängd informa-
tion rörande ett stort antal personer.  

Rollen som pedagogen Lina Seger ger oss en annan något snävare tillgång 
till systemet. Lina är pedagog på Förskolan Tornet och har därigenom enbart 
tillgång till information kring de barn som är inskrivna på denna förskola. I 
övrigt är rollen i mångt och mycket, lik den som beskrivs för rektor ovan, 
förutom avsaknad av de rektorsspecifika funktionerna. Pedagoger kan både 
samlat och utifrån varje enskilt barns sida, se eventuella stödinsatser och även 
läsa anteckningar som gjorts rörande barn med stödinsats från andra 
pedagoger. Dessa anteckningar är dock skyddade bakom ett ytterligare säker-
hetsarrangemang och kräver inlogg via en tvåpartstjänst. I detta fall krävs en 
säkerhetskod som skickas till användaren via sms. Denna funktion är dock 
inte möjlig att använda fullt ut i demoversionen. 

Vårdnadshavaren Theresa Bauer är den sista rollen som erbjuds i demo-
versionen av Unikum. Vårdnadshavarens behörighet sträcker sig till de barn 
denne har vid förskolan och ger möjlighet att skicka meddelande till pedagog 
och rektor, samt möjlighet att korrigera tider för lämning och hämtning av 
barn. Den information som rör stödinsatser, med anteckningar och annat, är 
inte åtkomlig, utan den typ av information ska kommuniceras via utveck-
lingssamtalet, en praktik som framgår av den information som man får ta del 
av i demoversionen. En roll som saknas i demoversionen är rollen som 
Skoladministratör. Här erbjuder Unikum istället ett antal utbildningsfilmer 
där Skoladministratörens arbetsuppgifter visas, som att tilldela behörigheter 
till olika användare, utarbeta hur gränssnittet i systemet ska se ut vid olika 
förskolor, och liknande funktioner.  

I demoversionen av Unikum går det att se vilken sorts information till-
verkaren har tänkt att applikationen ska användas till. Men inte hur en verk-
samhet egentligen valt att implementera och använda applikationen. I den 
här undersökningen har jag ingen möjlighet att göra någon mer avancerad 
djupdykning i hur Unikum används i praktiken i en kommun. Det skulle 
kräva behörigheter i systemet som inte ens tilldelas de ordinarie användarna. 
Vad jag däremot kan göra är att undersöka systemet från den roll jag själv har 
i det – som vårdnadshavare. Då jag har fyra barn som alla har varit inskrivna 
på samma förskola i Uppsala kommun ger det mig tillgång till en relativt lång 
tidsperiod från 2018 fram tills 2023. Detta ger viss möjlighet till i alla fall en 
stickprovskontroll av hur systemet används i praktiken – begränsad till att 
det just bara är en förskola som tillgången sträcker sig till.  
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Mycket av det jag kan se via min egen inlogg liknar det som tillverkaren 
utgår ifrån i demoversionen. Det finns beskrivningar av olika aktiviteter som 
utförts, dokumenterade med text och bilder. I vissa fall är dessa beskrivningar 
på gruppnivå, det vill säga beskrivningar av vad barnets förskolegrupp gjort 
en viss dag, med viss fotodokumentation. Foton är i dessa fall inte av barnen, 
även om dessa finns på bild i vissa fall, men utan möjlighet till identifiering. 
Fotona syftar snarare till att illustrera aktiviteten. Ett sätt att fotografera på 
som kan vara påverkat av att alla vårdnadshavare inte godkänner att deras 
barn är med på bilder från förskolans verksamhet. Beskrivningar av aktivi-
teter kan också vara på individnivå, det vill säga beskriva vad det enskilda 
barnet har gjort. 

Två funktioner återfinns inte i Unikum för den förskola jag har tillgång 
till. Inga individuella meddelanden har skickats till mina barn – dvs med-
delanden som riktas direkt till vårdnadshavare för ett specifikt barn. Alla 
meddelanden är av allmän karaktär – rör en barngrupp, en förskoleavdel-
ning, en hel förskola, eller alla förskolebarn i Uppsala kommun. Ett par 
meddelanden rör alla barn som går i förskola eller skola i Uppsala kommun. 
Personliga meddelanden är något som finns som exempel i demoversionen. 
Varför detta är intressant kommer diskuteras nedan i avsnittet om infor-
mationssäkerhet och även vidare i de avslutande diskussionerna. Den andra 
funktionen som inte verkar användas, eller ens, utifrån den del av systemet 
jag har haft tillgång till, implementerad är funktionen för att diskutera och 
meddela anpassningar. Då två av mina barn hade anpassningar i förskolan 
har jag möjlighet att kontrollera detta. Det verkar inte heller som om 
funktionen finns i den implementering som kommunen valt.  

Informationssäkerhet: konfidentialitet, integritet och tillgänglighet 
Disciplinen och området informationssäkerhet tillhandahåller både åtgärder 
för att skydda information och begrepp för att analysera hur information 
hanteras i en verksamhet. En modell för sådan analys är CIA-triaden som 
utgår från begreppen, ”confidentiality”, ”integrity”, ”availability” (Andress, 
2016, s. 5). På svenska brukar dessa begrepp översättas till konfidentialitet, 
integritet och tillgänglighet. Vi kan börja med att gå igenom det mittersta 
begreppet, eftersom detta inte kommer användas i någon större utsträckning 
i min analys. Integritet syftar nämligen inom informationssäkerhet på 
”informationens integritet”, det vill säga att informationen inte kan ändras 
utan att detta sker på rätt sätt, av användare med rätt behörighet exempelvis 
(Andress, 2016, s. 6). I fallet Unikum har vi rollerna ganska klara för oss 
genom genomgången ovan och bör kunna utgå från att detta sköts i systemet. 
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Det finns även en mer teknisk dimension av integritetsbegreppet som syftar 
till informationens tekniska sortering, exempelvis i form av en fil eller en 
databas, och att inte den ändras så att informationen blir förvrängd eller filen 
oläsbar. Men inte heller den är relevant att ta hänsyn till här. Stundtals händer 
det att informationssäkerhetsbegreppet integritet blandas ihop med det 
svenska begreppet ”personlig integritet” som bland annat syftar till att en 
person ska kunna välja vilken information kring denne som är tillgänglig – 
detta begrepp kallas snarare ”privacy” utifrån en engelsk terminologi och 
motsvaras inte av det integritetsbegrepp vi finner i CIA-triaden (Hansson, 
2006, s. 35). 

Konfidentialitet däremot, är ett begrepp som lämpligtvis kan användas i 
en analys av Unikum. Konfidentialitet är vår förmåga att upprätthålla ett 
skydd för information som det krävs en viss behörighet för att ta del av 
(Andress, 2016, s. 6). Det kan röra sig om privat information kring anpass-
ningar för ett visst barn exempelvis. Som vi ser utifrån det demo-exempel av 
Unikum som jag beskrivit ovan så är den informationen skyddad på två sätt. 
Den är skyddad genom att barnets vårdnadshavare, och inte exempelvis 
vårdnadshavare till andra barn, har tillgång till informationen. Förutom 
vårdnadshavare så har enbart förskolepersonal och rektor vid den specifika 
förskolan tillgång till informationen. Möjligtvis går det även att sätta en spärr 
mellan personal vid en förskola, så att enbart personal på en viss avdelning 
exempelvis, har tillgång till information om ett barns anpassningar. Men 
detta har inte varit möjligt att undersöka via det material som jag har haft 
tillgång till. Vi ser även att den information som uppfattas som känslig, som 
anpassningar, i demoversionen är skyddade med en specifik tvåpartsauten-
tisering, som kräver tillgång till en sms-tjänst för att personal ska kunna ta 
del av uppgifterna. Detta ökar säkerheten internt, då det blir svårare att 
använda någon annans inloggning för att få tillgång till information, och det 
ökar säkerheten externt genom att minska risken för att systemet utsätts för 
en hackerattack. 

Tillgänglighet är ett begrepp som innefattar att rätt person (den behörige), 
har tillgång till rätt information, antingen kontinuerligt, via exempelvis ett 
inlogg, eller när den sänds ut, via någon form av teknisk lösning för att ta mot 
meddelanden, som sms, e-post eller motsvarande (Andress, 2016, s. 7). För 
att kunna analysera tillgänglighet så måste vi betrakta den ur olika perspektiv. 
För personal så bör tillgänglighet kunna definieras av att de kan logga in i 
systemet under sin arbetsdag och utföra de arbetsuppgifter som kräver ett 
systemstöd. Tillgänglighetsproblem uppstår redan när en enskild anställd 
inte kan göra detta – något som kan ske av en rad olika orsaker, som bort-
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glömda lösenord, tillfälliga fel kopplade till användaren, eller motsvarande. 
Men tillgänglighet kan även appliceras på hela implementeringen av syste-
met. Unikum är en molnlösning som kommunen köper in och som kom-
munen inte har den tekniska eller ekonomiska kontrollen över. Vad händer 
exempelvis om företaget får tekniska problem av allvarlig art, går i konkurs 
eller på något annat sätt inte kan upprätthålla den försålda tjänsten? Även 
detta skulle räknas som ett tillgänglighetsproblem. Vi har även en annan 
grupp som bör ha tillgång till systemet; vårdnadshavarna. Men just till-
gänglighet och vårdnadshavare kommer jag återkomma till nedan i samband 
med ett exempel från en verksamhet. 

Om vi utgår från den dokumentation som jag har haft tillgång till via 
Uppsala kommun och via Unikums webbplats finner vi även ett par intres-
santa saker i förhållande till CIA-triaden. Uppsala kommun har upphand-
lingsdokumentation som jag tagit del av och som upprättades i samband med 
att behovet av ett skolsystem formulerades och Unikum till slut köptes in. 
Här framgår det att kommunen för att bedöma säkerheten i systemet använt 
sig av ett verktyg som tillhandahålls av organisationen Sveriges Kommuner 
och Regioner, SKR. Verktyget, som heter ”Klassa” är ett verktyg för att klassi-
ficera information efter dess skyddsvärde och därigenom kunna upprätta en 
handlingsplan för hur den ska hanteras. Klassa används även för att definiera 
skyddsvärde på information som ska hanteras i ett system som är under 
upphandling, för att kunna veta om systemet lever upp till de säkerhetskrav 
som informationen det ska hantera kräver (SKR, 2023). Även företaget som 
tillhandahåller Unikum har gjort en genomgång kring hur de generellt 
arbetar med information och främst då personuppgifter. Här framkommer 
bland annat att Unikum har rätt att radera uppgifter i systemet när dessa 
antingen är över tio år gamla, eller om användaren (förskolan, kommunen) 
avslutar sitt abonnemang. Detta gäller dock de uppgifter om användare och 
annat som ligger utanför själva skolplattformen, som kan röra exempelvis 
inloggning (Unikum, 2022). Hur informationen i själva skolplattformen 
kommer hanteras efter tio år eller vid avslutat abonnemang framgår inte av 
föreliggande systemdokumentation.  

Implementering och provisoriska lösningar 
I samband med min undersökning av vilken dokumentation som Uppsala 
kommun upprättat i samband med implementeringen av Unikum så tog jag 
del av ett antal anonymiserade mejl som utväxlats mellan allmänheten och 
Uppsala kommun rörande systemet. Här finns en möjlighet att se vissa 
användarröster kring hur Unikum mottagits. Det är självfallet ingen komp-
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lett bild som dessa mejl kan ge. Vi kan exempelvis tänka oss att en person inte 
hör av sig till sin kommun om ett administrativt system som fungerar utan 
anmärkning, utan det kommer finnas en övervikt mot användare som är 
missnöjda. Jag har dock funnit ett par ledtrådar i detta material som ger en 
möjlighet att föra diskussionen vidare. 

Ett antal mejl rör vad man uppfattar som systemets bristande använ-
darvänlighet. Det som verkar ge användarna de största problemen är att det 
krävs inloggning med BankID i systemet även för att ta del av uppgifter som 
egentligen inte borde räknas som skyddsvärda. Som meddelanden om akti-
viteter i förskola/skola och motsvarande som inte innehåller vare sig person-
uppgifter eller annan känslig information. Ett standardsvar som kommunen 
har använt sig av för att svara på den typen av mejl är att hänvisa till att det 
är lättare att använda sig av app-versionen av systemet än att använda 
systemet i en webbläsare. Det finns en intressant aspekt av detta och det är 
kommunens pekande mot att använda systemet på ett visst sätt med hjälp av 
en viss teknisk plattform. Här finns nämligen en potentiell krock med den 
del av CIA-triaden som på svenska benämns ”tillgänglighet”. När vi lanserar 
ett digitalt system som ska användas av både personal och vårdnadshavare 
ställer vi oss nämligen i en intressant position. En arbetsgivare, som en 
kommun som driver en förskola, kan vid införandet av ett system matcha det 
mot den utrustning som finns på arbetsplatsen. Vad den däremot inte kan 
göra är att förutsätta att optimal utrustning finns hos motparten, det vill säga 
hos vårdnadshavarna. De flesta människor i Sverige har idag tillgång till 
smarta telefoner, datorer och paddor av något slag, men aspekter som eko-
nomisk status och tekniskt intresse avgör hur väl en person kan optimera 
både sin utrustning och sin tillgång till den över tid. Att de flesta till exempel 
har tillgång en smart telefon betyder inte att denna tillgång är konstant. 
Utrustning går sönder regelbundet och alla har inte den ekonomiska möj-
ligheten att snabbt ersätta den när den gör det. Abonnemang av olika slag 
kostar pengar och krävs för tillgång till nät som krävs för att få tillgång till 
systemet. Även om de flesta av oss har tillgång till utrustning och nät-
uppkoppling så kan det variera stort mellan vårdnadshavare hur stabil den 
här tillgången är. Det här är inte ett problem enbart för förskolor och 
Unikum, utan ett generellt problem i dagens digitaliserade samhälle. Att det 
finns en ekonomisk tröskel som användaren måste kliva över för att nå fram 
till systemtillgång. Det kan vara lämpligt för verksamheter som människor 
generellt inte har en möjlighet att avstå ifrån, som en förskola, att vara 
medveten om denna typ av problem, och ha rutiner för att information ska 
kunna nå fram till vårdnadshavarna även om denne inte har systemtillgång. 
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Ett annat mejl kommer från en mormor som även är jourhemsmamma 
för sitt barnbarn. Hon beskriver hur hon i praktiken fungerar som vård-
nadshavare för barnbarnet, då föräldrarna inte har möjlighet. Uppsala 
kommun gör det dock inte möjligt för henne att logga in på Unikum och 
andra skolrelaterade system eftersom dessa bygger på personlig inloggning 
via BankID. Det gör att både hon och barnbarnet halkar efter i infor-
mationsmottagandet. Här har vi ett intressant men för skolvärlden och för-
skolan inte unikt problem. En liknande svårighet har man mött inom 
sjukvården, där anhöriga har haft stora problem att få tillgång till journal och 
annat tillhörande närstående (Pettersson m.fl, 2018). Det bygger på ett 
dubbelt problem utifrån min horisont. Rent juridiskt, att sekretessregler kan 
komma i vägen, som i fallen inom sjukvården, men även att själva inlogg-
ningssättet, det vill säga att det är personligt, gör att systemen i sig kan 
försvåra tillgång även till icke-sekretessbelagd information, vilket självklart 
kan röra till det i familjekonstellationer som inte följer normen. Verkligheten 
möter systemet men passform saknas. Det är dessutom så att två av kom-
ponenterna i CIA-triaden tycks krocka med varandra här. Konfidentialiteten 
och de systemegenskaper som är satta att skydda den, förhindrar tillgäng-
lighet för de som är i behov av informationen. 

När det gäller barn med funktionshinder så har Uppsala kommun en 
provisorisk lösning för att komma runt informationsförlust. Det gäller främst 
barn som bor periodvis på ett så kallat korttidsboende för att minska vård-
nadsbördan för vårdnadshavarna. Till dessa barn i förskolan, men även till 
barn inom exempelvis anpassad skolgång som generellt inte behöver vara 
beroende av korttidsboende, så har man anlagt ett system med dubbel 
bokföring. Viss generell information skickas ut via Unikum, men för den mer 
personliga används en så kallad ”Kontaktbok”, ett anteckningsblock som 
följer med barnet mellan hem, förskola/skola och korttidsboende. Detta är 
inget unikt för Uppsala kommun, utan är en rutin som använts i den här 
typen av sammanhang generellt och troligtvis under lång tid (Kimber, 2009, 
s. 71). Snarare bör lösningen nog ses som en kvarleva från ett tidigare arbets-
sätt som levt kvar för att den fyller ett behov i arbetet. Kontaktboken gör att 
det är möjligt för personalen vid korttidsboendet att få information utan att 
vara i behov av ett inlogg till ett specifikt system. Personalstyrkan på ett 
sådant boende kan variera, vilket även skulle göra utdelande av inlogg-
ningsuppgifter och konton et cetera, till en relativt stor administrativ börda. 
I detta fall kan det dessutom röra sig om medicinsk information som är viktig 
för den som tar hand om barnet att hålla sig uppdaterad kring. Men, systemet 
leder till ett par andra problem. Ett problem är att informationen kring barnet 
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splittras över digitala och analoga lagringsmedier på ett sätt som kommer att 
ge problem vid ett framtida bevarande. Kontaktböckerna riskerar även att 
försvinna på ett mer uppenbart sätt än informationen i Unikum, då det rör 
sig om en enskild anteckningsbok som rör sig geografiskt och byter hand-
havare flera gånger i veckan. De existerar dessutom i lite av ett juridiskt 
vakuum, eftersom de egentligen bör räknas som allmänna handlingar, men 
inte hanteras som sådana utifrån de rutiner jag observerat (Friberg von 
Sydow, 2023). Här finns en relativt stor risk för en informationsförlust.  

Sammanfattande diskussion 
Min erfarenhet av att införa digitala system på myndigheter, främst under 
2010-talet, är att myndigheterna i mångt och mycket försökte sätta sin egen 
prägel på hur systemet skulle användas, genom upprättandet av egna 
manualer, en egen nomenklatur och dylikt. I detta fall är det tydligt att situa-
tionen inte är så utan att Uppsala kommun utgår helt från ett befintligt 
system i sin implementering. Det stämmer tämligen väl med den digitala 
förvaltningsmodell som beskrivits ovan, där mer makt förflyttas till system-
skapande instanser och där systemen själva till stor del sätter agendan för hur 
de kan och ska användas. Det går att fundera över detta utifrån ett demo-
kratiskt perspektiv. Kommunen, vars verksamhet styrs av medborgarna får 
ju på detta sätt betydligt mindre makt kring hur arbetet i en verksamhet ska 
utföras. Makten över produkten koncentreras till största del kring ett 
upphandlingstillfälle. Ur det arkivvetenskapliga perspektiv som jag förhåller 
mig till går det även att mena att bristen på dokumentation kan skapa stora 
problem för hur vi ur ett historiskt perspektiv ska kunna förstå system-
användningen i framtiden. Därigenom kan det även bli problem när det 
gäller hur vi ska kunna förstå förskolans arbete. Informationen som vi skapat 
och vill bevara förvaras dessutom av ett företag. Företag är över tid bräckliga 
konstruktioner, som är svåra att kontrollera för allmänheten. När vi kommer 
till informationssäkerhet så finns det även en del att lägga på minnet rörande 
konfidentialitet. Konfidentialitet bygger inte bara på hur väl man skyddar 
informationen i ett system – det bygger även på vilken information som läggs 
in i systemet och hur pass skyddsvärd den är. Huruvida något som är känsligt 
för personlig integritet hamnar i ett system beror helt enkelt på de som lägger 
in informationen i systemet och vilken informationen de väljer att lägga in. 

Jag har valt att kalla den här texten ”Förskolans digitala minne”, men titeln 
stämmer bara till viss del. Arkiv, efterlämnad information, är inte riktigt 
samma sak som minnen. Snarare är de stödord till minnen, eller som den 
sydafrikanske arkivvetaren Verne Harris har beskrivit det – snarare skärvor 
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av minnen (Harris, 2002, s. 62f). Små avbrutna bitar i ett pussel som even-
tuellt till viss del kan byggas ihop. Men om vi vill veta något i efterhand, 
speciellt i ett framtida efterhand där de människor som skapat den bevarade 
informationen inte finns längre så är arkiven de enda källorna vi har. Det kan 
vara integritetskänsligt och privat men det kan i slutänden vara den enda 
beskrivningen av ett liv som en framtida forskare har tillgång till. Digitala 
system är bevisat svåra att bevara för framtiden. Detta underlättas inte om 
organisationen som ska bevara dem, som en kommun, inte har fullständig 
kontroll utan köper in informationssystemet i färdig form av ett företag. 
Förhoppningsvis har respektive kommun rutiner för att lösa det så att forsk-
ningsmaterialet finns tillgängligt för framtidens forskare. Det går även att se 
att det finns problem med den här typen av systemanvändning även i 
samtiden. Att inloggningsuppgifter är begränsade till en viss person är ett 
exempel på ett sådant problem. Det här är svårt. Vi kan inte släppa infor-
mation, som kan vara känslig, fri till andra än de som har rätt till den. Med 
detta följer dock risken att den person som verkligen behöver informationen, 
mormodern till ett barn utifrån ett av mina exempel ovan, inte får ta del av 
den. Här finns det goda anledningar både för förskolepersonal och system-
utvecklare att fundera omkring hur den här typen av problem skulle kunna 
lösas. Förhoppningsvis kan utveckling leda fram till att vi har system som 
både fungerar bra att använda i en verksamhet och där vi även kan vara säkra 
på att informationen vi lagrar där bevaras för framtiden.  

Referenser 
Andress, J. (2016). The Basics of Information Security – Understanding the Fundamentals 

of InfoSec in Theory and Practice. Syngress. 
Archbold-Shore, G (2017). PARENT-SCHOOL COMMUNICATION: THE 21ST CEN-

TURY WAY, Academy Magazine, 6(3), 53–55. 
Bordalba, M & Bochaca, J. (2019). Digital media for family-school communication? 

Parents’ and teachers’ beliefs. Computer & Education, 132 (1), 44–62. 
Datainspektionen. (2020). Tillsyn enligt EU:s dataskyddsförordning 2016/679 mot Ut-

bildningsnämnden i Stockholms stad. 
Edquist, S. (2017). Ethical Destruction? Privacy concerns regarding Swedish social 

services records. I: Jonason, P & Rosengren, A (red.). The Right of Access to Infor-
mation and the Right to Privacy: A Democratic Balancing Act. (s. 11–39). Södertörns 
högskola. 

Forsell, A & Ivarsson Westerberg, A. (2014). Administrationssamhället. Studentlitteratur.  
Friberg von Sydow, R (2017) Medical Records – The Different Data Carriers Used in 

Sweden from the End of the 19th Century Until Today and Their Impact on 

111 



 

 
  

 

 
 

 
 

 

 

 
 

 
 

 
 

 

 

 

FÖRSKOLAN I FOKUS 

Confidentiality, Integrity and Availability. I: Jonason, P & Rosengren, A (red.) The 
Right of Access to Information and the Right to Privacy: A Democratic Balancing Act, 
(s. 41–60). Södertörns högskola. 

Friberg von Sydow, R. (2023). Restricted availability of digital platforms and the creation 
of analog solutions: A case study of the use of a digital school platform in Uppsala 
Municipality, Sweden. Posterpresentation. ICA CONGRESS Abu Dhabi 2023. 

Hansson, M. (2006). Integritet – I spänningen mellan avskildhet och delaktighet. Carlsson 
Bokförlag. 

Harris, V. (2002). The Archival Sliver: Power, Memory, and Archives in South Africa. 
Archival Science, 2(1–2), 63–86. 

Hummel, T. Cohen, F. Anders, Y. (2022). Parents’ Trust in Their Child’s Preschool: 
Associations with Child and Family Characteristics and Aspects of Parent-Preschool 
Communication. Early Education and Development, 34(5), 1057–1074. 

Jimerson, R.C. (2009) Archives Power: Memory, Accountability, and Social Justice. Society 
of American Archivists. 

Karlsson Alverhill, R. (2023) Dataskyddsförordningen (GDPR) för offentlig sektor – en 
introduktion. Studentlitteratur.  

Kimber, B (2009). Att stå ut med busungar – Boken som lockar fram kraften hos de vuxna. 
Gleerups förlag. 

Lindh, M. (2017). Cloudy talks: Exploring accounts about cloud computing. Högskolan i 
Borås. 

Magnusson Sjöberg, C. (2021). Digital Informationshantering i Offentlig verksamhet i 
Magnusson Sjöberg (red.) Rättsinformatik – Juridiken i det digitala informations-
samhället. Studentlitteratur. 

Marten, J. (2018) The History of Childhood – A Very Short Introduction. Oxford University 
Press. 

Pettersson, M, Lyttkens, L, Eklund, B. (2018). Ingen vårdrelation? Ingen rätt att logga in i 
patientens journal. Läkartidningen (6), 229. 

Pettersson, O. (2021). Statsbyggnad: den offentliga maktens organisation. Studentlitteratur.  
Proposition 2009/10-165: Den nya skollagen – för kunskap, valfrihet och trygghet. 
Richards, T. (1993). The Imperial Archive – Knowledge and the Fantasy of Empire. Verso. 
Schneider, C. Arnot, M. (2018). Transactional school-home-school communication: 

Addressing the mismatches between migrant parents’ and teachers’ views of parental 
knowledge, engagement and the barriers to engagement. Teaching and Teacher Edu-
cation, l (75), 10–20. 

SFS 1949: 105. Tryckfrihetsförordningen. Justitiedepartementet. https://www.riksdagen.se 
/sv/dokument-och-lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/tryckfrihetsfor 
ordning-1949105_sfs-1949-105/ 

SFS 1985:1100. Skollag. Utbildningsdepartementet. https://www.riksdagen.se/sv/doku 

112 

https://www.riksdagen.se/sv/doku
https://www.riksdagen.se


 

  
 

 

 
 

 

 

5. FÖRSKOLANS DIGITALA MINNE 

ment-och-lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/skollag-19851100_sfs-1985-
1100/ 

SFS 1990:782. Arkivlag. Kulturdepartementet. https://www.riksdagen.se/sv/dokument-
och-lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/arkivlag-1990782_sfs-1990-782/ 

SFS 2009: 400. Offentlighets- och Sekretesslagen. Justitiedepartementet. https://www.riks 
dagen.se/sv/dokument-och-lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/offentlig 
hets-och-sekretesslag-2009400_sfs-2009-400/ 

SFS 2010:800. Skollag. Utbildningsdepartementet. https://www.riksdagen.se/sv/ 
dokument-och-lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/skollag-2010800_sfs-
2010-800/ 

SFS 2017:900. Förvaltningslag. Justitiedepartementet. https://www.riksdagen.se/sv/ 
dokument-och-lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/forvaltningslag-
2017900_sfs-2017-900/ 

SFS 2018:218. Lag med kompletterande bestämmelser till EU:s dataskyddsförordning. 
Justitiedepartementet. https://www.riksdagen.se/sv/dokument-och-lagar/dokument/ 

svensk-forfattningssamling/lag-2018218-med-kompletterande-bestammelser_sfs-2018-
218/ 

Skolverket (2023). Barn och personal i förskola – Hösten 2023. Skolverket. Hämtad 21 mars 
2025 från https://www.skolverket.se/publikationer?id=12719 

SKR (2023). KLASSA, informationsklassning. Hämtad 24 februari 2025 från  
https://skr.se/skr/naringslivarbetedigitalisering/digitalisering/arkitektursakerhet/inform 

ationssakerhet/klassainformationsklassning.7558.html  
Unikum (2022). Personuppgiftspolicy för Unikum. Hämtad 24 februari 2025 från 
https://start.unikum.net/unikum/privacypolicy.ahtml?__locale=sv 
Unikum (2023). Sveriges största lärportal för alla skolformer. Hämtad 24 februari 2025 från 
https://www.unikum.net/ 
Wiktorin, L. (2018). Utveckling av IT-system: krav, metod och arkitektur. Studentlitteratur. 

I undersökningen har även följande använts: 

* E-post skickade från allmänheten till Uppsala Kommun rörande Unikum i författarens 
ägo. 

* Kommunikation med Uppsala Kommun i författarens ägo (e-post)* 
Upphandlingsdokument från Uppsala Kommun rörande upphandling av skolsystem 
i författarens ägo. 

* Unikums webbplatser: unikum.net, academy.unikum.net, demo.unikum.net. Hämtade 
24 februari 2025 från respektive webbplats. 

113 

https://demo.unikum.net
https://academy.unikum.net
https://unikum.net
https://www.unikum.net
https://start.unikum.net/unikum/privacypolicy.ahtml?__locale=sv
https://skr.se/skr/naringslivarbetedigitalisering/digitalisering/arkitektursakerhet/inform
https://www.skolverket.se/publikationer?id=12719
https://www.riksdagen.se/sv/dokument-och-lagar/dokument
https://www.riksdagen.se/sv
https://www.riksdagen.se/sv
https://www.riks
https://www.riksdagen.se/sv/dokument


 

 



 

 

 
 

 
  

 

 

6. ”Ett ständigt dåligt samvete” – 
Förskolepersonals förståelser och tolkningar av 

diskrimineringslagen 

Helena Hill 

Under de senaste decennierna har styrningen av skola och förskola förän-
drats. Ett antal nya lagar inom en rad olika områden har införts vilket har lett 
till att skolan och förskolan i större utsträckning styrs genom rättslig regle-
ring (Rosén et al., 2021; Ball et al., 2012). Lagarnas karaktär har också förän-
drats och flera av de nya lagarna har fokus på individens rättigheter. Det 
juridiska skyddet för individen har därmed stärkts. Enligt Rosén (2023, s. 19) 
är denna utveckling en del i en demokratiseringsprocess ”som kan vara både 
önskvärd och att föredra, och motsatsen på samma gång”. Utvecklingen har 
benämnts juridifiering, vilket innebär att samhällets styrning i allt högre grad 
sker genom fler lagar inom fler områden, och genom att kontrollen av lagar-
nas efterlevnad har stärkts, snarare än genom tillit och professionellt om-
döme (Rosén 2023; Novak, 2016). 

Ett av de områden som berör förskolan och där stärkt lagstiftning har 
införts är området lika rättigheter och möjligheter, diskriminering och krän-
kande behandling. Exempelvis har införandet av Barn- och elevskyddslagen 
(SFS 2006:67) i Sverige, senare ersatt av Diskrimineringslagen (SFS 2008:567), 
inneburit att diskriminering och trakasserier mot barn och elever numera är 
förbjudet enligt lag (Rosén, 2023; 2021; Novak, 2016). Ändringar i skollagen 
(SFS 2010:800) har likaså inneburit ett förbud mot kränkande behandling 
(Rosén, 2023). 

Trots att forskning om juridifieringen växer har den forskning som gjorts 
främst fokuserat på juridifiering i grundskolan (t.ex. Lindgren et al., 2020; 
Carlbaum, 2016; Runesdotter, 2016; Hult & Lindgren, 2016). Det saknas där-
för i hög grad forskning som granskar hur juridifieringen har påverkat för-
skolor (Rosén, 2023; Novak, 2017). När det kommer till forskning om 
tolkningar av diskrimineringslagen i förskolan finns det mer eller mindre 
ingen forskning alls (Rantala & Heikkilä, 2022).2 Samtidigt visar forskning att 
när nya lagar införs så uppfattar lärare dem ofta som svårtolkade, vilket kan 
leda till bristande samstämmighet och oklarheter i den praktiska verksam-
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heten (t.ex. Ball et al., 2012; Horton et al., 2022; Liljestrand, 2019). Det finns 
därför ett behov av ökad kunskap om hur förskolepersonal upplever och 
förstår det arbete de förväntas utföra i enlighet med diskrimineringslagen. 

Syftet med den studie som beskrivs i det här kapitlet är att undersöka hur 
förskolepersonal i svenska förskolor tolkar och förstår arbetet med att mot-
verka diskriminering och trakasserier samt främja lika rättigheter och möjlig-
heter, enligt diskrimineringslagen. Studiens forskningsfrågor är: Hur tolkar 
och förstår förskolepersonal diskrimineringslagen och dess innehåll? Hur 
beskriver de sitt arbete med att uppfylla lagen och hur ser de på sina egna 
förutsättningar för att uppfylla lagkraven? 

Tidigare forskning har pekat på främjande och förebyggande arbete som 
det viktigaste i arbetet med att motverka diskriminering och trakasserier, och 
att det är viktigare att arbeta med hela verksamheten än att fokusera på 
enskilda individer (Finne, Roland & Svartdal, 2018; Horton, 2018). Vidare 
har Skolverket pekat på behovet av att förbättra det främjande och före-
byggande arbetet enligt diskrimineringslagen, och att det bör införlivas i för-
skolans allmänna systematiska kvalitetsarbete (Skolverket, 2019; SFS 2016). 
Fokus i studien är därför förskolans arbete med främjande och förebyggande 
åtgärder för att skapa lika rättigheter och möjligheter för alla barn. Nedan 
beskrivs först diskrimineringslagen och därefter forskningsläget om juridi-
fiering och utbildning. Därefter följer en beskrivning av material och metod. 
Detta följs av resultat och analys samt slutligen en diskussion av resultaten. 

Diskrimineringslagen 
Lag om förbud mot diskriminering och annan kränkande behandling av barn 
och elever (SFS 2006:67), ofta kallad Barn- och elevskyddslagen, infördes 2006 
och ersattes 2008 av Diskrimineringslagen (SFS 2008:567). Diskriminerings-
lagen reglerar både skolor och förskolor i förhållande till anställda och skolor 
och förskolor i förhållande till barn/elever. Det är den senare aspekten som 
undersöks här. Diskrimineringslagen förbjuder diskriminering och trakasse-
rier, där diskriminering beskrivs som att ”någon missgynnas” på grund av 
kön, könsöverskridande identitet eller uttryck, etnisk tillhörighet, religion 
eller annan trosuppfattning, funktionsnedsättning, sexuell läggning eller ål-
der (SFS 2008:567, 1 kap 4 §). Trakasserier definieras som ”ett uppträdande 
som kränker någons värdighet och som har samband med någon av grun-
derna” (SFS 2008:567, 1 kap 4 §). Skolor och förskolor är skyldiga att ”utreda 
omständigheterna” och vidta ”lämpliga åtgärder” om diskriminering eller 
trakasserier avslöjas, så kallat ”åtgärdande arbete” (SFS 2008:567, 2 kap 7 §). 
Dessutom har skolor och förskolor krav på sig att arbeta med aktiva före-
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byggande och främjande insatser. Förebyggande insatser eller åtgärder är så-
dana som utförs om en risk för diskriminering och trakasserier har upptäckts, 
exempelvis i de kartläggningar som förskolor är ålagda att göra. Främjande 
åtgärder är istället sådana som utan grund i en upptäckt risk, antas bidra till 
att skapa lika villkor, rättigheter och möjligheter för alla barn. Enligt lagen 
ska utbildningsanordnare ha ”riktlinjer och rutiner” för arbetet med att före-
bygga trakasserier och sexuella trakasserier (SFS 2008:567, 3 kap 18 §). Detta 
arbete ska bedrivas genom att verksamheten utreds och analyseras. Förskolan 
ska därefter ”vidta de förebyggande och främjande åtgärder som rimligen kan 
krävas” samt ”följa upp och utvärdera åtgärder” (SFS 2008:567, 3 kap 2 §). 
Åtgärderna ska vidare planeras, "genomföras kontinuerligt" och så snart som 
möjligt (SFS 2008:567, 3 kap 3 §). 

Skolverket gav 2012 ut Allmänna råd (Skolverket, 2012) med instruk-
tioner och riktlinjer för detta arbete. Dessa togs dock bort när lagen 2017 
reviderades och kravet på en årlig likabehandlingsplan ersattes med krav 
på ”årlig dokumentation” av arbetet (SFS 2008:567, 3 kap 20 §). För råd och 
stöd i arbetet hänvisar Skolverket nu till instruktioner från Diskriminerings-
ombudsmannen (DO, 2019). Anvisningarna är relativt kortfattade jämfört 
med de tidigare allmänna råden men innehåller råd om hur arbetet kan 
genomföras och råden pekar på att huvuddelen av arbetet med främjande och 
förebyggande åtgärder bör fokusera på hela skolans verksamhet och inte på 
enskilda individer (Svärd, 2023; SFS, 2016). Ungefär samtidigt som Diskri-
mineringslagen infördes fick Skollagen nya tillägg som förbjöd kränkande 
särbehandling som inte hade att göra med någon av ovanstående diskrimi-
neringsgrunder (SFS 2010:800). 

Juridifiering och utbildning  
Begreppet juridifiering har främst använts i de nordiska länderna och syftar, 
som nämnts ovan, på att styrningen av skola och förskola har förändrats från 
att i huvudsak förlita sig på reglering av verksamheten och tillit till att 
lärarkåren själv löser problem, till att i allt högre grad förlita sig på lagstiftning 
som ställer förväntningar på vad som ska uppnås, samt instanser för kontroll 
av att förväntningarna uppfylls. Dessa två logiker existerar parallellt, men 
medan tillit tidigare var den dominerande logiken dominerar nu den senare 
(Rosén et al., 2021; Novak, 2018). I och med den förändrade lagstiftningen 
har individens rättigheter stärkts. Till exempel har vårdnadshavare och barn 
nu möjlighet att anmäla till Diskrimineringsombudsmannen (DO) eller Barn 
och elevombudet (BEO) om de känner sig trakasserade eller diskriminerade 
(Fransson, 2016; Carlbaum, 2016; Hammarén et al., 2015). Enligt Fransson 
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(2016) betonas individens rätt att inte bli trakasserad eller diskriminerad mer 
än skolans ansvar och individens ställning i utbildningssystemet har därmed 
stärkts (se även Lindgren, 2020; Carlbaum, 2016). 

Införandet av diskrimineringslagen och de nya paragraferna om krän-
kande behandling i skollagen har lett till krav på ny kunskap och kompetens 
hos lärare (Lindgren et al., 2018; Runesdotter, 2016). Begrepp som ”kvalitet” 
har i allt högre grad ersatts av juridiska begrepp och medan diskriminering 
och trakasserier tidigare sågs som något som främst krävde pedagogisk kom-
petens, dialog och kommunikation har nu behovet av juridisk expertis ökat 
(Bergh & Rosén, 2019). Ett resultat av detta är att det professionella omdömet 
riskerar att hamna i skymundan för den rättsliga förpliktelsen och att juridisk 
kompetens har blivit så viktig att den inom vissa områden uppfattas som 
viktigare än pedagogisk kompetens (Hulth et al., 2020; Carlbaum, 2020; 2016; 
Fransson, 2016). 

Nya lagar behöver alltid tolkas. Ball, Maguire och Braun (2012) menar att 
en vanlig uppfattning är att policys enbart behöver ”implementeras”, när det 
i själva verket handlar om en komplex tolkningsprocess (jmf Grant et al., 
2018; Maguire et al., 2015). Liljestrand (2011, s. 44), som bland annat har 
intervjuat förskollärare om ”förskolans uppdrag att utgå från barnens egna 
intressen och skolliknande ämnen”, understryker att även om tolkning alltid 
sker så behövs det också professionell kunskap och adekvata verktyg för att 
yrkesverksamma ska kunna tolka och införliva lagar utan alltför stora skill-
nader. Annars riskerar en alltför stor rättsosäkerhet bli följden. Som Fransson 
uttrycker det, behöver professionella inom skolorganisationer kunskap ”inte 
bara för att göra rätt i formell och materiell mening, utan för att kunna 
relatera kritiskt” (Fransson, 2016, s. 46). Yrkesverksamma behöver även tid 
för att diskutera och förhandla om hur nya lagar ska förstås och omsättas i 
den egna verksamheten (Liljestrand, 2021; Maguire et al., 2015; Ball et al., 
2012). Löfgren (2017), som har studerat förskollärares berättelser om lärande 
och dokumentation i förskolan, konstaterar att: 

[L]ärares egna tolkningar av reformen har betydelse för att ta reda på vad som 
är prioriterat och vad som tonas ner. Det handlar bland annat om idéer om 
vilket innehåll som ska finnas med i dokumenten, hur det görs och vad det 
ska användas till (Löfgren, 2017, s. 134). 

Förskolepersonalens diskussioner och hur de förstår och tolkar diskrimine-
ringslagen ses därmed som viktiga för att förstå vilka konsekvenser juridi-
fieringen har för förskolan och dess verksamhet. 
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Den empiriska studien 
Studien baseras på intervjuer med tretton deltagare i förskolor i en mellanstor 
stad i Sverige och i tre kommuner i stockholmsregionen. Förskolorna ligger 
i olika socioekonomiska områden och deltagarna representerar olika yrkes-
kategorier inom förskolans verksamhet. Av de tretton deltagarna arbetade 
två som rektorer, en som biträdande rektor, en som förskollärare och ledare 
för pedagogisk utveckling, sex som förskollärare och tre som barnskötare. En 
av förskollärarna hade ett särskilt uppdrag att arbeta med likabehandling. 
Rektorerna intervjuades individuellt i två fall och tillsammans med ledaren 
för pedagogisk utveckling i ett fall. De övriga intervjuades i grupper om två 
till fyra, där deltagarna kom från samma förskola, men i två fall (Intervju 2 
och 4) arbetade på olika avdelningar (se tabell 1). Alla deltagare har anony-
miserats och refereras till som ”deltagare” eller sin yrkeskategori. 

Intervju Professionell kategori Förskola Kommun 
Intervju 1 1 Rektor Förskola 1 Medelstor stad 
Intervju 2 2 Förskollärare Förskola 2 Kommun i Stor-

stockholmsområdet 
Intervju 3 1 Biträdande rektor Förskola 2 Kommun i Stor-

stockholmsområdet 
Intervju 4 2 Förskollärare och 1 

barnskötare 
Förskola 3 Kommun i Stor-

stockholmsområdet 
Intervju 5 1 Rektor och 1 förskollära-

re/ledare för pedagogisk 
utveckling 

Förskola 4 & 5 Kommun i Stor-
stockholmsområdet 

Intervju 6 2 Förskollärare och 2 barn-
skötare 

Förskola 1 Medelstor stad 

Tabell 1: Deltagare, förskolor och kommuner. 

Intervjuerna behandlade hur deltagarna förstod och tolkade diskrimine-
ringslagen och baserades på de tre forskningsfrågorna: 1) hur de förstår och 
tolkar lagen och vilken kunskap om lagen de anser sig ha, 2) hur de arbetar 
med aktiva främjande och förebyggande åtgärder samt dokumentation och 
3) vilka förutsättningar de själva anser sig och förskolan ha för arbetet som 
ska utföras. Analysen av intervjuerna resulterade i fyra teman som var de 
områden som de medverkande huvudsakligen diskuterade och tog upp. 
Dessa är: 1) kunskap om lagen och dess innehåll, 2) beskrivningar av arbetet 
med aktiva åtgärder, 3) dokumentation och systematiskt kvalitetsarbete och 
4) utbildning och kompetensutveckling. Även om antalet deltagare är litet så 
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kan resultaten ses som relevanta exempel på hur arbetet med att främja 
likabehandling och förebygga diskriminering och trakasseri kan uppfattas 
och beskrivas i förskolan. 

Kunskap om lagen och dess olika begrepp  
I detta avsnitt diskuterar jag vilken kunskap och förståelse för diskrimine-
ringslagen och dess olika begrepp som deltagarna ger uttryck för. På frågan 
om hur de ser på lagen i stort, svarar deltagarna att diskrimineringslagen är 
viktig och att det är positivt att den har införts. De flesta deltagare menar även 
att de känner till och har kunskaper om lagen och dess innehåll och vad det är 
de är skyldiga att göra. De deltagande rektorerna uttrycker ett särskilt intresse 
för dessa frågor. En rektor säger ”jag tror att jag känner till lagen ganska väl /.../ 
lagen i sig och lagens innehåll, du kan läsa om den” (Intervju 1) och en annan 
rektor menar att ”generellt sett känner jag mig trygg med diskriminerings-
lagen” (Intervju 5). Även förskollärarna och barnskötarna uttrycker att de 
känner väl till lagen, samt vad som krävs av dem och hur de ska arbeta med 
detta. I en av intervjuerna uppger dock deltagarna att deras kunskap om lagen 
och dess innehåll är knapphändig, och de menar att deras tidigare rektor har 
ignorerat detta arbete: ”vi kan grunderna /.../ men vi vet inte innebörden eller 
hur vi ska arbeta med det, det känns oklart” (Intervju 6). 

Under intervjuernas gång skiftar dock flera deltagares uppfattningar om 
lagen och från att initialt ha uttryckt att de har en god förståelse för lagen och 
dess innehåll uttrycks en allt större osäkerhet. En förskollärare som till en 
början säger att hon känner väl till lagen och dess innehåll, säger senare under 
intervjun att lagen är ”svår och otydlig” (Intervju 4) och att det är svårt att 
veta hur lagen ska tolkas. En annan förskollärare, som också inledningsvis 
förklarar att hennes förskola har ”tydliga riktlinjer” som ”konkret talar om 
för oss vad vi ska göra” (Intervju 4), säger senare under intervjun att det är 
svårt att veta vad som förväntas och hur till exempel dokumentationen ska 
kopplas till de olika diskrimineringsgrunderna och tillägger att ”hela lagen är 
ny /.../ Den är luddig och ganska stor /.../ Jag hoppas att vi gör rätt” (Intervju 
4). Även rektorerna uttrycker en allt större osäkerhet under intervjuns gång. 
En rektor konstaterar att det är när lagen ska omsättas i praktiken som det 
blir svårt, ”det är när man ska skriva dokumenten... i verkligheten, när du ska 
prata om det, då kan det vara svårt” (Intervju 3). En annan rektor beskriver 
diskrimineringslagen som ”ett ständigt dåligt samvete” (Intervju 1). 

Flera deltagare blandar ihop de olika begreppen i lagen och uttrycker att 
det är svårt att förstå och separera många av dem från varandra. Exempelvis 
uppfattar många att det är svårt att skilja på begrepp som främjande och 
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förebyggande åtgärder och åtgärder som vidtas när trakasserier har upp-
täckts, det som brukar beskrivas som åtgärdande arbete. På frågan om de kan 
beskriva de främjande och förebyggande åtgärder som deras förskola arbetar 
med svarade en av deltagarna att ”om det uppstår konflikter /.../ då tar vi tag 
i det på en gång” (Intervju 2). En annan deltagare menade att ”om du upp-
täcker att en incident har inträffat väcker du det till liv, då tar du itu med det 
på ett helt annat sätt” (Intervju 6). Utifrån hur åtgärder definieras i lagen kan 
beskrivningarna av att man arbetar med detta om något har hänt, snarare 
förstås som ett åtgärdande arbete. Att begrepp som ”främjande”, ”förebyg-
gande” och ”åtgärdande” verkar vara svåra att åtskilja är inte förvånande med 
tanke på det som forskningen har pekat på, nämligen att dessa begrepp 
framför allt är hämtade från en juridisk diskurs och inte är förankrade i ett 
pedagogiskt sammanhang (Fransson, 2016). 

I diskrimineringslagen anges sju diskrimineringsgrunder som förskolan 
ska utforma aktiva åtgärder utifrån för att motverka diskriminering och tra-
kasserier. Tolkningen och förståelsen av diskrimineringsgrunderna ser olika 
ut i intervjuerna. Samtliga rektorer, och flera av förskollärarna och barnskö-
tarna i studien, betonar att det i arbetet med diskrimineringslagen är viktigt 
att fokusera på hela förskolemiljön och inte fokusera på enskilda barn, ”det 
är inte barnen i sig utan de metoder man använder som är viktiga”. Trots det 
hamnar fokus flera gånger på vilka enskilda barn som går i förskolan. En 
deltagare menar exempelvis att hon har diskrimineringsgrunderna ”i bak-
huvudet” hela tiden, men att ”det är klart att alla sju inte inträffar samtidigt 
/.../ Det är något man tar när det dyker upp /.../ Man är medveten om att de 
finns” (Intervju 2). 

Deltagarna uttrycker att diskrimineringsgrunderna har olika relevans för 
deras arbete beroende på vilka barn som går på förskolan, och att de är olika 
svårt att förstå hur de kan arbeta med dem. De diskrimineringsgrunder som 
nämns som ”svåra” eller ”känsliga” är religion eller annan trosuppfattning, 
sexuell läggning, funktionsnedsättning samt könsöverskridande identitet och 
uttryck. En deltagare säger ”de är så små barn, så det är svårt. Sexuell läggning 
och liknande är inte relevant” (Intervju 6), och ytterligare en deltagare ut-
trycker att hon ”inte har upplevt det ordentligt /.../ vi har inte så mycket...” 
(Intervju 2) och hänvisar till det faktum att de inte hade upplevt barn som 
uttryckte könsöverskridande identitet och uttryck i förskolan. I en intervju 
menar deltagarna att det är svårt att arbeta med ”funktionsnedsättning” om 
det inte finns några barn med funktionsnedsättning på förskolan (Intervju 
6). Fokus här blir på det enskilda barnet, som anses ”ha” eller ”inte ha” olika 
diskrimineringsgrunder, och på individens rätt att inte bli trakasserad eller 
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diskriminerad, snarare än att utforma åtgärder för hela verksamheten för att 
främja lika rättigheter och möjligheter. Arbetet med aktiva åtgärder blir då 
relevant beroende på om förskolan har specifika barn eller inte. 

De medverkande rektorerna och ledaren för pedagogisk utveckling 
uttrycker i större utsträckning än övriga att aktiva insatser ska utformas för 
alla, oavsett om något speciellt har hänt, eller vilka barn som finns i förskolan. 
En av rektorerna menar exempelvis att: ”vad vi bör göra är att arbeta före-
byggande och främjande, för tillgänglighet för alla. Alla ska känna sig inklu-
derade, oavsett kön, bakgrund och förutsättningar, och alla aktiviteter ska 
vara tillgängliga” (Intervju 1). Rektorerna känner sig dock osäkra på hur detta 
skall kunna åstadkommas på bästa sätt. En svårighet med lagen är, enligt flera 
deltagare, att det främjande arbetet är så abstrakt och utan synliga resultat. 
En av rektorerna menar att: 

Hur uppnår du det du tänkt dig? Man måste eliminera risker, och före-
byggande och främjande är långsiktigt. Hur vet jag att jag får det jag tänkt 
mig, ur rektorns perspektiv? Hur har människor tagit till sig den här utbild-
ningen? (Intervju 1). 

Samma rektor fortsätter: ”Hur översätter du det till tankar efteråt? Det måste 
också landa och komma i ett sammanhang” (Intervju 1). 

Flera deltagare uttrycker en önskan om att ”göra rätt” och att ha ”tydliga 
riktlinjer” (Intervju 4), liksom känslor av att inte ”göra tillräckligt”. En av 
rektorerna förklarar att ”lagen väger så tungt att man blir rädd och då är 
rädslan hämmande. Vad gör vi? Har vi fått det rätt? Hur förstår jag frågan? 
Gjorde vi fel?” (Intervju 1). Samtidigt uppmanar samma rektor de anställda 
att inte tänka i termer av ”rätt” eller ”fel”, ”nej, det finns inget som är rätt och 
fel, tänk bara tillsammans!” (Intervju 1). Vi kan se att det finns motstridiga 
tolkningar av lagen och att deltagarna känner sig osäkra på om de gör ”rätt” 
eller ”fel”. Om lagen upplevs som vag och otydlig är det lätt att förstå att den 
skapar känslor av att inte veta om man gör ”rätt” eller ”fel” och en önskan om 
”tydliga riktlinjer”. 

Förskolornas arbete med aktiva förebyggande och  
främjande åtgärder  

Det andra temat behandlar vilka aktiva främjande och förebyggande åtgärder 
som deltagarnas beskriver att de arbetar med. På frågan om vilka konkreta 
aktiva, främjande och förebyggande åtgärder som de arbetar med svarar flera 
deltagare att de har ”bra metoder” och ”vet vad de ska göra”. De ger dock få 
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konkreta exempel på aktiva åtgärder. Ett arbetslag berättar att de har arbetat 
mer aktivt med att skapa lika rättigheter och möjligheter de senaste åren, ”för 
att hålla det här vid liv... så att det inte bara är ett dokument/... men att vi 
verkligen jobbar med det” (Intervju 2). En annan deltagare förklarar att ”de 
förebyggande åtgärderna /.../ vi arbetar ständigt med dem” (Intervju 4), och 
ett arbetslag uppger att de ”arbetar ganska intensivt... dagligen med hur vi 
behandlar barnen” (Intervju 2). Ytterligare en deltagare uttrycker att ”man 
reflekterar över det” och ”det är ett förhållningssätt” (Intervju 2). De reflek-
tioner som nämns i flera intervjuer sades vara reflektioner om ”värderingar”, 
”demokrati” och att man ska vara ”snäll”, ”omtänksam” och ”en god vän”. I 
en intervju nämns reflektioner kring ”hur man kan vara mot varandra” och 
”gruppstärkande övningar” (Intervju 2) och ett arbetslag uttrycker att de ar-
betar kontinuerligt med att hitta verktyg för att hjälpa barn att känna sig ”del-
aktiga”, ”inkluderade” och ”ha inflytande” (Intervju 4). 

Som vi kan se handlar  de åtgärder som beskrivs främst om ”reflek-
tion”, ”bemötande” och diskussioner om ”värderingar”. Regelbundna reflek-
tioner kring bemötande, värderingar och vad det innebär att till exempel vara 
en god kompis kan förstås som ett ständigt pågående arbete med aktiva 
åtgärder i relation till hela förskolans verksamhet. Detta står delvis i motsätt-
ning till det jag diskuterat ovan, nämligen att arbetet med diskriminerings-
grunderna tycks inriktat på individer och något som specifika barn har eller 
inte har. Att det inte ges så många konkreta exempel på aktiva åtgärder 
behöver därför inte vara ett problem. Samtidigt görs i intervjuerna inte någon 
direkt koppling mellan reflektion, bemötande och värderingar och diskri-
mineringsgrunderna eller hur reflektioner och övningar bidrar till, eller är 
kopplade till, främjandet av lika rättigheter och möjligheter. Tvärtom ger 
deltagarna uttryck för att de ofta tycker det är svårt att se hur åtgärderna 
hänger ihop med diskrimineringsgrunderna eller med ett främjande och 
förebyggande arbete. En av deltagarna uttrycker till exempel att ”ibland är 
[det] svårt att förstå vad de aktiva åtgärderna har att göra med diskrimi-
neringsgrunderna” (Intervju 4). 

En konkret aktiv åtgärd som beskrivs av deltagarna är arbetet med barn-
litteratur. Litteratur och bokläsning beskrivs som viktigt och kopplas uttryck-
ligen till främjandet av lika rättigheter och möjligheter för alla samt ett arbete 
för att förebygga diskriminering och trakasserier. Flera deltagare menar till 
exempel att det är ett effektivt verktyg för att lyfta fram variationer i familje-
konstellationer, hudfärg, ålder och etnicitet och på så sätt öka medvetenheten 
om olikheter. Att läsa och diskutera litteratur sägs även vara del av ett 
normkritiskt arbete, vilket av deltagarna beskrivs som viktigt i arbetet med 
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aktiva främjande åtgärder.3 Barnlitteratur beskrivs också som viktig när 
personalen har identifierat att någon form av trakasserier har skett. I en 
intervju beskrivs till exempel en situation där en pojke på förskolan har haft 
nagellack och andra barn har reagerat på det:  

Vi pratar om det, varför tänker du så eller vad menar du/.../de som vill kan ju 
ha nagellack, det spelar ingen roll om det är en pojke eller en flicka/.../ vi 
kanske hittar en lämplig bok, vi läser om den, vi diskuterar innehållet och vi 
skriver i veckobrevet att vi har läst om detta (Intervju 2). 

Att använda barnlitteratur för att diskutera olika former av könsuttryck ses 
av deltagarna både som ett sätt att hantera situationer där trakasserier före-
kommit och som ett sätt att förebygga framtida trakasserier genom att norma-
lisera olika sätt att vara pojke på och vem som får eller kan bära nagellack. 

Som vi har sett ovan ger deltagarna få konkreta exempel på främjande och 
förebyggande åtgärder relaterade till diskrimineringsgrunderna utöver arbe-
tet med barnlitteratur. I övrigt är de åtgärder som nämns framför allt arbete 
med ”reflektion”, ”bemötande” och ”värderingar”. Dessa kan självklart för-
stås som viktiga i arbetet med att förebygga trakasserier och främja lika 
rättigheter, men avsaknaden av konkreta åtgärder i samtalen kan dels ställas 
mot uttalanden som att ”vi vet vad vi ska göra” och ”vi har bra metoder för 
att arbeta konkret” och dels det faktum att flera deltagare själva uttrycker att 
det kan vara svårt att se sambanden mellan reflektion och bemötande och 
främjande arbete i relation till diskrimeringsgrunderna. Att få konkreta 
aktiva åtgärder nämns i intervjuerna behöver inte heller betyda att försko-
lorna inte arbetar med sådana åtgärder men de förstås eller tolkas inte som 
ett sådant aktiv arbete i intervjuerna. Deltagarna förklarar själva avsaknaden 
av konkreta aktiva åtgärder med att lagen fortfarande är ny: ”just nu känns 
den fortfarande lite ny” (Intervju 6), ”lagen är ny” (Intervju 4) och ”vi har 
precis börjat arbeta med normkritik” (Intervju 6), eller att den tidigare 
huvudmannen inte drivit arbetet (Intervju 1) och att de nu håller på att etab-
lera ett ”pågående arbete” (Intervju 1). Ett arbetslag konstaterar att ”vi är på 
god väg, det är mer levande nu än tidigare” (Intervju 2). Flera deltagare anser 
alltså att lagen och vad de är skyldiga att göra är något ”nytt”, trots att inter-
vjuerna ägde rum mer än tio år efter att lagstiftningen infördes. Något som 
antyder att det tar lång tid implementera nya lagar och skapa förändring. 
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Dokumentation och systematiskt kvalitetsarbete 
Det tredje temat behandlar hur förskolepersonalen dokumenterar och plane-
rar sitt arbete med förebyggande och främjande åtgärder. Samtliga deltagare 
i studien beskriver att de lägger mycket tid på att planera och dokumentera 
arbetet, men som nämnts ovan, uttrycker deltagarna också att de är i början 
av ett sådant arbete. Alla deltagare anger att de använder sig av likabehand-
lingsplaner för att planera och dokumentera och ingen av deltagarna har 
övervägt andra sätt att dokumentera, trots att kravet på en årlig likabehand-
lingsplan ersattes 2017 med ett krav på att ”årligen skriftligt dokumentera sitt 
arbete med aktiva åtgärder” (SFS 2008:567, 3 kap 20 §). Samtliga deltagare 
uttrycker dock osäkerhet kring dokumentationen och hur den ska gå till samt 
när detta arbete ska utföras och de menar att de kämpar för att få till ett 
kontinuerligt arbete. En biträdande rektorn säger till exempel att: 

En utmaning har varit att göra den [likabehandlingsplanen] levande. Förut 
var det något du gjorde och hängde i korridoren /.../ nu är det färdigt, nu har 
vi gjort det, men det som stod där /.../ det kändes inte levande /.../ Det blev 
lite tyst efter att vi skrev om det, det är därför vi är i den här processen 
(Intervju 3). 

Samtliga deltagare nämner en intention att kontinuerligt adressera planen 
och arbetet och att få det till att bli en del av förskolans övergripande syste-
matiska kvalitetsarbete, ”det vi kämpar med är att det ska vara ett kon-
tinuerligt arbete” (Intervju 4). Flera av deltagarna konstaterar dock att detta 
är svårt och att likabehandlingsplanen riskerar att bli en ”hyllvärmare” 
(Intervju 1) som bockas av en gång om året eller något som en specifik arbets-
grupp arbetar med vid vissa tillfällen. 

För att få arbetet levande beskriver deltagarna att de har fört in frågor om 
diskriminering och trakasserier eller stående punkter om hur arbetet fram-
skrider på dagordningen på arbetsplatsträffar. Alla arbetslag beskriver att de 
försöker föra kontinuerliga anteckningar om arbetet. Men även här uttrycks 
en osäkerhet om huruvida de gör ”rätt” eller inte och hur arbetet egentligen 
ska utföras. Frågor som, vad ska dokumenteras och hur? vem är ansvarig för 
planen? och ”vem kan göra ändringar i den och när” (Intervju 4) lyfts av 
deltagarna. Enligt intervjuerna lägger förskolepersonal mycket kraft på att 
tolka hur arbetet enligt lagen bör planeras och dokumenteras och vem som 
kan och ska göra vad och när, snarare än att utforma aktiva åtgärder i verk-
samheten. Trots att de uttrycker en ambition om att kontinuerligt ställa 
frågor om de åtgärder som görs och hur arbetet i barngruppen går så framstår 
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det som om deltagarna huvudsakligen fokuserar på formerna för arbetet, hur, 
var och när det ska dokumenteras till exempel, samt funderar över om de 
gör ”rätt” eller ”fel”, snarare än utför aktiva åtgärder. 

Utbildning och kompetensutveckling 
Det sista temat behandlar huruvida deltagarna anser att de har förutsätt-
ningar att uppfylla lagens intentioner eller inte. Deltagarna tillfrågades om de 
hade någon utbildning om diskrimineringslagen och dess innehåll och om 
de anser sig ha tillräcklig kompetens för arbetet med aktiva främjande och 
förebyggande åtgärder. Deltagarna tillfrågades också om vilket stöd de fick 
av sina chefer (såväl rektorer som kommunens ansvariga huvudmän) samt 
vilket stöd de skulle önska att de fick. Ingen av deltagarna säger sig ha någon 
utbildning inom området diskriminering och trakasserier. Som framgår ovan 
uttryckte rektorerna större kunskap om lagen i förhållande till de andra del-
tagarna, men även de menade att de inte var några experter och de önskade 
sig mer stöd från sina chefer. En rektor säger till exempel att:  

Det skulle vara trevligt /.../ om man hade någon i kommunen som hade ett 
uppdrag gentemot alla avdelningar i kommunen /.../ att jobba med de här 
frågorna och göra det systematiskt, göra arbetet levande hela tiden. Vi är inte 
heller proffs (Intervju 3). 

Och lite senare gör samma rektor följande uttalande: 

Ett annat drömscenario är att lägga tid på detta /.../ att ha någon i kommunen, 
som vågar ta ställning … gå ut och konstatera att det är det här vi jobbar med 
/.../ vara lite kaxiga och satsa på frågorna och då kanske ha en sådan funktion, 
men också lägga tid på ett nätverk som det vi vill starta, för att se till att utbilda 
förskollärare (Intervju 3). 

Här uttrycks en önskan om att chefer ska visa att det är ett viktigt arbete och 
därför ta ett större ansvar och ge tydliga riktlinjer för arbetet. Något som en 
av rektorerna uppger att ledningen i kommunen där hon arbetat tidigare 
hade gjort. På den tidigare arbetsplatsen hade kommunen tydliga mål och 
krav och diskuterade kontinuerligt dessa frågor med alla huvudmän, medan 
den nuvarande ledningen saknade sådana mål och krav.  

Förskollärare och barnskötare uttrycker i sin tur en önskan om stöd från 
sina rektorer gällande vilket arbete de ska utföra. En av förskollärarna, som 
hade ett särskilt ansvar för likabehandlingsarbetet, menade att både hon och 
hennes kollegor behövde mer utbildning: 
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Den utbildning mina kollegor får är bara det jag ger, och jag är ingen expert. 
Jag tycker att det behövs mer utbildning uppifrån /.../ både kommuncheferna 
och sådana som oss, som är de som driver det här arbetet /.../ Jag har det 
gemensamma nätverket i kommunen och där får jag ganska mycket inspira-
tion... men ingen av oss har någon utbildning, inte kommuncheferna och inte 
jag /.../ ingen [har] någon fördjupad kunskap (Intervju 4). 

Samtliga deltagare i studien uttrycker således att de inte har tillräckliga 
förutsättningar för att genomföra arbetet. De uttrycker en önskan om vidare-
utbildning, men det som samtliga önskar är mer stöd från rektorer och chefer 
(jmf Lindgren, 2012). 

Tidigare forskning har visat att jämställdhetsarbete ofta är beroende av 
individers entusiasm och passion och att detta arbete riskerar att försvinna 
om dessa individer byter arbete (Rosenberg, 2013; Hedlin & Åberg, 2011). 
Flera av deltagarna i studien nämner att de har försökt införa rutiner så att 
det främjande och förebyggande arbetet ska bli en kontinuerlig process som 
ej är avhängig vem som leder arbetet. Samtidigt beskriver de att de själva eller 
deras uppdragsgivare har ett ”brinnande intresse” för dessa frågor. En av de 
deltagande rektorerna säger att frågorna om lika rättigheter och möjlig-
heter ”är några av de frågor som ligger mig varmast om hjärtat, något som 
jag brinner för” (Intervju 5) medan förskolläraren med ansvar för pedagogisk 
utveckling menar att ”det är /.../ genom mitt eget intresse som jag har börjat 
skaffa mig kunskap” (Intervju 5). 

I och med införandet av diskrimineringslagen har skyldigheten att mot-
verka diskriminering och trakasserier stärkts, och arbetet inom området kan 
inte ignoreras. Studiens resultat visar dock att deltagarna inte anser sig ha 
tillräcklig erfarenhet, utbildning eller kunskap för att omsätta lagen i sin 
verksamhet. De deltagare som uttryckte ett brinnande intresse för frågorna 
uttryckte större kunskap inom området. De som inte nämnde ett särskilt 
intresse för området var de som också uttryckte en mer knapphändig kun-
skap om lagen och dess innehåll. Arbetet med aktiva åtgärder, och hur det 
utförs, riskerar därmed att vara beroende av att det finns så kallade ”eldsjälar” 
med ”ett brinnande intresse”. Att ha en engagerad rektor, eller medarbetare, 
tycks ha betydelse för hur arbetet tolkas och genomförs, även om rektorerna 
också uttryckte en osäkerhet om hur arbetet skulle utföras. Det är dock 
rimligt att anta att en engagerad rektor bidrar till att personalen känner sig 
trygg med arbetet. 
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Ett ständigt dåligt samvete? 
I studien har jag intervjuat förskolepersonal om deras förståelser och tolk-
ningar av diskrimineringslagen och det arbete de enligt lagen är ålagda att 
utföra, med fokus på aktiva främjande och förebyggande åtgärder för att 
skapa lika rättigheter och möjligheter för alla barn. Resultatet visar att för-
skolepersonal uttrycker att lagen och arbetet är viktigt men att lagen är svår 
att tolka. Under intervjuerna uttrycker deltagarna inledningsvis att de är väl 
insatta i lagen och att de har konkreta metoder, men under intervjuernas 
gång uttrycks en allt större osäkerhet kring lagen och dess innehåll och fler-
talet menar att det är svårt att veta vad de är skyldiga att göra. Flera begrepp 
blandas ihop och förstås på olika sätt och ges olika innehåll vid olika tillfällen. 
Resultaten tyder även på att alla medverkande lägger mer tid på att diskutera 
planering och dokumentation av arbetet än på konkreta aktiva åtgärder. Alla 
medverkande uppger vidare att de saknar utbildning i frågan och alla önskar 
sig mer stöd i arbetet från sina chefer. 

Tidigare studier om juridifieringens konsekvenser i skola och förskola 
visar att många lärare känner sig osäkra på hur nya lagar ska tolkas. I en 
studie av hur lärare förstår begreppen trakasserier, kränkande behandling 
och mobbning i Sverige lyfter Horton, Forsberg och Thornberg (2022) fram 
lärares svårigheter att skilja mellan de olika begreppen och att de blandar 
ihop deras betydelser. Runesdotter (2016) fann att arbetet med att dokumen-
tera olyckor relaterade till kränkande behandling i många skolor styrdes av 
hur den skulle bedömas juridiskt snarare än av vad som ansågs rätt utifrån 
pedagogisk kompetens och skolans behov (se även Lindgren, 2020). Även 
denna studie visar att förskolepersonalen ofta blandar ihop olika begrepp och 
att de lägger mer tid på formerna för arbetet än på konkreta aktiva åtgärder. 
Fokuset på arbetsformer visade sig i förhandlingar om hur de skulle doku-
mentera arbetet, när de skulle diskutera och reflektera över arbetet, när 
kartläggning och utvärdering skulle genomföras samt vem som kunde ändra 
i likabehandlingsplanen. Få konkreta aktiva åtgärder specificerades, förutom 
arbetet med barnlitteratur. Rantala och Heikkilä (2022) fann liknande resul-
tat i sin studie av svenska likabehandlingsplaner. De fann att endast ett fåtal 
planer innehöll beskrivningar av utvärdering, analys eller konkreta åtgärder 
som hade vidtagits. Liknande resultat visas också av Grant et al. (2018) i deras 
studie av australiensiska förskollärares arbete med kvalitetsplaner. En av kon-
sekvenserna av förskolans juridifiering kan därmed sägas vara att formerna 
för arbetet prioriteras framför utformandet och genomförandet av aktiva 
åtgärder (jmf Runesdotter, 2016). 
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– Nä, jag vill inte ha den. 
Jag tittar ner på den svarta dockan jag håller i min hand och upp igen på den vita 
och blonda som de tu kivas om och frågar: Varför då? 
– Den är så ful, jag vill inte ha den svarta jag vill ha den vita, svarar barnet. 
– Och du, frågar jag och vänder mig till den andra, kan vi göra ett byte? 
– Neeej! Säger barnet med emfas. 
Lite omskakad av situationen går jag i väg. Jag vet inte riktigt vart jag ska ta 
vägen med det som händer i mig. Någon timme senare har jag hunnit prata med 
en vit kollega som sagt usch och fy och du måste prata med deras föräldrar. Vilket 
jag också gör när modern kommer. Vet inte riktigt vad jag säger, tror inte det blir 
så bra. Jag försöker vara neutral och bara rakt av tala om vad jag sett, men tror 
att det märks att jag är påverkad av händelsen och det jag har hört hennes barn 
säga en stund tidigare. Tänk, så många gånger tidigare i mitt lärarliv när jag var 
yngre, som jag inte ens tog upp sådana incidenter med kollegor, barn och föräld-
rar. Behöll det för mig själv, svalde såsom jag lärt mig eftersom folk blir obekvä-
ma och för att det inte riktigt finns några bra ord för det jag upplevt. Jag ville inte 
ta plats och vågade inte stå upp och säga NEJ. Mamman skäms och berättar att 
barnens farfar är svart, vilket jag redan vet. Jag – som i Stockholm vuxit upp som 
svart, brun, färgad och allt vad jag nu har kallats genom uppväxten. Jag – som 
startat ideell förening för svarta svenskar mot rasism. Jag – som arbetat i en skola 
med barn från världens alla hörn. Jag – som övertygat hela förskoleenheten om 
att vi behöver köpa in bokpaket till alla de 30 avdelningarna för att bredda 
representationen i barnböckerna. Även jag har svårt att formulera mig i den 
stunden då denna dockincident tilldrog sig, och trots att det var några år sedan 
har den stannat kvar i mig. 
Händelsen fick en fortsättning. På nästkommande avdelningsreflektion tog jag 
upp detta (vilket aldrig hade hänt innan dess) och vi pedagoger tittade till-
sammans på ett av alla Doll tests som finns på Youtube. Doll tests, där svarta och 
vita barn ombeds peka ut om de svarta eller vita dockorna är finast, och de allra 
flesta (oavsett egen hudfärg) pekar ut de vita. Och jag tyckte att det var så himla 
skönt att vår vikarie (som också är svart) var hos oss just den dagen som vi skulle 
diskutera detta. Ett uppvaknande för några, ett kallt konstaterande för andra. 
Och mamman, hon köpte två svarta dockor till sina barn. 

Min egen förskolehistoria 
Sedan slutet av 1980-talet har jag arbetat i svensk förskola och grundskola. 
Förutsättningarna har skiftat genom åren, vi fick en läroplan i förskolan 1998 
och vårt samhälle har med åren berikats med fler människor från olika delar 
av världen. Något som bestått genom åren är dock min hudfärg. För jag är 
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inte bara lärare utan också svart (eller mixad) och har ofta funderat över hur 
detta påverkar mig i min yrkesroll. Som uppvuxen i en vit kontext med vit 
mamma och utan min svarta pappa har jag genom åren fått upptäcka min 
svarthet själv, och det har varit ett ensamt jobb. I början av mina yrkes-
verksamma år var svartheten i förhållande till min yrkesroll en ickefråga, det 
vill säga ingen nämnde eller låtsades om att jag var svart (inte jag heller), även 
om alla kunde se att jag var det. När jag var tonåring och ung vuxen så hälsade 
svarta människor på varandra på gatan för att vi var så ovanliga. Men, det 
fanns barn som frågade. Ett starkt minne från min första arbetsplats är när 
en treåring efter att under två dagars tid ha granskat mig som var ny på 
arbetsplatsen sa: ”Du och jag är lika”. Detta kom att bli ett mycket betydelse-
fullt möte för mig, som stannat kvar i minnet. Sedan dess har detta hänt mig 
med många barn. På den tiden fanns det ingen runtom mig i skolvärlden som 
var svart och jag identifierade mig mycket hellre med mitt vita arv än mitt 
svarta. Uppvuxen i Sverige med tillgång till det svenska (akademiska) språket 
i en vit familj där mamma och många av hennes vänner var utbildade inom 
pedagogik och arbetade som lärare på olika nivåer, gjorde att jag på många 
sätt passade väl in och kände mig hemma i förskolekontexten. Min hudfärg 
blev dock någonting som jag blev tvungen att fundera över eftersom om-
världen trängde sig på och undrade: Var kommer du ifrån? Egentligen? 

Med tiden blev jag tryggare i min lärarroll och vågade ta lite mer plats. 
Vårt samhälle förändrades och jag träffade fler barn och föräldrar som också 
hade afrikanskt ursprung. Allt detta ledde till att behovet av att få diskutera 
frågor om att vara svart i Sverige växte sig starkare hos mig. I olika samman-
hang, inte bara i förskolan, har jag fått erfara att behovet av samhörighet 
inom minoritetsgrupper är starkt, även bland oss svarta som kan vara en 
ganska utsatt grupp i det svenska samhället. Nu har turen kommit till för-
skolan. Jag vill verkligen tacka alla i den samtalsgrupp av svarta förskollärare 
som så oerhört generöst velat undersöka dessa frågeställningar tillsammans 
med mig. Tack Maggan, Sofia, Morris och Anna (fingerade namn)! 

Varför prata om hudfärg i förskolan?  
I en förstudie till min masteruppsats samtalade jag med vita förskollärare om 
hudfärg i förskolan vilka med all tydlighet visade hur svårt ämnet är och jag 
märkte hur det tog emot att alls ta ordet ”svart” om en människa i sin mun. 
Förskollärarna i förstudien undrade liksom många andra vita, varför vi alls 
behöver prata om hudfärg. ”Det spelar väl ingen roll vilken färg en har?” Det 
fick mig att vilja samla en grupp svarta förskollärare och höra hur de tänkte. 
Samtalsgruppen som sedan kom att ligga till grund för studien var en på flera 
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sätt brokig skara då jag och Maggan var mixade (en vit förälder och en svart), 
Sofia och jag är födda i Sverige medan Morris kom till Sverige som 10-åring 
och Anna som vuxen. Men vi förenades i det att vi är förskollärare, att en eller 
två av våra föräldrar är födda i Afrika och att vi alla ansåg det som angeläget 
att tala om hudfärg i förskolan. 

Förskolan har på några decennier förändrats från en ganska homogen 
plats med förskolepersonal och familjer sprungna ur relativt lika kulturella 
bakgrunder till en mycket mer diversifierad plats (Riddersporre & Stier, 2021, 
s. 11). Och Hübinette & Lundström hänvisar till Johansson Heinö, när de 
skriver om Sverige att: ”Det finns få exempel på länder som inom loppet av 
ett par generationer skiftat från en väldigt låg till en med alla relevanta 
jämförelsemått hög immigration” (Hübinette & Lundström, 2022, s. 11). Sve-
rige har alltså jämfört med andra länder snabbt förändrats till ett heterogent 
samhälle. Just svarta människor i Sverige har historiskt sett varit få, även om 
det finns några exempel från både 1700-talet och 1800-talet (Berg & Fröhlich, 
2023). 1960 fanns i Sverige endast 596 bosatta invånare ursprungligen födda 
i Afrika, 1970 hade de ökat till 4 149 personer och 1980 hade dessa blivit 
10 025. Enligt de senaste siffrorna från Statistiska Centralbyrån 2021 var 
antalet födda i Afrika invandrade till och skrivna i Sverige 273 114 personer. 
De största invandrargrupperna var då från Somalia (68 290), Eritrea (49 639) 
och Etiopien (23 363). 

Jo, färgen spelar roll. Erfarenheterna som lett fram till denna insikt före-
nade oss medverkande i studien och förflyttade vår startpunkt för samtalen. 
Alla menade att det är viktigt att forska om svarta förskollärares roll i yrket 
och gav sitt samtycke till detta. Vi gick rakt in i elden utan att ställa frågor om 
vad vi skulle tala om eller varför, vi visste. Svarta människor är en liten 
minoritet inom den svenska förskolan som skiljer sig från en del andra 
minoriteter på så sätt att vår hudfärg syns på utsidan (det gör det ju inte alltid 
ifall en är samisk, homosexuell eller har en osynlig funktionsnedsättning till 
exempel). Vi som kan identifiera oss som svarta med ursprung i Afrika kan 
inte välja när eller hur vi vill ”outa” vår annorlundahet. 

I det här kapitlet vill jag inte i första hand skriva om diskriminering och 
rasism även om diskussioner om detta förekommit inom den forskning jag 
läst och i de samtal jag fört. Syftet här är istället en önskan om att komma 
närmare upplevelsen av att vara svart i förskolan och förmedla något om vad 
jag lärt mig om hur förskolans undervisning skulle kunna utvecklas för att 
inkludera alla hudfärger. Jag vill försöka beskriva på vilket sätt min egen – 
och andras – svarta hudfärger har format oss i våra yrkespraktiker som för-
skollärare och hur det kan kännas att vara svart och förskollärare. 
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Metod  
För några år sedan började jag studera praktisk kunskap på centrum för 
praktisk kunskap på Södertörns högskola och fick genom olika filosofers, 
pedagogers, mina lärares och inte minst studiekollegors tankar möjlighet att 
fördjupa mig inom olika aspekter av min yrkesroll. Min masteruppsats blev 
ett bra tillfälle att undersöka detta med hudfärg och förskolan närmare. På 
centrum för praktisk kunskap inledde vi oftast kurserna med att skriva fram 
våra erfarenheter av olika yrkesdilemman som vi sedan diskuterade med 
hjälp av litteratur och varandra. Ett sådant dilemma på mitt tema svart 
förskollärare, inleder även detta kapitel. 

När jag planerade hur jag skulle lägga upp samtalen till min uppsats för 
att undersöka de svarta förskollärarnas uppfattning om hudfärg, menade jag 
att det behövdes ett eget ”svart” rum för att komma åt mina frågeställningar. 
Ett separatistiskt rum för oss med just den erfarenheten. Det var inte lätt att 
hitta dessa förskollärare men till slut gick det via sociala medier och genom 
vänners vänner. Att söka samtalskollegor till en forskningsgrupp handlar inte 
bara om att jag som forskare ska hitta dom utan även om att samtalsgruppens 
medlemmar ska välja mig. Aull Davies skriver i Reflexive Ethnography: A 
Guide to Researching Selves and Others (2008) om att välja informanter: 

In spite of the very critical importance of informants, especially key infor-
mants, the process of selecting them is not a one-way procedure. Ethno-
graphers should continually bear in mind the requirements of the research 
and seek out and evaluate informants in this light. Nevertheless, they are often 
as much selected by their informants as the reverse. (Aull Davies, 2008, s. 89)  

För flera av förskollärarna i studien kommer det engelska språket ibland 
naturligare än det svenska och blandas inte sällan. Därför har jag i vissa fall 
gjort valet att låta texten förbli oöversatt där jag har uppfattat det engelska 
språket som mer precist. Likaså har jag av samma anledning låtit citat ur 
forskningsartiklar förbli på engelska. Åter till Davies som jag menar har en 
poäng här. Medforskarna hade valt att vara med i min studie eftersom jag 
också har erfarenheter av att vara svart. De fann det tryggare att prata i en 
grupp svarta människor än om forskaren eller andra medlemmar varit vita. 

Man måste ju vara så försiktig med vita, dom hamnar alltid i försvar, typ: ”Det 
behöver ju inte vara rasism. Det är säkert inte illa menat.” osv osv. Man blir 
väldigt trött av att ta den hänsynen hela tiden och av att behöva förklara 
allting. (Sofia) 
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Samtalen hölls under perioden oktober 2022 till januari 2023 och vi var då 
mellan 29 och 54 år gamla. Jag själv är äldst och tog min lärarexamen 1995, 
övriga mellan 2017 och 2022. Av dessa hade tre medforskare flera års erfaren-
heter som barnskötare respektive en som danspedagog innan förskollärar-
studierna. Vidare är jag och en till i studien födda och uppvuxna i Sverige, 
två delvis uppvuxna i Sverige varav en även i Uganda, samt den andra även i 
Danmark och USA. Den femte av oss är uppvuxen i Somalia och flyttade till 
Sverige först i vuxen ålder. Jag väljer att inte skriva hur många år var och en 
har arbetat inom förskolan i ett försök att inte avslöja för mycket utifrån 
konfidentialitetskravet. Samtalsgruppen har en – tycker jag – spännande 
bredd av kunskaper och erfarenheter från olika delar runt om i Sverige och 
över tid eftersom vi gått på inte mindre än sju olika svenska lärosäten; Malmö 
högskola (numera universitet), Uppsala universitet, Södertörns högskola, 
Mittuniversitetet i Sundsvall, Lärarhögskolan i Stockholm, Mälardalens hög-
skola (numera universitet) och Högskolan i Gävle. Antalet lärosäten är många 
eftersom några av oss gått på två olika lärarutbildningar under utbildningen. 

Våra samtal hölls på zoom, spelades in med bild och ljud och transkribe-
rades. Vi sågs gemensamt under cirka 1,5 timme vid fyra tillfällen, ingen av oss 
kände varandra sedan tidigare och jag valde inledningsvis att prata med var och 
en för ett något kortare samtal på cirka en timme. För mig blev det alltså sam-
manlagt åtta samtal. Under det enskilda samtalet gick vi igenom Vetenskaps-
rådets etiska principer och alla fick berätta om sitt dilemma eller sin berättelse 
från förskolan på temat svart hudfärg som jag bett dem förbereda (liknande 
det jag själv bidrog med och som inleder detta kapitel), så att jag kunde 
gestalta och avidentifiera dessa inför vår första gemensamma träff. 

Under planerandet av mina samtal med de svarta kollegorna inspirerades 
jag av en metod som kallats dialogseminarier. Denna metod har kommit att 
användas flitigt inom forskning om praktisk kunskap. Metoden utvecklades 
ursprungligen av arbetslivsforskarna Bo Göranzon och Maria Hammarén 
mellan 1996 och 1999 och syftar enligt min läsning till att genom erfaren-
hetsutbyten med hjälp av inslag av exempelvis skönlitteratur, teater, film och 
musik låta informanterna stimuleras till nya tankar och (därmed avtäcka 
gamla), i skärningspunkter mellan konst och vetenskap. Jag valde att an-
vända: skrivande eller berättande, högläsning, musik, film till våra kollektiva 
reflektioner. Denna metod beskrivs närmare av Adrian Ratkic i avhandlingen 
Dialogseminariet som forskningsmiljö (Ratkic, 2006). Min studie inbegrep 
endast fem personer och gör inte anspråk på att vara heltäckande eller tala 
för alla svarta förskollärare i Sverige, men min empiri förflyttade mig från 
min ensamma forskarkammare med mina egna tankar till ett vi och en 
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förståelse av vad jag delade med några andra. Efter transkribering närmade 
jag mig det empiriska materialet med olika färgpennor i hand och tog fasta 
på det som framkom återkommande vilket så småningom utmynnade i 
teman som: orientering/desorientering, ”kladd”, identitet, intersektiona-
litet, ”den ofrivilliga mångfaldsarbetaren”, minoritetsstress, färgblindhet, hå-
ret och undervisningen. 

Orientering, desorientering och kladd 
Begreppet orientering handlar enligt Sara Ahmed om linjer (vägar) som vi 
människor följer, osynliga för den som inte är medveten om dem. Att vara 
orienterad menar hon, är att vara en människa som hittar längs vägen, känner 
sig hemma, hör till och finner sin väg längs dessa linjer i samhället, i skolan 
eller i särskilda rum (Ahmed, 2006, s. 28). Längs linjerna kommer vissa saker 
lättare inom räckhåll för några, medan samma saker inte alls (eller med större 
svårighet) nås av andra (Ahmed, 2011, s. 129). Längs dessa linjer eller i vissa 
rum ger våra kroppar oss olika orienteringsmöjligheter beroende på om de 
upplevs hemmahörande eller inte. Dessa linjer liknar jag ibland vid stigar 
som vi trampar upp. Ahmed frågar sig: Vem tillåts beträda vilka vägar? 

Motsatsen till orientering är des-orientering. Ahmed beskriver desorien-
terade kroppar som sådana som blir stoppade längs vägarna: Vem är du? 
Varför är du här? Var kommer du ifrån, egentligen? Varje ställd fråga kallar 
hon för en ”stoppanordning” (stopping device) som kan putta den som 
utsätts i en annan riktning och hindra rörligheten längs linjen i det normativa 
samhället (Ahmed, 2006, s. 139). Hon menar att våra olika kroppar riktas mot 
olika mål och förutsättningar och att olika orienteringar ger olika livsförut-
sättningar. Att vara icke vit i ett sammanhang som är dominerat av vithet 
genererar erfarenheter av att bli stoppad på dessa vägar (eller längs dessa 
linjer), där vita kan vandra obemärkta (Ahmed, 2006, s. 111). Ett exempel på 
en ordning som rubbas eller en linje som bryts kan vara det rum fyllt av vita 
där en svart människa gör entré, blickar flackar och alla i rummet ser fast vill 
inte låtsas om att en annorlunda (normbrytande) kropp just klivit in i 
rummet. Det kan också vara en rad av män på en ledande position i samhället 
som efterträds av en kvinna som kan utgöra exempel på denna linjes manliga 
orientering som bryts av en kvinna. En desorientering sker där kvinnan 
behöver trampa upp nya stigar och visa hur denna ledande position kan ledas 
av just en kvinna. 

Ahmed tror inte att det är slumpen som avgör vilka rum och vilka stigar 
vi beträder i livet, inte heller att priviligierade människor medvetet exklu-
derar andra ifrån att beträda stigarna (linjerna). Utan att normerna, struktu-
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rerna, linjerna eller orienteringen exkluderar saker för oss innan vi ens har 
kommit fram (Ahmed, 2006, s. 15). Hon menar att det krävs hårt arbete för 
den som lyckas ta sig fram på dessa stigar trots desorientering. ”… du kan 
bara klättra [göra en klassresa] genom att närma dig den vita borgerliga 
kroppens habitus” (Ahmed, 2011, s. 140). Vägen (den predestinerade) beror 
av för dig upptrampade fotspår: ”The path is made of footprints…” (Ahmed, 
2006, s. 16). Ahmed menar att vita människor (särskilt män, fast inte alla) har 
företräde på alla stigar med status i samhället. Ahmed har kallat detta för 
vithetens hegemoni (överhöghet, dominans, herradöme) och menar den 
makt som ger en vit kropp företräden. Hon menar även att ”det inte är så lätt 
för vita människor att upptäcka att de själva tillhör de priviligierade, för när 
vi är orienterade lägger vi kanske inte ens märke till att vi är det”.  

Whiteness is only invisible for those who inhabit it, or for those who get so 
used to its inhabitance that they learn not to see it even when they are not it. 
(Ahmed, 2006, s. 133: Dyer, 2017, s. 4)  

Detta var något som vi alla i samtalsgruppen kände väl igen, vi talade många 
gånger om den ensamhet kring de här frågorna som vi svarta förskollärare 
upplever i vårt yrke. Våra erfarenheter har lärt oss att svart hudfärg kommer 
med ett paket av idéer som den (vite) vi möter (medvetet eller omedvetet) 
silat genom sitt eget förståelse-raster. Det vill säga de tankar, uppfattningar 
och idéer om kontinenten Afrika, dess människor och artefakter (konst-
gjorda, av människor tillverkade föremål) som vederbörande har med sig 
från sin uppväxt och sitt umgänge färgar uppfattningen om svarta männis-
kor. Ahmed kallar detta för ”känslornas spridningseffekt” (Ahmed, 2011, s. 
69), och menar att en sådan känsla eller en undermedveten tanke kan göra 
sig påmind, exempelvis vid åsynen av en svart människa. Den undermed-
vetna tanken eller känslan menar hon, rör sig både i nuet och i historien och 
kan framkalla idéer om hur svarta människor är eller beter sig och kastas som 
”kladd” på den svarta människan, utan att alls ha med just denne att göra. 

Identitet 
På 2010-talet började jag efter många identitetsförvirrade turer att kalla mig 
för ”svart”, fast jag är blekt ljusbrun och själv inte är född i Afrika utan tillhör 
dess diaspora (förskingring, utspridning). Jag kände mig stolt över och ville 
bejaka min svarta kulturella identitet i det svenska vita samhället, och efter-
som alla såg min annorlundahet vare sig den nämndes eller inte bestämde jag 
mig för epitetet ”svart”. Vi i samtalsgruppen har det gemensamt att vi är 
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rasifierad stress och trauman (Lindqvist, 2023, s. 118). Lindqvist menar 
vidare att ”bortse från färg som ståndpunkt förväntas garantera att förskolan 
är fri från rasism och fördomar och att det skapas rättvisa när förskollärarna 
slutar att se olikheter i färg och utseende” (Lindqvist, 2023, s. 194). Men hela 
vår sociala omgivning bekräftar dagligen våra kulturella förväntningar och 
den som inte inkluderas i vithetsnormen erfar en sorts ”hemlöshet” och blir 
ständigt påmind om sin kroppslighet (Lindqvist, 2023, s. 190–191). Denna 
uppfattning har jag funnit hos hooks samt flertalet andra forskare. 

Under ett av samtalen visade jag, eftersom det kommit upp under samtalet 
innan, en snutt ur en föreläsning där den svenska psykologen Hanna Wallen-
steen berättar om minoritetsstress. Begreppet kommer från en modell som 
togs fram av en amerikansk forskare vid namn Ian Meyer 2003 och är till 
skillnad från vanlig stress som ibland uppstår kopplad till rädslan för att i ett 
samhälle stereotypiseras utifrån att tillhöra en social grupp (oftast en mino-
ritet). Minoritetsstress orsakas av att risken för att utsättas ständigt är när-
varande, och kan vara det under mycket lång tid, kanske hela livet. Wallen-
steen menar att det kan vara bra att ha en förståelse för varför människor kan 
reagera starkt på att någon fäller en kommentar om till exempel hudfärg, ”… 
som normativ kan det vara lätt att undra varför vederbörande reagerar så 
starkt på ett litet skämt” (Wallensteen, 2021, 22 juni). När vi tittat färdigt och 
efter en ganska lång stunds tystnad tog Maggan ordet: 

Men hon sätter ju ord på någonting som man känner väldigt ofta. Ja och att 
man ska försöka förklara den här stressen för människor som inte upplever 
den, det är ju ändå frustration. Nej, men du förstår ju inte, och varför förstår 
du inte? Lyssna på mig, lyssna när jag säger att de där gamla människorna på 
tunnelbanan kollade på oss! Lyssna nu bara på vad jag säger, då går man in på 
nästa tunnelbana på vägen hem och tänker på det som har hänt på förra 
tunnelbanan. Men den som sitter bredvid dig som är vit lever i en annan 
bubbla. Och ja, hon satte verkligen ord på det man känner ibland. (Maggan) 

Ytterligare ett exempel på denna stress fick vi av Morris då hon beskrev 
stressen av att vara svart i förskolan vid det hon kallar ”dom här klassiska 
tillfällena”, som till exempel introduktionen (inskolningen). 

När föräldrarna sökande tittade sig omkring efter andra kollegor än mig 
eftersom de letar efter förskolläraren och efter lite information kommer till-
baka. De kan inte föreställa sig att det är jag som ÄR förskolläraren! Dom tror 
att jag är vikarie… [och Morris fortsätter med lite svagare röst…], för det jag 
tänker är det där svåra... att det aldrig är riktigt uttalat, alltså att det handlar 
om min färg. Det är det aldrig. (Morris) 
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samma protester mot beslutet rasade och demonstranter kastade saker på den 
lilla flickan och de andra svarta barnen (Falkner, 2023, s. 129). Boken enga-
gerade eleverna att undersöka rasiala narrativ genom historien, måla och rita 
händelser och notera skillnader mellan denna och andra historier. Båda 
lärarna använde även barnens egen populärkultur i undervisningen som 
exempelvis musik och film samt barnens erfarenheter från lokala evenemang 
och vardagliga erfarenheter som att gå och handla eller gå till frisören, som 
utgångspunkter för utforskandet (Falkner, 2023, s. 129). 

I ett svenskt undervisningsexempel jämförde Osa Lundberg normkritisk 
undervisning i tre förskolegrupper belägna i svenska storstadsområden med 
olika socioekonomiska förhållanden. Av dessa områden framhöll Lundberg 
särskilt ett där förskolläraren tillsammans med barnen gemensamt skulle 
måla ”hudfärg” på en bild av en kropp. Här problematiserade och hjälpte för-
skolläraren barnen genom att exemplifiera många olika hudfärger och se till 
att ha tillgång till en uppsättning olika kritnyanser. Lundberg menar att det 
gäller att vara medveten om att svart, vit och brun inte är neutrala färger, att 
inte ta hudfärger för givet och att vithet inte bara är ett attribut för ett 
utseende utan även bär relationell, positionell och symbolisk makt för en 
hegemonisk gemenskap (Lundberg, 2023, s. 122). 

Hur skulle vi kunna utveckla undervisningen om 
hudfärg i förskolan? 

Av exemplen från studierna ovan lär vi oss att det är viktigt att utrusta för-
skolan med olika kritnyanser som ett sätt att inkludera hudfärger (eller att 
medvetet lära barnen att blanda färger). Och har vi POC-barn (People Of 
Colour inkluderar alla människor på jorden som inte är vita) som vill bidra 
med erfarenheter från lokala evenemang och vardagliga erfarenheter som att 
gå och handla eller gå till frisören kan vi använda dem. Vi kan ta till populär-
kultur som musik, böcker och film. Av Ahmed har jag lärt mig hur rum är 
bebodda av artefakter, saker. Vi kan utmana våra förskolemiljöer med ting 
från utomeuropeiska länder och använda dessa i förskolans undervisning. 
Det räcker inte med flaggor i hallen, utan behöver utvecklas med till exempel 
tyger, kläder i utklädningslådan, musikinstrument, bandage och plåster i 
olika hudtoner i doktorsväskan, spel och pussel med representation, en afro-
kam och varför inte affischer? I samtalsgruppen pratade vi om bra möjlig-
heter att göra lärandesituationer av det som uppstår i mötet mellan arte-
fakterna och barnen i stunden. Men för att våga behöver vi slå hål på myten 
om färgblindheten, bli medvetna om minoritetsstress, notera ofrivilligt 
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mångfaldsarbete, våga benämna vitas privilegier och lära om hur kulturana-
lytiska verktyg (begrepp) som till exempel orientering, desorientering, kladd 
och intersektionalitet kan användas. Arbetslaget kan till exempel på arbets-
lagsreflektionerna titta på korta Youtubeklipp om minoritetsstress, The doll 
test och om svarta barn som identifierar sig med Den lilla sjöjungfrun för att 
få i gång diskussionen. Pedagoger och rektorer behöver fortbildning för att 
komma närmare en inkluderande undervisning till förmån för de svarta 
barnen i förskolan och för att kunna stödja dem in i deras framtid.  

Referenslista  
Adenji, A. (2010). Anna Adenji läser Sara Ahmed: ”Jag har aldrig sett dig som svart”. 

Tidskrift för genusvetenskap, 1(2), s. 83–87. 
Ahmed, S. (2006). Queer Phenomenology: orientations, objects, others. Duke University 

Press. 
Ahmed, S. (2011). Vithetens hegemoni. Tankekraft förlag. 
Ahmed, S. (2012). On Being included: Racism and Diversity in Institutional Life. Duke 

University Press. 
Appiah, K.A. (2015) Race. Hämtad från: https://www.youtube.com/watch?v=EEOQcVLvnKo 
(2021) The philosophy of identity. 
Aull Davies, C. (2007). Reflexive Ethnography: A Guide to Researching Selves and Others 

(2:a uppl.). Routledge. 
Berg, J. & Fröhlich, M. (2023). Afrosvenskar – 15 berättelser ur historien. Lilla Piratförlaget 

i samarbete med Världskulturmuseerna. 
[The]Clarks, Doll test [varianter] Hämtad 28 april 2024 från: https://www.google.com/ 

search?q=the+doll+test&rlz=1C1GCEU  
Disney (2022). ”Black Kids’ Heartwarming Reactions to ’The Little Mermaid’”. Hämtad 21 

mars 2025 från: https://www.youtube.com/watch?v=GsSJLK3WW54  
Dyer, R. (2017). White (2:a uppl.) Routledge. 
Falkner, A. (2023). This is almost like Ruby Bridges’: young children’s demonstration of 

racial literacy Instruction and Curriculum Leadership, The University of Memphis, 
Memphis, TN. 

Ghebrehawariat, B. (2023). Får man säga svart? Natur & Kultur. 
Groglopou, A. (2015). Antirasistisk ordbok. Notis förlag. 
hooks, b. (1989) Straightening Our Hair: I: Talking Back: Thinking Feminist, Thinking 

Black, New York: South End Press. 
Hübinette, T. & Lundström, C. (2022). Den färgblinda skolan: ras och vithet i svensk 

utbildning. Natur & Kultur. 
Lindqvist, B. (2023). Osynliggjord men allestädes närvarande: om ras och vithet i 

förskolans vardag I: Gunnarsson, D., Wollin, E. & Zackariasson, M. (red.), Det 
komplexa uppdraget: Kulturanalytiska perspektiv (s. 187–201). Studentlitteratur. 

151 

https://www.youtube.com/watch?v=GsSJLK3WW54
https://www.google.com
https://www.youtube.com/watch?v=EEOQcVLvnKo


 

 

 
 

  
   

 

FÖRSKOLAN I FOKUS 

Lundberg, O. (2023). Vilken färg är jag? Förskollärares pedagogiska arbete med hudfärg I: 
Björkman, L. & Sotevik, L. (red.), Normkritiska perspektiv i pedagogisk verksamhet: 
Förskola, fritidshem och skolans tidigare år (s. 115–129). Studentlitteratur. 

Maylor, U. (2009) They do not relate to Black people like us’: Black teachers as role models 
for Black pupils, Institute for Policy Studies in Education, London Metropolitan 
University, Taylor & Francis. 

Ngozi Adichie, C. (2013). Babel, Stockholm: SVT.  
Ratkic, A. (2006) Dialogseminariet som forskningsmiljö. Dialoger förlag. 
Riddersporre, B. & Stier, J. (2021). Förskollärarens pedagogiska ledarskap. Studentlitteratur. 
Skolverket (2018). Läroplan för förskola, Lpfö 18.  
Wallensteen, H. (2021) Om minoritetsstress med Hanna Wallensteen. Hämtad 10 decem-

ber 2023 från: https://www.youtube.com/watch?v=IO-4l_SRcLg 

152 

https://www.youtube.com/watch?v=IO-4l_SRcLg


 

 

 
 

 

8. Rasism i den svenska förskolan – 
En studie om rasism och vithetsnormer i förskolan 

Daniella Sampram, Jonna Zarate Tuomi & Farhad Jahanmahan 

Sverige är ett heterogent samhälle där människor med olika sociala bakgrun-
der, hudfärger, kulturer, religioner, språk och traditioner lever tillsammans 
sida vid sida. Migrationen av människor från andra länder gör Sverige till en 
plats där människor med olika bakgrunder möts. Mångfalden syns tydligt i 
många av Sveriges förskolor, där barnen möter människor med olika bak-
grund och hudfärg. 

Ett av förskolans uppdrag är att skydda barn från rasism och kränkningar 
och förmedla demokratiska värden såsom allas lika värde (Skolverket, 2018). 
Detta uppdrag finns även beskrivet i internationella överenskommelser 
såsom Förenta nationernas (FN:s) konvention om barnets rättigheter. I arti-
kel 2 står det exempelvis att ”alla barn är lika mycket värda och har samma 
rättigheter. Ingen får diskrimineras” (UNICEF Sverige, 2024, s. 14). Försko-
lan följer också skollagen (Skollagen, SFS 2010:800, 6 kap, 1 §) där det står att 
huvudmannen ansvarar för genomförandet av det arbete som förebygger 
kränkande behandling mot barn. Utöver det finns diskrimineringslagen som 
förbjuder diskriminering som har att göra med de sju diskrimineringsgrun-
derna som är kön, könsöverskridande identitet eller uttryck, etnisk tillhörig-
het, religion eller annan trosuppfattning, funktionsnedsättning, sexuell lägg-
ning och ålder (SFS 2008:567). Skolor och förskolor är även skyldiga att 
arbeta med främjande och förebyggande åtgärder för att motverka diskrimi-
nering och rasism. Diskrimineringsombudsmannen är en myndighet (DO, 
2021) vars uppdrag är att se till att diskrimineringslagen efterföljs. Dessa lagar 
innebär att alla som arbetar i förskolan har en skyldighet att följa lagen. 
Sammanfattningsvis är Sverige ett land där flera myndigheter och lagar sam-
verkar för att upprätthålla jämlikhet och skydda barn och vuxna från diskri-
minering och rasism. 

Trots lagar, regler och det arbete som utförs för jämlikhet och mot rasism 
finns det fortfarande barn som utsätts för rasism och diskriminering i för-
skolan. Arneback och Jämte (2017) betonar att rasism är ett problem i många 
förskolor och kan ta sig uttryck i olika former. De menar att detta kan bidra 
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till ”ojämlikhet i fråga om privilegier, inflytande och resurser” (Arneback & 
Jämte, 2017, s. 8). Även Lindqvist & Schwarz (2018) konstaterar i sin forsk-
ning från en svensk förskoleklass att rasism inte bara är baserat på indivi-
duella fördomar utan att det är ett systematiskt problem som är inbäddat i 
samhällsstrukturer och institutioner som i sin tur påverkar utbildning och 
arbetsmarknad. Ras som begrepp är väl etablerat inom forskningen både i 
USA och Sverige. Det används som en social konstruktion, vilket innebär att 
det har betydelse både som en ideologi och som en social praktik. Vi delar 
Molines beskrivning av ras som social konstruktion. Hon menar: ”Att hävda 
att ras utgör en ideologisk konstruktion innebär att erkänna att denna kate-
gori har sina rötter i själva produktionen av sociala meningar. Att erkänna 
detta är en väsentlig förutsättning för att åtminstone kunna påbörja kollektiv 
kamp mot rasdiskriminering, det vill säga mot denna föreställnings konse-
kvenser för människornas levnadsvillkor” (Moline 1997, s. 58). Att definiera 
ras som social konstruktion kan utgöra grunden för att bekämpa rasism och 
sociala, ekonomiska och politiska ojämlikheter i samhället. 

Även medlemmar i föräldranätverket Forum för föräldrar till afrosvenska 
barn vittnar om afrofobi från både barn och föräldrar inom det svenska 
skolsystemet (FAB Forum, 2022). Afrofobi definieras som rasism eller diskri-
minering mot människor som har någon form av afrikanskt ursprung 
(Groglopo, 2015, s. 13). Forumet är även en plats där föräldrar, elever och 
vuxna i förskolan kan vända sig för stöd och råd om hur man kan agera när 
man utsätts för rasism. FN:s expertpanel har även uttryckt att Sverige bör 
satsa mer på att bekämpa den strukturella rasism som finns i landet (Sveriges 
nationella nyhetsbyrå, 2022). 

I Sampram och Zarate Tuomis uppsats (2022), som ligger till grund för 
detta kapitel, uttryckte personal i förskolan att de inte upplever problem med 
rasism, oavsett om barngrupperna är homogena eller präglade av mångfald, 
men resultatet i uppsatsen visade att personalen hade erfarenheter av handl-
ingar som kan benämnas rasistiska. I detta kapitel diskuterar vi resultat från 
uppsatsen. Temat rasism är komplext och utmanande, men vi hoppas att 
kapitlet kan fungera som en källa till självreflektion och som en plattform för 
att undersöka och utmana förutfattade normer oavsett hur ens barngrupp ser 
ut och till diskussion kring hur olika strukturer påverkar både dig och barnen 
i din närhet. 

Metod 
Detta kapitel bygger på den examensuppsats inom Förskollärarprogrammet 
på Södertörns högskola som Sampram och Zarate Tuomi skrev 2022. Jahan-
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mahan var inte delaktig i uppsatsskrivandet men var handledare och har 
bidragit till skrivandet av denna text. I studien har Sampram och Zarate 
Tuomi intervjuat sex utbildade förskollärare som arbetade i heterogena om-
råden i Stockholm under hösten 2022. I detta kapitel syftar ”heterogen för-
skola” på en barngrupp där majoriteten av barnen har minst en förälder med 
en annan bakgrund än svensk. Empirin samlades in genom kvalitativa inter-
vjuer som behandlade frågor om rasism, förskollärarnas egna erfarenheter av 
rasism och deras arbete med att motverka rasism inom förskolan (Sampram 
& Zarate Tuomi, 2022). Förskollärarna anmälde sig själva till studien efter att 
Sampram och Zarate Tuomi kontaktat slumpmässigt utvalda rektorer i 
Stockholms län via e-post. Uppsatsförfattarna utformade en intervjuguide 
med 13 frågor som var uppdelade i tre delar.  

Den första delen handlade om förskollärarnas utbildning, yrkeserfarenhet 
och mångfalden på deras förskola, samt en öppen fråga om hur förskol-
lärarna identifierade sig själva. Nedan beskrivs de sex medverkande för-
skollärarna i studien och hur de svarade på frågan om hur de identifierade 
sig: Lou, har arbetat som förskollärare i nio år och vill inte identifiera sig 
utifrån etnicitet och ursprung utan istället som ”människa”. Juno, som har 
arbetat som förskollärare i tre år och identifierar sig som svensk. Noor, som 
har arbetat som förskollärare i 17 år och identifierar sig med ett mellanför-
skap,1 det vill säga som en person med flera identiteter och tillhörigheter. 
Emelie, som har arbetat som förskollärare i 2,5 år och identifierar sig som 
svensk och polsk. Anita, som har arbetat som förskollärare i 5,5 år och inte 
vill identifiera sig utifrån etnicitet och ursprung och beskriver sig som ”män-
niska” och Emanuel, som har arbetat som förskollärare i 2,5 år och iden-
tifierar sig som svensk och latino. Samtliga arbetade på förskolor, förutom 
Juno som arbetar i en förskoleklass. Alla arbetade med barngrupper där 
majoriteten av barnen hade föräldrar med annan etnisk bakgrund än svensk. 
Den andra delen handlade om förskollärarnas egna erfarenheter av rasism, 
både i yrkesrollen och i möten med barn, kollegor och vårdnadshavare. Den 
tredje delen fokuserade på deras strategier för att bemöta och motverka 
rasism, samt på huruvida de kände sig förberedda och hade rätt verktyg för 
att hantera dessa frågor. 

1 För vissa kan detta skapa en känsla av att inte riktigt passa in någonstans, medan andra 
ser det som en möjlighet att röra sig fritt mellan olika kulturer och identiteter. Ett exempel 
är en individ som både identifierar sig som svensk och som invandrare, men som inte fullt 
ut känner sig hemma i någon av dessa grupper, utan snarare upplever sig vara en del av 
båda samtidigt (Arbouz, 2012). 
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När alla intervjuer hade genomförts transkriberades intervjuerna och ma-
terialet kodades och sorterades i teman (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 173). 
Empirin organiserades efter två huvudteman med fyra underteman (Bryman, 
2018). I det följande stycket förklarar vi teorierna kring färgblindhet och 
vithet och därefter presenterar uppsatsförfattarna utdrag ur empirin där för-
skollärarnas egna ord och berättelser analyseras. 

Teoretiska begrepp 
Färgblindhet som begrepp avser ett förhållningssätt som innebär att inte se 
eller uppmärksamma hudfärg eller ras som en kategori i samhället (Hübi-
nette & Lundström, 2022). Genom att blunda för detta tas inte hänsyn till de 
strukturella orättvisor och ojämlikheter som finns, och rasism och diskrimi-
nering riskerar att bli osynliga och normaliseras istället för att uppmärk-
sammas och bekämpas. I förskolans värld händer det att vuxna inte tar upp 
eller svarar på barns frågor om exempelvis hudfärg eller rasism (Stockinger, 
2019). Detta kan paradoxalt nog bidra till att bevara normer som gynnar vita, 
vilket leder till ojämlikheter i samhället. Hübinette & Lundström (2022) 
framhåller att detta fenomen innebär att förskolan, genom att inte aktivt 
adressera rasism, bidrar till att institutionalisera och upprätthålla normer och 
strukturer där vita normer och fördelar ges företräde. Tidigare forskning 
visar att färgblindhet inte leder till jämlika förhållningssätt utan istället 
förstärker ojämlikhet (Pahlke et al., 2012). I sin forskning från 2019 studerade 
Helena Stockinger hur barn mellan fem och sex år på två förskolor i Österrike 
reagerade på och hanterade olikheter som kön, storlek, språk, religion, 
etnicitet och hudfärg. En central del av studien var en gruppdiskussion där 
barnen visade obehag mot en svart docka och frågade varför den var köpt. 
Stockinger konstaterar att barn tidigt internaliserar idéer om ras och vithet 
som normer baserat på de strukturer de omges av. Hon menar att dessa 
strukturer kan komma att få barn att utveckla fördomar mot en grupp barn 
och dessa fördomar kan leda till uteslutning eller diskriminering. Det innebär 
en problematik att personal intar ett färgblint förhållningssätt och inte möter 
barns frågor om olikheter. För att främja en öppen och trygg miljö föresprå-
kar Stockinger (2019, s. 339) ”safe and brave spaces”, där barn kan utforska 
och diskutera olikheter som ras/etnicitet och hudfärg öppet och utan rädsla 
för att bli avvisade eller missförstådda. Vi undersöker om förskollärarnas 
uttalanden kan förstås med hjälp av begreppen färgblindhet. 
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Vithetsteori 
I Sara Ahmeds bok Vithetens hegemoni (2011) problematiserar hon ”vithet” 
i vardagen samt ”vithet” som institutionskultur. Ahmeds teori bygger på 
Frantz Fanons idéer om rasifiering. Begreppet rasifiering står för kategori-
seringar som baseras på föreställningar, fördomar och stereotyper, som i sin 
tur skapar ojämlikhet mellan människor (Groglopo, 2015, s. 199). Ahmed 
menar att det finns en vithetsnorm i västerländska samhällsstrukturer där 
vitheten fungerar som en grundläggande referenspunkt som påverkar hur 
kroppar orienteras och riktas. Detta påverkar i sin tur hur icke-vita kroppar 
tar upp plats och vad de ”kan göra”. Genom att förtingliga icke-vita kroppar 
som avvikande görs vithet till norm, därav en vit värld (Ahmed, 2011, s. 126). 
Vitheten kan beskrivas som den globala konstruktionen av normer, som 
inkluderar privilegier på politisk, ekonomisk, kulturell och social nivå. Med 
andra ord underlättar vitheten rörligheten för vissa kroppar samtidigt som 
den begränsar andra kroppar (icke-vita). Vithet kan alltså ses som något som 
förts vidare från tidigare generationer via reproduktion av vithetsnormer, 
vilket ger vita kroppar en känsla av tillhörighet till världen eftersom deras 
vithet ”passerar obemärkt” (Ahmed, 2011, s. 135). Ahmed menar att den vita 
kroppen orienterar sig efter sin position utan att stöta på några hinder. 
Vitheten som Ahmed beskriver producerar även vita rum, vilket innebär att 
rum färgas av de kroppar som besitter rummen. De icke-vita kropparnas 
frånvaro synliggör rummets historiska arv, alltså vitheten (Ahmed, 2011, s. 
136). Vi diskuterar hur vithetsteori kan användas för att identifiera och 
ifrågasätta de normer som gör rasism osynlig inom förskolans verksamhet. 

Förskollärares perspektiv på rasism 
I det följande beskrivs det hur förskollärare definierar rasism och reflekterar 
över ämnet i relation till sitt arbete. Intervjuerna inleddes med frågor som 
”Vad betyder rasism för dig?” och ”Berörde din utbildning området rasism?” 
för att fånga deras perspektiv och erfarenheter (Sampram & Zarate Tuomi, 
2022). En av respondenterna definierade rasism på följande sätt; 

Lou: Det är när en grupp människor blir diskriminerade från samhället ut-
ifrån ursprung eller utifrån funktionshinder. Alltså, du blir inte en del av sam-
hället. Det finns så mycket hinder på vägen att du känner dig utanför. Det kan 
gälla äldre människor, funktionsvarierade människor. Jag tänker även på 
äldre människor. Man har pratat mycket om att sluta med kontanthantering, 
men de äldre kan inte gå in på banken digitalt. Då tänker jag att de blir diskri-
minerade. Det är också en sorts rasism (2022-10-26).  
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Lous definition av rasism kan framstå som diffus då hen inte nämner 
ras/hudfärg/etnicitet. Genom att inte explicit lyfta fram ras och hudfärg som 
en social ojämlikhet i sin definition, kan detta tolkas som ett uttryck för ett 
färgblint perspektiv. Ett sådant synsätt riskerar att osynliggöra rasismens 
strukturella dimensioner, vilket i förlängningen kan bidra till att upprätthålla 
dessa strukturer. Under intervjun framhåller Lou att hen arbetar i multi-
etniska barngrupper där majoriteten av barnen har icke-vita kroppar. 

Ytterligare två förskollärare berättar hur de definierar rasism:  

Juno: Rasism för mig är när man börjar dela in sig i olika grupper i samhället 
och att vissa grupper inte är lika mycket värda (2022-10-31). 

Emelie: Onödigt och illviljande särklassning av folk. Det är en ganska med-
veten handling av att vilja sortera ut, se skillnad mellan folk (2022-11-02). 

Juno och Emelie uttrycker att rasism handlar om att man börjar dela in folk 
i olika grupper och att man påtalar skillnaderna mellan grupperna. Förskol-
lärarna undviker att nämna ras och hudfärg i sina definitioner av rasism. 
Respondenterna specificerar inte vilka grupper det gäller och lämnar därav 
utrymme för tolkning. Det kan tolkas som en form av färgblindhet där för-
skollärarna undviker att använda ord eller uttryck som förknippas med ras 
(Hübinette & Lundström, 2022, s. 178). Att ta avstånd från att nämna ras eller 
hudfärgkan göra det svårt att öppna upp för att samtal. Det kan också vara ett 
tecken på osäkerhet kring ämnet (Arneback & Jämte, 2017, s. 8). 

Empirin visar att respondenterna har svårt att tydliggöra och definiera 
rasism, vilket kan bero på att förskollärarna saknar tillräckligt med kunskap 
om ämnet (Sampram & Zarate Tuomi, 2022). Rasism handlar inte enbart om 
idéer, föreställningar eller fördomar, utan är också djupt inbäddad i hand-
lingar, institutioner, processer och samhällsstrukturer. Den reproduceras 
ofta oavsiktligt, vilket innebär att även välmenande handlingar och struktu-
rer kan bidra till att upprätthålla ojämlikhet (Gardell, 2022). Denna defini-
tion ligger till grund för vår analys och hjälper oss att förstå hur rasism verkar 
i vardagliga sammanhang, exempelvis i förskolans miljöer. Att inte kunna 
definiera rasism kan bidra till en svårighet och osäkerhet hos förskollärarna 
att identifiera rasistiska situationer i förskolans miljö. Det blir svårare att se 
hur rasism tar sig uttryck om en inte vet vad rasism är. Hur man definierar 
begrepp, alltså hur man förstår de begrepp som används, kan därför få stora 
konsekvenser för hur man handlar och praktiserar. 

Det är viktigt att påpeka att rasism är ett komplext begrepp som ibland 
har varierande definitioner beroende på kontext och situation (Elmeroth, 
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8. RASISM I DEN SVENSKA FÖRSKOLAN 

2018). Bland de inledande frågorna i intervjuguiden fanns frågan: ”Berörde 
din utbildning området rasism?” (Sampram & Zarate Tuomi, 2022). Noor, 
som utbildade sig 2005, mindes inte om ämnet togs upp. Lou, Juno, Emelie, 
Anita och Emanuel, som utbildade sig mellan 2013 och 2020, berättade att 
deras utbildningar inte behandlade rasism specifikt, även om ämnen som 
mångfald, diskrimineringsgrunder och dilemmafrågor inkluderades. Anita 
summerar det som: ”Det pratades mångfald, men inte rasism” (2022-11-09). 
Denna frånvaro av ett explicit fokus på rasism i utbildningarna kan kopplas 
till ett färgblint förhållningssätt, där frågor om ras och maktstrukturer osyn-
liggörs (Hübinette & Lundström, 2022). Färgblindhet riskerar att reprodu-
cera vithetsnormer och vithetsprivilegier, vilket påverkar icke-vita negativt. 

Samtliga respondenter, utom Anita, uttrycker osäkerhet kring hur de ska 
arbeta med frågor om rasism och efterfrågar konkreta verktyg och metoder. 
Lou säger: ”Jag hade önskat att få mer metod, alltså hur:et. Hur ska vi jobba 
med rasism?” (2022-10-26). Noor efterfrågar också material för att arbeta 
med barn och vårdnadshavare, medan Emelie och Emanuel känner sig trygga 
med att hantera enklare situationer men saknar djupare kunskap. 

Juno uttrycker särskilda funderingar kring att lyfta rasism i klassrummet 
och betonar svårigheten i att navigera frågan: 

Juno: ”Hur mycket ska man lyfta det? Måste vi ta upp det om jag inte upplever 
att det finns i mitt klassrum? Skapar vi något som inte finns då? Det är många 
frågor man inte vågar fråga kanske. Hur ska man lära sig om man inte får 
fråga och alla blir kränkta?” (2022-10-31). 

Junos reflektion kan tolkas som en osäkerhet inför att synliggöra och hantera 
frågor om rasism, vilket riskerar att bidra till att vithetsnormer förblir opro-
blematiserade. Enligt Ahmed (2010) kan detta kopplas till hur vita kroppar 
och vita rum formas utifrån en självcentrering, där vithetens bekvämlighet 
prioriteras framför en kritisk reflektion över dess påverkan på icke-vita 
kroppar. När samtal om ras och rasism undviks för att inte orsaka obehag, 
upprätthålls de strukturer som exkluderar och begränsar icke-vita kroppars 
utrymme och deltagande. Detta står i kontrast till förskolans uppdrag att 
aktivt motverka diskriminering och rasism (Skolverket, 2018). 

Rasismens närvaro i förskolans vardag 
I det följande undersöker vi hur rasism tar sig uttryck i förskolans vardag 
utifrån förskollärarnas egna erfarenheter. Under intervjuerna fick respon-
denterna frågor som ”Kan du berätta om rasism du har upplevt under din tid 
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som förskollärare?” och ”hur har det yttrat sig?”. Frågorna syftade till att 
fånga olika aspekter av rasism i förskolans miljöer samt de utmaningar för-
skollärarna ställs inför. Alla respondenter berättar om minst ett tillfälle där 
barn, personal eller vårdnadshavare utsatts för av rasism på förskolan. Flera 
av förskollärarna berättar om situationer där svarta eller afrikanska barn 
utsätts för diskriminering på grund av deras hudfärg (Sampram & Zarate 
Tuomi, 2022). Som svar på frågan om hennes upplevda rasism berättar Lou 
om ett samspel mellan två barn: 

Lou: Då säger det här barnet mitt i allt du luktar illa till den afrikanska pojken. 
Det barnet hade aldrig sagt det till något annat barn (2022-10-26). 

Lou berättar även om en händelse på gården med samma afrikanska pojke i 
ett möte med en etnisk svensk pappa och hans dotter:  

Lou: Samma afrikanska barn jag berättade tidigare om var ute och lekte på 
gården, då kom en svensk pappa och hämtade sitt barn. Det var den svenska 
flickans pappa. Då går det afrikanska barnet fram för att fråga nånting. Då 
skyfflade den svenska pappan bort barnet och skrek nej och sa något mer, vi 
hade aldrig sett honom göra så mot något annat barn. Då tänkte man varför 
ska han göra så? Jag upplevde att han inte ville att det afrikanska barnet skulle 
prata med hans barn, men jag kan ha fel. Flickan vet jag inte, men från 
pappans sida kan det ha med rasism att göra (2022-10-26). 

Nedan ger förskollärarna Noor och Emelie exempel på situationer där svarta 
barn exkluderas och där hudfärgen används som ett sätt att kategorisera 
barnen. Noor sammanfattar sina erfarenheter genom att nämna några be-
teenden hon har sett mot svarta barn. 

Noor: Vi har haft barn som inte vill hålla svarta barn vid samlingen, vi hade 
barn som inte ville hålla svarta barn när vi går iväg på utflykt som gör så 
(2022-11-01). 

Här visar Noor hur barnen har gjort genom att korsa armarna och stoppa 
händerna i armhålorna. Hon fortsätter och berättar vad barnen har sagt.  

Noor: Sen har vi haft enstaka gånger ”euw han är brun, jag vill inte” men inte 
många gånger. Men jag har haft några stora barn som också inte vill hålla 
svarta barn, eller springer ifrån (2022-11-01). 

Förskolläraren Emelie berättar om hennes upplevda situation av islamofobi, 
vilket skiljer sig från de andra förskollärarna som nämnde afrofobi som den 
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mest förekommande formen av rasism. Islamofobi brukar definieras som en 
rädsla för den islamiska religionen och därmed en anti-islamism mot mus-
limer (Groglopo, 2015, s. 131). 

Emelie: En kokerska som stod och skrek ut i hallen att hon hatar muslimer 
och att de förstör hennes liv för att hon behövde mikra vegetariska köttbullar 
till de två barnen som inte kunde äta de andra köttbullarna (2022-11-02). 

Sammanfattningsvis visar de ovan nämnda exemplen flera situationer och 
händelser som kan förstås som afrofobi och islamofobi hos både barn och 
personal. I en rapport från Rädda Barnen (2021) framgår att nästan hälften 
av de 1 117 medverkande barnen berättar att de har bevittnat rasism på sina 
skolor. Syftet med rapporten är att öka insikten om rasism, diskriminering 
och trakasserier i skolan. Den övergripande slutsatsen i rapporten är att barn 
önskar att vuxna, särskilt skolpersonal, aktivt agerar för att skydda dem från 
rasism. För att vuxna ska kunna göra det måste de först lära sig att se rasism, 
för att sedan adressera den (Rädda Barnen, 2021, s. 32). I berättelserna om 
rasism i förskolan, baserade på empirin i uppsatsen, uttrycker personalen vid 
flera tillfällen erfarenheter av olika händelser som kan tolkas som rasistiska 
(Sampram & Zarate Tuomi, 2022). 

I intervjuerna beskriver respondenterna sina erfarenheter av rasistiska 
uttryck och situationer. De definierar dock inte själva situationen som rasis-
tisk. Till exempel berättar en förskollärare om hur en kollega retas på grund 
av sin religion och blir utsatt för skämt om sin slöja och att hon uppmanats 
att ta av sin slöja. Förskolläraren är osäker på om det är trakasseri eller rasism. 
En annan förskollärare berättar att en rektor refererade till en annan person 
med hijab som ”hon med kökshandduken på huvudet” i en privat konver-
sation. Respondenterna beskriver uttryck och situationer som uppenbart kan 
förstås som rasistiska, men förskollärarna verkar ha svårt att sätta ord på vad 
som faktiskt sker. Det tyder på att förskollärarna har svårt att känna igen och 
benämna subtila former av rasism. När subtila rasistiska uttryck tar plats 
inom förskolans verksamhet, eller när uttryck används i vardagliga kon-
versationer, finns en risk att det blir en normaliserad del av förskolans kultur 
om det inte uppmärksammas eller problematiseras av de vuxna som är an-
svariga. Detta kan i sin tur påverka hur rasism tolkas i förskolans verksamhet 
och förstås i relation till läroplanen och andra styrdokument. Det finns även 
en risk att det subtila, fastän ibland svårt att definiera, påverkar barnens 
förståelse och idéer om olikheter och fördomar som lägger grunden för deras 
utveckling framöver (Stockinger, 2019, Schwarz & Lindqvist, 2018). 
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Strukturer och praktiker som formar förskolans rum 
I det följande undersöks hur rasism kan komma till uttryck genom de struk-
turer och praktiker som formar förskolans miljö. Respondenterna fick 
frågan: ”Har du varit med om att barn, kollegor eller vårdnadshavare ger 
uttryck för rasism? Om ja; hur har det yttrat sig?”. Svaren varierade och 
illustrerade olika exempel på hur rasism yttrar sig i förskolans vardag, både 
genom individuella handlingar och i institutionella sammanhang (Sampram 
& Zarate Tuomi, 2022). 

När förskollärarna fick frågan om de varit med om att vårdnadshavare 
eller personal gett uttryck för rasism framkom olika berättelser i uppsatsens 
empiri (Sampram & Zarate Tuomi, 2022). En av förskollärarna, Juno, arbetar 
i förskoleklass och berättar att en svart förälder ifrågasatte förskoleklassens 
arbete med att motverka rasism och att föräldern har bett personalen att 
aktivt arbeta med att motverka rasism. 

Juno: Nej, det har jag inte. Men nu har jag i klassen en förälder som frågar hur 
vi jobbar med det här och hör av sig mycket. Nej alltså vi har en förälder som 
gör en grej av det och att vi ska jobba med det, de vill uppmärksamma oss 
lärare om att deras barn kommer från Nigeria och Tanzania och att de är 
måna om att barnet ska hitta sig själv och så. De är lite överdrivna så här, de 
vill göra en grej av det liksom (2022-10-31). 

När Juno beskriver interaktionen med denne förälder säger hon att föräldrar-
nas önskan om att uppmärksamma ursprung i förskoleklassen är ”över-
drivet”. Juno uttrycker att barnets hudfärg eller ursprung inte behöver upp-
märksammas, men detta kan som lärare leda till att vårdnadshavarens oro 
förminskas och påverkar utvecklingen av barnets identitet. Schwarz & Lind-
qvist (2018) lyfter i sin studie fram hur kroppar som inte följer normerna för 
vithet kan skapa känslor av obehag, vilket i sin tur kan få känslomässiga och 
sociala konsekvenser för barn, särskilt när deras erfarenheter inte erkänns av 
vuxenvärlden. I samtalet med föräldrarna besitter Juno en makt både som 
förskollärare med ansvar för utbildning och undervisning och som den i 
rummet som besitter en vit kropp. Paralleller kan dras till den vita bakgrun-
dens ständiga närvaro och vithet som ett institutionellt problem, alltså att den 
rådande vithetsnormen även påverkat denne förskollärare och verksamheten 
(Ahmed, 2010, s. 49). Citatet kan även kopplas till Ahmeds (2010) begrepp 
om vita rum som beskriver hur vita kroppar tillåts breda ut sig medan icke-
vita kroppar begränsas. Ahmed (2010, s. 59) menar att de vita rummen är en 
förlängning av de vita kropparna, eftersom vita kroppar tillåts röra sig 
bekvämt i rummet. Därmed formar rummet sig efter vita kroppar, vilket även 
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påverkar den sociala kontexten i klassrummet. Förskollärarens bagatellise-
ring av den svarta förälderns önskan om att lyfta ämnet kan alltså ses som att 
man inte tillåter icke-vita kroppar att breda ut sig och ta plats.  

Ytterligare två förskollärare berättade om erfarenheter av rasism mellan 
vuxna inom förskolans verksamhet.  

Emanuel: Ja, vi hade ju en familj som inte tyckte om att prata med utländska 
pedagoger. De vägrade prata med dem (2022-11-04). 

Emelie: En annan gång skulle jag träffa någon på förskolan och gick till 
rektorn och frågade vem det var och hon sa hon med köksduken på huvudet 
där blev det väldigt tydligt att det var medvetet, hon kunde ha sagt hon i den 
gula tröjan (2022-11-02). 

Emanuels exempel belyser hur rasifierade föreställningar kan påverka rela-
tioner i förskolans verksamhet. Även om detta inte är explicit afrofobi, som 
diskuterades ovan, visar det på en exkludering av pedagoger baserade på 
deras bakgrund. 

Emelies exempel illustrerar islamofobi, där en rektor beskriver en person 
utifrån hennes religiösa attribut på ett nedvärderande sätt. Islamofobi inne-
fattar, enligt Groglopo (2015, s. 131), attityder och handlingar som margina-
liserar eller diskriminerar personer kopplade till islam. Sådana uttryck och 
attityder strider mot förskolans värdegrund och dess ansvar att aktivt mot-
verka diskriminering och rasism enligt svensk lag och styrdokument. Detta 
går i linje med vithet som ett institutionellt problem där icke-vita kroppar 
markeras som avvikande och där vithet passerar obemärkt förbi utan hinder. 
Därav kan de med icke-vita rasifierade kroppar uppleva obekväma situa-
tioner i vita rum. 

Respondenterna fick frågan: ”Berätta vilken rasism du upplever kommer 
mest till uttryck inom förskolan? Afrofobi, antisemitism, antiziganism, 
islamofobi eller rasism mot samer?” Frågan syftade till att identifiera de for-
mer av rasism som förskollärarna observerat eller upplevt i sitt arbete, med 
särskilt fokus på relationer mellan personal och vårdnadshavare. 

Anita: Afrofobi skulle jag inte heller påstå eftersom vi har blandade familjer 
där pappa kommer från Afrika och mamma kommer från något europeiskt 
land. Vi har också familjer där både föräldrar kommer från afrikanska länder 
så näää där skulle jag inte påstå att det skulle ha hänt, inte dom andra heller 
alla ser ju ut som alla. Just sådana typer av rasism har inte hänt här i det 
området jag jobbar i (2022-11-09).  
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Anitas svar kan tolkas som ett uttryck för färgblindhet, där etniska skillnader 
förnekas eller osynliggörs. Hennes uttalande antyder att eftersom det finns 
människor av olika raser och hudfärger i förskolans miljö, är rasism och 
rasistiska uttryck inte aktuella. Citatet tyder på en viss okunskap och omed-
vetenhet om vad det innebär att tillhöra en icke-vit grupp inom en miljö där 
vithetsnormer råder. Att icke-vita personer befinner sig i en miljö dominerad 
av vita innebär inte automatiskt att rasism motverkas. Anita ser mångfalden 
i sin verksamhet som ett sätt att bemöta och motverka rasism. Men hennes 
inställning kan i själva verket bidra till att upprätthålla och stärka vithets-
normen (Ahmed, 2010). Påståendet att ”alla ser ut som alla,” trots en tydlig 
etnisk mångfald, kan uppfattas som en färgblind synvinkel som förbiser de 
utmaningar som kommer med att leva i ett samhälle präglat av historiska och 
strukturella ojämlikheter.  

Respondenterna fick även frågan: ”Har du varit med om att barn ger 
uttryck för rasism? Om ja; hur har det yttrat sig?” Denna fråga syftade till att 
få en djupare förståelse för hur rasistiska uttryck kan förekomma bland barn 
och vilka situationer förskollärarna upplevt. 

Juno: Alltså jag vet inte om det är rasism men när jag arbetade i förskolan så 
jobbade vi med takk2. Det fanns ett barn som var mörkhyad, sen tecknade ett 
annat barn ordet svart och sa högt att det andra barnet är svart, men barnet 
brydde sig inte. Vi blev lite såhär oj han sa svart och vi lärare tänkte och sa att 
man behöver inte påpeka det. Att du är vit och att han är svart och den andra 
är det. Man behöver inte göra skillnad och påpeka det, att han är svart, att du 
är vit och han är svart och den andra är det. Man behöver inte göra skillnad 
och påpeka det (2022-10-31).  

Junos svar kan tolkas som ett exempel på färgblindhet. Hon uttrycker att 
lärare inte behöver påpeka eller göra skillnad på människor utifrån ras. 
Hübinette & Lundström (2022) menar att färgblindhet har fler negativa kon-
sekvenser än positiva när det är det enda förhållningssättet till ras/etnicitet. 
När Juno och hennes kollegor undviker barnens uttalanden om hudfärg är 
det förmodligen med goda intentioner då ämnet ofta kan ses som svårt eller 
komplicerat. När personalen väljer bort dessa samtal kan det bero på en 
osäkerhet kring hur samtalen med barnen ska genomföras. Stockinger (2019) 
understryker vikten av att skapa ”safe and brave spaces” där barnens frågor 

2 TAKK (Tecken som alternativ och kompletterande kommunikation) innebär att man 
använder tecken, baserade på det svenska teckenspråket, tillsammans med tal för att för-
stärka betydelsebärande ord. Det är viktigt att notera att TAKK inte utgör ett eget tecken-
språk med separat grammatik (Specialpedagogiska skolmyndigheten, 2024). 
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och funderingar kring hudfärg och olikheter bemöts och utforskas till-
sammans. Genom att undvika samtal om hudfärg riskerar personalen att 
förstärka de strukturer som konstruerar vithet som norm och bidrar till ute-
slutning av minoriteter. Tidigare forskning stödjer detta synsätt och visar att 
pedagogiska samtal med barn om rasism kan fungera som ett verktyg för att 
hjälpa barn att skapa mening kring de vardags- och strukturella former av 
rasism de möter (Boutte et al., 2011). För att motverka rasism och andra for-
mer av diskriminering behövs löpande samtal med yngre barn om rasism. 
Att undvika dessa samtal riskerar istället att signalera att ras och rasism är 
oviktigt eller normalt (Vittrup, 2016). Därför är det centralt att pedagoger 
vågar bemöta barns funderingar och aktivt arbetar för att synliggöra och 
hantera de frågor som kan uppstå i förskolans vardag. 

Avslutande diskussion 
Sammanfattningsvis framgår det i studien av Sampram och Zarate Tuomi 
(2022) att de händelser som förskollärarna beskrivit från sina erfarenheter i 
förskolan kan tolkas som rasistiska, vilket påverkar både barn och vuxna. 
Empirin visar även en ovana att diskutera hudfärg och ras som sociala kon-
struktioner samt en utbredd idé om att det är rasistiskt att överhuvudtaget 
nämna hudfärg. Denna tystnad kan delvis förstås mot bakgrund av Sveriges 
historiska koppling till rasbiologi (Hagerman, 2006), men den riskerar att 
förstärka färgblindhet – ett förhållningssätt där rasism ignoreras eller för-
nekas (Bonilla-Silva, 2010). 

Forskning visar att det är nödvändigt att prata om hudfärg för att adres-
sera diskriminering och motverka strukturell rasism3 (Vittrup, 2016). För-
skollärares ovilja att lyfta dessa frågor kan bidra till att vithetsnormer repro-
duceras och att diskriminering normaliseras. Som Lindqvist (2023) påpekar, 
tar inte färgblindhet bort orättvisor, utan riskerar snarare att förstärka dem. 
Empiri från Sampram och Zarate Tuomis (2022) uppsats och tidigare forsk-
ning visar att färgblindhet kan vara kontraproduktiv, eftersom den bidrar till 
att rasistiska ord, uttryck och handlingar förblir obemötta och därmed nor-

3 Med strukturell rasism menas en form av rasism som är djupt förankrad i samhällsstruk-
turerna. Dessa osynliga handlingar och processer gynnar majoritetsbefolkningen som 
tilldelas privilegier och missgynnar och förhindrar minoriteter att kunna delta i samhället 
på samma villkor. Det kan till exempel innebära att personer med utländsk bakgrund har 
svårare att få jobb, bostäder och ibland även får sämre vård, utan att någon öppet uttrycker 
rasism. Detta är inbäddat i systemet och påverkar människor på ett subtilt sätt (Groglopo, 
2015). 
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maliseras i förskolans praktik. Vi menar att arbetet med att synliggöra och 
motverka strukturell rasism måste börja redan i förskolan. Förskollärare behöver 
kunskap och verktyg för att identifiera och hantera rasism i praktiken. Om dessa 
situationer inte möts med handling riskerar rasismen att normaliseras. 

Att ignorera rasism i förskolans praktik är inte förenligt med förskollärar-
nas uppdrag eller värdegrund. Enligt läroplanen har förskolan ett dubbelt 
uppdrag: att främja demokrati och samtidigt motverka diskriminering och 
kränkande behandling (Skolverket, 2018). Förskollärare har en skyldighet att 
agera genom att skapa utrymme för samtal och reflektion kring rasism. 
Endast genom att möta dessa frågor aktivt kan förskolan erbjuda en trygg och 
inkluderande miljö för alla barn. Vi menar att en medvetenhet om detta är 
nödvändig för att förskollärare ska kunna arbeta med frågan genom dis-
kussion, samtal och reflektion tillsammans med barnen. Det är avgörande att 
inte tysta ner, ignorera eller göra rasism till en icke-fråga i förskolans praktik. 
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9. Bästa möjliga stöd för varje barn, med förskolan i fokus 

Christian Eidevald 

I den här antologin har forskare, lärare och studenter som är knutna till 
Södertörns högskola lyft ämnen som berör utbildning, undervisning, lek, lag-
stiftning och systematiskt kvalitetsarbete med relevans för förskola, förskol-
lärarutbildning och forskning. Syftet är dels att sprida det forsknings- och 
utvecklingsarbete som bedrivs vid högskolan, dels att skriva texter som kan 
användas i utbildnings- och fortbildningsinsatser. Antologin är praktiknära 
och berör högskolans profilområden mångkultur, mångvetenskap och med-
borgerlig bildning, där flera av kapitlen har fokus på lärarutbildningens profil-
områden, som är interkulturalitet och bildning. Teoretiska resonemang och 
exempel på praktiska handlingar är tänkta att inspirera till förändring samt 
ökad medvetenhet och reflektion för att ge varje barn bästa möjliga stöd 
under sin tid i förskolan. 

Förskolans uppdrag beskrivs bland annat i läroplanen (Skolverket, 2018). 
I del 1 beskrivs flera viktiga aspekter, av vilka några lyftes fram vid revide-
ringen år 2018 och som flera av den här antologins kapitel berör, till exempel: 

• Förskolan är en social och kulturell mötesplats som ska främja 
barns förståelse för värdet av mångfald 

• Lek är grunden för barns utveckling, lärande och 
välbefinnande 

• I förskolans utbildning ingår undervisning med läroplanens 
mål som utgångspunkt och riktning 

• Barn har rätt till kroppslig och personlig integritet 
• Förskolan ska aktivt och medvetet främja alla barns lika 

rättigheter och möjligheter, oberoende av könstillhörighet 
• Förskolans ska stödja barns utveckling i svenska genom att 

högläsning och samtal om olika texter 
• De nationella minoriteterna har rätt till sina nationella 

minoritetsspråk 
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Skolverkets uppföljning, fem år efter revideringen (Skolverket, 2023), visar 
att personalen i förskolan i stor utsträckning fått kompetensutveckling inom 
de områden som lyfts fram. Några av dessa områden har blivit omdiskute-
rade i ett vidare sammanhang, till exempel frågan om hur svenska språket 
och modersmål ska stödjas. I den här antologins kapitel lyfts ytterligare flera 
viktiga områden, som är viktiga både för nuet och framtiden. Några av de 
studenter som läser förskollärarutbildningen under tiden som antologin har 
skrivits kan komma att arbeta i förskola fram till år 2070, kanske ännu längre. 
Barn som går i förskolan kommer vara verksamma i såväl yrkesliv som i livet 
i övrigt betydligt längre än så. För att möta förändringar behöver vi konti-
nuerlig och ständig ompröva det vi tror oss veta. I det här avslutande och 
summerande kapitlet görs en återblick till antologins kapitel med reflektioner 
över vad studenter, forskare, förskollärare, övrig personal och andra intres-
serade av förskolan kan behöva fundera kring, i en värld där utveckling och 
förändring går allt fortare.  

Bokens kapitel och deras relevans för en förskola av hög kvalitet 
I antologins kapitel lyfts sådant som kan leda till allvarliga konsekvenser om 
det inte förändras så att det blir bättre för barn, deras föräldrar och anställda 
i förskolan. Bidragen vänder sig vid en första anblick åt lite olika håll, då de 
tar upp skilda frågor och ämnen. Samtidigt finns en röd tråd, genom ett fokus 
på interkulturalitet och bildning. Utmaningar som beskrivs i kapitlen handlar 
bland annat om vithetsnormer och rasism, vad det innebär att tillhöra en 
minoritet som urfolk, lekens roll och nya förutsättningar för dokumentation 
och kommunikation mellan barn och vårdnadshavare. Dessa, och andra ut-
maningar, kräver nya sätt att tänka kring systematiskt kvalitetsarbete och nya 
kompetenser och arbetssätt för att ge stöttning till varje barn. 

De utmaningar och frågor som lyfts i antologin är viktiga i sig, men kan 
också betraktas i relation till nya förutsättningar för förskolan. Det handlar 
exempelvis om ökande administrativa uppdrag till följd av en alltmer komp-
lex lagstiftning, där starkare styrningar innebär ökade krav på kontroll och 
dokumentation, där större barngrupper behöver hanteras, där vissa barn går 
längre dagar jämfört med tidigare och där allt högre andel av de som arbetar 
i förskolan saknar utbildning för att arbeta med barn. Dessa förändrade för-
utsättningar leder till ökade målkonflikter mellan att hålla budget i balans, 
arbeta för en god arbetsmiljö samt att öka kvaliteten för barn och deras föräl-
drar (Eidevald, Engdahl & Geijer, 2024). Med ökade målkonflikter är det sam-
tidigt viktigt att inte tappa fokus på det som verkligen gör skillnad för barnen. 
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En del av de förändringar som förskolan står inför gäller även för andra 
branscher, som socialtjänst, polis, och sjukvård. Gemensamma utmaningar 
handlar om att uppdrag och behov uppfattas vara större än befintliga resur-
ser, där administrativa uppdrag ökar och där det blir svårare att rekrytera de 
kompetenser som behövs. För att hantera ökad detaljstyrning och lagstiftning 
efterfrågas allt fler ”mätpunkter”, dokumentationer och redovisning av verk-
samheternas ”resultat” (Bornemark, 2018; Alvesson & Strannegård, 2021; 
Alvehus & Kastberg Weichselberger, 2024). Kapitlen i den här antologin har 
emellertid inte fokus på att mäta, bedöma och beskriva strukturella förut-
sättningar och skillnader mellan förskolor. Kapitlen har istället fokus på att 
öka kunskapen inom några områden, och därigenom synliggöra att de ut-
maningar som förskolan står i och inför inte enbart handlar om det som 
enkelt kan mätas. Flera av exemplen handlar om mer än brist på resurser och 
stora barngrupper, det handlar om normer och beteenden som kan behöva 
utmanas och förändras – oavsett hur små eller stora barngrupperna är eller 
om det finns tillräckligt med eller saknas resurser. Det blir genom kapitlen 
tydligt att det krävs att alla som arbetar i och med förskola tillsammans 
behöver synliggöra även sådant som behöver hanteras genom ökad kunskap 
och nya beteenden. 

Nedan följer en summering av de olika kapitlens bidrag, följt av en reflek-
tion om förskolans förutsättningar och behov av utveckling. Därefter följer 
en framtidsspaning av vad bidragen kan betyda för vad utbildning och 
forskning behöver arbeta med framöver. 

Kapitel 1: Äventyr under ett samiskt förskoleår – Barn, pedagoger, och 
forskare möts i urfolks kunskaper, filosoferande och berättande 

I antologins första kapitel får vi genom Johansson och Jannok Nutti en in-
blick i en samisk förskola, som en del i ett forskningsprojekt om samiska barn 
som tankevandrare. I projektet beskrivs aktiviteter som ripsnarning, gå på 
älgjakt och vara med på sarvslakt – som del i att levandegöra samiska tradi-
tionella kunskaper. Två av målen i läroplanen beskrivs som centrala för 
projektet där förskolan dels ska ge varje barn förutsättningar att utveckla sin 
kulturella identitet samt kunskap om och intresse för olika kulturer och för-
ståelse för värdet av att leva i ett samhälle präglat av mångfald samt intresse 
för det lokala kulturlivet och dels ge både det svenska språket och det egna 
nationella minoritetsspråket, om barnet tillhör en nationell minoritet (Skol-
verket, 2018, s. 14) 

Kapitlet handlar om arbetet med att stötta barnens samiska rötter och att 
motverka den tillbakagång av samisk identitet, kultur och språk som den 
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svenska staten varit en del av, bland annat genom att staten placerade samiska 
barn i skolor för att fostra dem i en annan samhällssyn än den samiska 
(Kuokkanen, 2000). I texten beskrivs stöttandet av det samiska som ett även-
tyr, utifrån de behov som skapar villkor för en samisk förskolas vardag (se 
även Nergård, 2022). Johansson och Jannok Nutti beskriver den urfolksfilo-
sofiska betoningen på berättande. De ger exempel på hur samiska förskole-
barns filosofiska berättande har möjlighet att utmana det som författarna 
beskriver som ”koloniala antaganden inom pedagogik, filosofi och samhället 
i stort”. I texten beskrivs hur barnen genom olika aktiviteter stöttas i att fun-
dera över existentiella och filosofiska frågor, med fokus på hur barn, pedago-
ger, forskare och det omgivande samhället tillsammans samspelar, i en filo-
sofisk mening. Särskilt viktigt blir i det arbetet med språkens uttryck, exem-
pelvis genom ord och uttryck som hör till älgjakt, renens olika delar och i 
berättelser om ripor. Orden blir delar av en revitalisering, där det samiska 
språket och kulturen ges plats. Berättelser, ord, plats, kultur och identitet vävs 
samman, genom de äventyr som barn, pedagoger och forskare tillsammans 
skapar och blir del av. 

Fokus i kapitlet är inte på enskilda barns undersökande, utan på hur en 
filosofisk undersökning framträder i ett samspel, där den samiska kulturen 
blir en del av berättelser och tänkande. Det är ett arbete som förutsätter att 
förskollärare har kännedom om olika kulturella praktiker och om nationella 
minoriteter. Oavsett om det handlar om en förskola med flera kulturella 
praktiker och med barn som ingår i de nationella minoriteterna eller inte, så 
är det här viktig kunskap. 

Utifrån interkulturalitet och bildning finns det flera viktiga aspekter att 
tänka på som handlar om att förskolan, genom aktiviteter, kan arbeta med 
ord och uttryck som är unika för olika praktiker. På så sätt kan barns kul-
turella identitet stärkas, där arbetssättet samtidigt bidrar till att hålla, i det här 
fallet, det samiska språket levande. Ett arbete för att stärka de nationella 
minoriteterna och för att effektivt stödja barnens kulturella och språkliga 
utveckling förutsätter en kännedom hos förskollärare om olika kulturella 
praktiker. Det här är kunskap som är avgörande för att skapa en inkluderande 
och mångfacetterad lärmiljö där alla barn kan känna sig sedda och stärkta. 
Pedagogernas roll blir i exemplen att guida och stödja barnens filosofiska 
undersökningar genom att integrera kulturella och språkliga praktiker där 
berättandets roll har en central plats. Inte enbart som en pedagogisk metod 
utan som en praxis som förmedlar värderingar, kunskap och identitet. Ge-
nom berättelser och gemensamma aktiviteter skapas en stark gemenskap och 
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en känsla av tillhörighet. Detta är inte bara viktigt för samiska barn utan för 
alla barn i förskolan. 

Kapitel 2: Lek-som-lärande – Ett bildningsperspektiv 
I kapitel två lyfter Nilsson och Lecusay betydelsen av lekande vuxna som en 
del i att ge leken en central plats i förskolan och ett värde för sin egen skull. 
Fokus är på fantasilek och exempel hämtas från ett forsknings- och utveck-
lingsprojekt om hur pedagoger i förskola integrerar lek i förskolans verk-
samhet. Exemplen visar att det finns oklarheter i pedagogers definitioner och 
arbete med begreppen lek, undervisning, utbildning och bildning. 

Lek analyseras utifrån kravet på undervisning och utbildning som inför-
des i förskolans läroplan år 2018, tillsammans med lekvärld som begrepp 
(Lindqvist, 1995). Inspiration hämtas även från förskolorna i Reggio Emilia, 
Italien (Reggio Children & Project Zero, 2013). Fokus är på hur pedagoger i 
förskolan hanterar och uppfattar lekens roll, där en modell föreslås för att 
skilja på lek-för-lärande (lek som aktivitet mot ett i förväg definierat lärande-
mål) och lek-som-lärande (lek för sin egen skull, där lärande sker i leken utan 
att det är planerat vilket lärande som ska ske). Pedagogers deltagande i leken 
och dess betydelse diskuteras i förhållande till undervisning och utbildning. 
Genom att skapa en gemensam berättelse, en ”lekram”, får barn och peda-
goger en gemensam förståelse för leken och dess roll. Om pedagogerna aktivt 
deltar i leken så berikas den ytterligare, något som uppskattas av barnen i de 
beskrivna projekten. 

Nilsson och Lecusay betonar att aktivt deltagande från pedagogerna, i att 
stödja olika former av lek, kan skapa en stimulerande och meningsfull miljö 
för både barn och pedagoger. Utforskande projektarbete används som exem-
pel på målrelationell undervisning, där lek integreras som ett verktyg för 
lärande och utforskande av specifika ämnen. Leken beskrivs som viktig för 
lekvärldar och utforskande projekt, genom att den möjliggör utforskande av 
komplexa fenomen och stimulerar fantasi. Diskussionen kretsar kring hur 
lek och utforskande kan bidra till barns bildning, genom utveckling av 
tänkande, reflektionsförmåga och kreativitet. Författarna betonar lek som en 
central del av förskolans verksamhet. Det krävs enligt författarna träning för 
att bli en lekande pedagog, där det ingår att utmana sig själv och släppa lite 
av kontrollen. 

Utifrån interkulturalitet och bildning behöver leken erkännas och värde-
ras för sin egen skull. Fantasilek och fri lek är centrala för barns utveckling 
och lärande, inte bara som medel för att nå specifika lärandemål utan som 
värdefulla aktiviteter i sig själva. Det är utifrån detta perspektiv som peda-
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gogers aktiva deltagande i leken blir betydelsefullt. Lecusay och Nilsson be-
skriver att det är när pedagoger engagerar sig i leken som de kan berika lek-
upplevelsen och skapa en stimulerande och meningsfull lärmiljö. Detta 
kräver att pedagoger är villiga att släppa lite av kontrollen och bli ”lekande 
vuxna.” Det är samtidigt viktigt att integrera ett interkulturellt perspektiv i 
arbetet med lek. Förskollärare behöver med det här perspektivet vara med-
vetna om och respektera olika kulturella uttryck och former av lek. Genom 
att förstå och inkludera olika kulturella perspektiv kan förskolan skapa en 
mer inkluderande och mångfacetterad lärmiljö. Ett sådant arbetssätt kan ske 
genom att skapa en gemensam berättelse, eller ”lekram”, där barn och vuxna 
delar förståelse för leken och dess roll. Detta bidrar till att strukturera och 
rikta leken, samtidigt som det ger utrymme för frihet och kreativitet. Det 
krävs emellertid en vilja att utmana sig själv för att bli en lekande vuxen, 
genom en utvecklad förmåga att delta i leken på ett meningsfullt sätt, vilket 
innebär att vuxna behöver vara flexibla, kreativa och öppna för att släppa på 
traditionella kontrollmekanismer. Det viktigaste för att respektera olika 
kulturella uttryck och former av lek blir att förstå och värdera leken för dess 
inneboende värde, där vuxnas aktiva deltagande och interkulturella med-
vetenhet är avgörande för att skapa en stimulerande och inkluderande lär-
miljö som främjar barns bildning och utveckling. 

Kapitel 3: Samspelets praktik – Om empatisk timing i förskolan 
I det tredje kapitlet beskrivs empati som en kunskapspraktik, där Pröckl och 
Schwarz utgår från, och problematiserar, en vardaglig förståelse av empati 
som en aktivitet mellan en person som behöver hjälp och en person som ger 
hjälp. Det här tänkandet bygger på antagandet att empati kopplas till en 
kognitiv förmåga att inta den andres perspektiv (McGovan, Christenson & 
Muccio, 2021). I förskolans fall är det den vuxne som förväntas visa empati 
och hjälpa barnet. Det här, beskriver författarna, utgår från en asymmetrisk 
relation utifrån barnens behov av omsorg, där fokus hamnar på den vuxne 
som behöver förstå barnets behov av hjälp.  

Pröckl och Schwarz utmanar den förståelsen och beskriver förskolan som 
att den inte självklart går att dela upp och organisera på sätt där den vuxne 
alltid kan ägna tid åt att i lugn och ro förstå och hjälpa ett barn i taget. Något 
som förutsätter att förkolärare behöver förstå barns känslor (Hein & Singer, 
2008). ”Förskoleliv” beskrivs istället som något som barn och pedagoger gör 
tillsammans, i en rörlig gemenskap. De föreslår ett alternativt synsätt, där 
empati betraktas som en ömsesidig handling, mellan flera aktörer – i pågåen-
de situationer. 
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9. BÄSTA MÖJLIGA STÖD FÖR VARJE BARN 

De beskriver och utvecklar begreppet ”empatisk timing” – där samspelet 
likt en musikaliskt samspelsliknande praktik inte handlar om att först få en 
känsla av empati för att därefter genomföra en handling. De beskriver den 
här ”tajmningen” som en inneboende känslomässighet och en kognitiv hand-
ling – alltså som något som uppstår mellan människor. Det leder till insikter 
om att det krävs förståelse för situationers komplexitet och för de inövade 
strukturer som präglar förskolans professionella sammanhang. 

Pröckl och Schwarz diskuterar empatisk timing i förskolan utifrån Steins 
(2010) definition av empatisk akt, som kräver 1) en upptäckt av den andras 
känslouttryck, 2) identifiering av känslan och 3) insikt om dess oberoende 
från den egna känslan. Genom dessa tre steg argumenterar de för att det går 
att undvika att förväxla den egna känslan med den andras. Detta perspektiv, 
som är grundat i både praktisk kunskap och teoretisk förståelse, öppnar upp 
för en djupare diskussion om empatins roll och utmaningar inom förskole-
praktiker. Empatisk timing blir med deras resonemang en viktig praktik, där 
pedagogerna lyssnar och anpassar sitt handlande, för att ge adekvat stöd till 
barn på individuell nivå men utan att förlora fokus på gruppen. 

Utifrån interkulturalitet och bildning blir det viktigt att tänka på att 
empati kan ses som en ömsesidig handling mellan flera aktörer i förskolan, 
snarare än en ensidig aktivitet där den vuxne hjälper barnet. Det innebär att 
både barn och vuxna bidrar till och påverkas av de empatiska interaktio-
nerna, vilket främjar en gemenskap där alla parter lär sig att förstå och svara 
på varandras känslor och behov. Begreppet ”empatisk timing” kan vara ett 
stöd i att betona vikten av att empati inte bara är en känsla som leder till 
handling, utan en inneboende del av det kontinuerliga samspelet mellan 
människor. Empati i förskolan handlar med detta sätt att resonera om att 
balansera behovet av att ge individuellt stöd till varje barn med att upprätt-
hålla fokus på gruppen som helhet. Förskollärare behöver då kunna lyssna 
och anpassa sitt handlande för att stödja både den enskilda individen och 
gruppdynamiken. Genom att beakta dessa aspekter kan förskollärare skapa 
en empatisk, inkluderande och kulturellt medveten miljö som stödjer barns 
utveckling och välbefinnande. 

Kapitel 4: Mötet mellan tanke, handling och det skriftliga i  
förskolans utvecklingsprocesser 

I bokens fjärde kapitel lyfter Wallin begrepp som målstyrning och kvalitet, 
utifrån en utveckling mot att alltmer tid i förskolan läggs på dokumentation, 
reflektion och systematiskt kvalitetsarbete. Hon beskriver att utbildning och 
undervisning, trots införande av omfattande system för styrning och kont-
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roll, i stort sett bedrivs på samma sätt som tidigare. ”Administrationssam-
hällets intrång” beskrivs ha sin grund i en strävan efter att ta bort detaljstyr-
ning, effektivisera och utöka valfrihet och inflytande för de som arbetar i för-
skolan. Wallin beskriver att denna strävan emellertid också gett andra effek-
ter, genom en utveckling där utvärdering och granskning som styrinstru-
mentet för förskola ökat (Larsson & Löwstedt, 2020). Utvecklingen beskrivs 
som att den inneburit att tilliten minskat, där det ökade administrativa 
arbetet hamnat i fokus på bekostnad av arbetet med barnen (se även Borne-
mark, 2018). 

Alla som arbetar i förskolan måste följa lagar, läroplan och andra styr-
dokument, vilket kräver dokumentation. Wallin utvecklar ett resonemang 
om att det samtidigt gäller att vara uppmärksam på att dokumentation inte 
sammanställs med andra motiv än att utveckla kvalitet i utbildning och un-
dervisning. Dokumentation ger i sig själv nämligen inte automatiskt stöd till 
att utveckla förskolans utbildning och undervisning. Resonemanget landar i 
att det behövs en styrning, men att den styrning som sker inte alltid omsätts 
på sätt som blir produktivt. Wallin pekar på risker med att säga att vi inte 
hinner det vi skulle behöva, när alltmer tid läggs på ett kvalitetsarbete som 
inte leder till förbättring, men istället för att stanna vid det konstaterandet 
beskriver hon också vad som är möjligt att göra. Hon gör det genom att visa 
att utan förberedelse så hinns inte det som måste med, men med förberedelse 
så kan tiden användas till det som är viktigast. Kapitlet blir därmed ett viktigt 
inlägg i hur det går att professionalisera tiden, det vill säga att ta ansvar för 
den tid som finns för att använda den till att göra skillnader som har betydelse 
för barnen i förskolan.  

Utifrån perspektiv som har med interkulturalitet och bildning att göra blir 
det viktigt att sträva efter en balans mellan den tid som läggs på dokumen-
tation och den som läggs på arbetet tillsammans med barnen. Förskollärare 
behöver därför reflektera över syftet med dokumentationer. Att stärka tilliten 
mellan pedagoger och ledning kan vara ett sätt att öka engagemanget och 
motivationen för att arbeta mot gemensamma mål, där ett holistiskt synsätt 
på kvalitet kan leda till att det är vanor och rutiner i vardagen som är det 
viktiga. Förskollärare behöver därför vara kritiska till varför och hur doku-
mentationer utförs. Det är då viktigt att vara förberedd och använda den tid 
som finns för dokumentation väl. Det innebär att planera och strukturera 
arbetet för att maximera tiden som ägnas åt pedagogiskt arbete tillsammans 
med barnen. Ett interkulturellt perspektiv på kvalitet innebär att erkänna och 
värdera mångfalden i barns kulturella bakgrunder och erfarenheter. Detta 
perspektiv inkluderas genom en holistisk syn på barns utveckling, där alla 
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aspekter av barns liv och lärande beaktas och integreras i undervisningen. 
Genom att vara förberedda och flexibla kan förskollärare hantera tiden och 
skapa en förskolemiljö som stödjer alla barns lärande och utveckling. 

Kapitel 5: Förskolans digitala minne – Administration,  
kommunikation och informationssäkerhet i dagens förskola 

I bokens femte kapitel beskriver Friberg von Sydow hur information om barn 
med funktionsvariationer, som tidigare skickades mellan vårdnadshavare 
och förskollärare via en fysisk bok i barnens ryggsäck, idag dokumenteras på 
nya sätt. Det handlar om praktisk information som påminnelser om att ta 
med utflyktskläder, men också om medicinsk information. På grund av 
ändrad lagstiftning, i kombination med ökad digital kommunikation, har nya 
digitala system utvecklats. I några kommuner finns böckerna kvar. Det inne-
bär att informationen når också andra än vårdnadshavarna, som exempelvis 
personal på stödboende. Allt fler kommuner går emellertid mot att flytta över 
den här kommunikationen till digitala lärplattformar. På så sätt skyddas 
personliga uppgifter, som inte får spridas på grund av sekretess (SKR, 2023), 
men det innebär också att information, som för barnet viktiga personer tidi-
gare haft tillgång till, inte längre är tillgänglig. 

Friberg von Sydow beskriver vad olika dokument betraktas som i en 
juridisk mening. Det här är viktig kunskap för alla som arbetar i förskolan, 
eftersom en (kommunal) förskola är en myndighet där det som dokumen-
teras är allmänna handlingar – som kan begäras ut (det som faller under 
sekretess, exempelvis känslig personlig information, ska maskeras i de hand-
lingar som lämnas ut). Det här är kunskap som handlar om administration 
och förvaltning, som förskollärare, chefer och stödpersoner behöver ha kun-
skap om för att kunna utföra sitt uppdrag på ett lagenligt sätt. Uppdraget 
kompliceras av att huvudmän inom förskola sällan på egen hand bygger upp 
de digitala system som används. Resonemangen i kapitlet visar att dokumen-
tationen är ett sätt att kommunicera, där livshistorien om barnet skrivs fram i 
text. Det som skrivs in i de digitala systemen sparas och lagras på nya sätt, jäm-
fört med när informationen skrevs in i en bok. Här kan det uppstå krockar 
mellan vad lagstiftningen förespråkar, vad systemen kan hantera samt vad 
som behöver kommuniceras i praktiken, det vill säga, krockar mellan försko-
lans uppdrag för utbildning och undervisning, lagstiftning om sekretess och 
hur kommunikationssystem är uppbyggda och används. 

Utifrån perspektiv som har med interkulturalitet och bildning att göra är 
det viktigt att hantera både digitala och analoga kommunikationsvägar på ett 
sätt som skyddar känslig information men samtidigt säkerställer att alla rele-
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vanta personer har tillgång till nödvändig information. Detta är särskilt 
viktigt i en interkulturell kontext där olika familjer och vårdgivare kan ha 
varierande tillgång till och förmåga att använda digitala system. Förskollärare 
behöver vara medvetna om lagar kring sekretess och hur dessa påverkar 
dokumentation och kommunikation. Att balansera sekretesskrav med be-
hovet av att dela viktig information med rätt personer är centralt för att 
kunna ge adekvat stöd till barn med funktionsvariationer. Förskollärare och 
rektorer behöver kunna navigera de system som används och vara medvetna 
om hur de påverkar kommunikationen och dokumentationen. Att säkerställa 
att kommunikationen är tydlig och begriplig för alla vårdnadshavare, oavsett 
kulturell bakgrund, är en del av att skapa en inkluderande miljö. Dokumen-
tation bör inte bara ses som ett administrativt krav utan som en möjlighet att 
berätta barnens livshistoria och beskriva barnets utveckling. Detta innebär 
att dokumentationen ska vara meningsfull och reflektera barnet ur ett hel-
hetsperspektiv, inklusive deras kulturella och individuella behov och bak-
grund. Det är viktigt att tänka på att kombinera sekretess med tillgänglighet, 
förstå och använda digitala system effektivt, och säkerställa att kommu-
nikationen är tydlig och meningsfull för alla inblandade. Dokumentation och 
kommunikation ska stödja en helhetssyn på barnets utveckling och lärande, 
samtidigt som den är rättssäker och anpassad till en interkulturell miljö. 

Kapitel 6: ”Ett ständigt dåligt samvete” – Förskolepersonals förståelser 
och tolkningar av diskrimineringslagen 

I bokens sjätte kapitel har Hill fokus på hur förskolepersonal tolkar och 
förstår diskrimineringslagen och dess tillämpning för att främja lika rättig-
heter och arbeta mot diskriminering och trakasserier. Utgångspunkten är en 
intervjustudie med förskollärare, barnskötare och rektorer på svenska för-
skolor som belyser utmaningar och oklarheter med att följa lagen i det som 
sker i förskolan. Trots att personalen betonar vikten av diskrimineringslagen 
och strävar efter att följa dess riktlinjer, visar resultaten att den ofta uppfattas 
som komplex och svår att tolka. Det uppstår särskilt svårigheter i att skilja 
mellan olika centrala begrepp som främjande-, förebyggande- och åtgärdan-
de arbete. Analyser visar att många blandar ihop dessa begrepp och har svårt 
att tillämpa dem i praktiken. Dessutom läggs mer tid på att planera och doku-
mentera arbetet än på att genomföra konkreta åtgärder. 

Studien pekar på ett behov av ytterligare utbildning och stöd för för-
skolepersonalen i arbetet med diskrimineringslagen, då många upplever att 
de saknar tillräcklig kunskap och tydliga riktlinjer. Avsaknad av stöd riskerar 
att leda till att lagen förblir ett ”ständigt dåligt samvete” snarare än ett verktyg 
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för att främja likabehandling och inkludering. Genom att belysa dessa prob-
lem bidrar kapitlet med insikter om hur juridifieringen av förskolan påverkar 
personalens arbete och vilka åtgärder som kan vara nödvändiga för att för-
bättra implementeringen av diskrimineringslagen i förskolan.  

För att diskrimineringslagen ska ges den betydelse som den är tänkt be-
skriver Hill att den behöver vara en central del i ett systematiskt kvalitets-
arbete i förskolan och att de som arbetar eller utbildar sig inom dess område 
behöver ett stödjande ramverk för att kunna genomföra lagen i praktiken. 
Diskrimineringslagen kräver både främjande och förebyggande arbete, vilket 
innebär att personalen behöver förebygga och agera innan problem uppstår, 
snarare än att agera efter att problem har inträffat när det gäller diskriminering 
och trakasserier. För att det ska vara möjligt argumenterar Hill för att personal 
inom förskola behöver utveckla en djupare förståelse för hur det går att skapa 
en inkluderande miljö där alla barn har lika rättigheter och möjligheter. 

Hill konstaterar att förskolans personal efterfrågar mer utbildning och 
stöd i hur lagen ska tolkas och genomföras, där kontinuerlig kompetensut-
veckling beskrivs som nödvändig för att kunna hantera de krav som ställs av 
lagen. För rektorer och beslutsfattare blir det därmed centralt att tillhanda-
hålla stöd. Detta stöd behöver ta sin utgångspunkt i att mycket av arbetet 
inom förskolan är inriktat på planering och dokumentation, medan det kon-
kreta arbetet med att främja likabehandling ibland hamnar i skymundan. För 
förskollärare och rektorer innebär detta att reflektera över hur tiden fördelas 
mellan administrativa uppgifter och praktiskt pedagogiskt arbete. Kapitlet 
uppmanar till en mer kritisk och reflexiv inställning till hur diskrimine-
ringslagen förstås och tillämpas. Det handlar inte bara om att följa lagen for-
mellt, utan också om att diskutera och tolka dess innebörd i relation till den 
lokala kontexten i förskolan. Detta är en viktig poäng för forskare och ut-
bildare, då det pekar på behovet av att främja en djupare kritisk förståelse av 
lagstiftningens roll i utbildningssystemet. 

Kapitel 7: ”Det var när jag lämnade kontinenten som jag blev svart” – 
Fem svarta förskollärare samtalar om hudfärg i förskolan 

I antologins sjunde kapitel beskriver Sio, som har erfarenhet av att arbeta som 
förskollärare och som nu i egenskap av adjunkt utbildar blivande förskol-
lärare, slutsatser från sin masteruppsats ”Det var när jag lämnade kontinen-
ten som jag blev svart – En vetenskaplig essä om hudfärg i förskolan”. Vi får 
i kapitlet ta del av fem svarta kvinnliga förskollärares erfarenheter och tankar 
kring på vilka sätt hudfärg blir en del av att vara förskollärare. Sio beskriver 
hur demografiska förändringar i Sverige innebär att hudfärg fått nya betydel-
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ser, och beskriver på liknande grund som i kapitel åtta att färgblindhet skapar 
problem i förskolan (Hübinette & Lundström, 2022). Förskolan beskrivs som 
att den tidigare var en plats där pedagoger haft relativt lika bakgrund. Idag är 
många arbetslag diversifierade, med olika kulturella bakgrunder. 

Med hjälp av Sara Ahmed (2006) beskriver Sio vithetsstudier och queer-
teorier, samt vad minoritetsstress kan innebära för den som har en hudfärg 
som inte ingår i normen för hur en uppfattad svensk förskollärare ska vara. I 
texten beskrivs levda erfarenheter av hur det är att gå från att ses av andra 
(och sig själv) som att inte vara annorlunda, till att uppleva att svart (eller 
mixad) hudfärg blir en del av att vara förskollärare. En roll som inte kan fri-
kopplas ifrån diskriminering och rasifiering. Författaren argumenterar för att 
vi inom förskolan behöver prata mer om hudfärg och ras/etnicitet. 

Utifrån perspektiv som har med interkulturalitet och bildning att göra 
finns det flera viktiga aspekter att tänka på, som att synliggöra hudfärg. Att 
ignorera hudfärg kan leda till att rasistiska strukturer upprätthålls. Det inne-
bär att det är viktigt att synliggöra hur hudfärg påverkar individer och deras 
upplevelser inom utbildningssystemet, men också att synliggöra kulturella 
och sociala förväntningar. Här är det viktigt att inse att osynliggörande av 
hudfärg (och ras/etnicitet) inte självklart leder till en rättvis och inkluderande 
miljö, utan det kan istället bidra till att befästa normer som gynnar vissa 
grupper, särskilt vita, och missgynnar andra. Vägen framåt är att synliggöra 
och diskutera förskollärares upplevelser av att vara rasifierade utifrån levda 
erfarenheter av diskriminering och rasifiering. Det innefattar att förstå och 
adressera de specifika utmaningar som individer möter. Att vara medveten 
om begreppet minoritetsstress och hur det påverkar rasifierade individer blir 
då viktigt. För att förskolan ska bli en inkluderande plats för alla krävs inter-
kulturell kompetens. Det innebär att pedagoger har kunskap om och för-
ståelse för olika erfarenheter samt har förmågan att kunna skapa en miljö där 
alla barn och kollegor känner sig välkomna och inkluderade. Genom att 
beakta dessa aspekter kan förskolan arbeta mot en mer rättvis och inklu-
derande miljö, där alla barn och personal, oavsett hudfärg, har möjlighet att 
trivas och utvecklas. 

Kapitel 8: Rasism i den svenska förskolan – En studie om rasism 
och vithetsnormer i förskolan 

I antologins åttonde kapitel får vi möta sex förskollärare, som Sampram och 
Zarate Tuomi har intervjuat i sitt examensarbete under förskollärarutbild-
ningen. Tillsammans med Jahanmahan, som var handledare till uppsatsen, 
beskriver de hur de intervjuade upplevt rasism i förskolan. Förskollärarna 
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som de samtalat med uttrycker att de har kunskaper och erfarenhet av rasism, 
men att de saknar verktyg för hur de kan hantera den rasism som de möter i 
förskolan. 

Författarna beskriver att förskollärare och lärarutbildare behöver förhålla 
sig till att många förskolor i Sverige rymmer barn och pedagoger med olika 
etniciteter och religioner och att diskriminering och rasism förekommer 
även i förskolan. De intervjuade förskollärarnas erfarenheter och berättelser 
analyseras utifrån färgblindhet och vithet som teori, där färgblindhet, med 
referenser till Hübinette och Lundström (2022), av författarna tolkas genom 
teorier som utgår från att färgblindhet ofta beror på okunskap eller rädsla. 
Rädslan kan leda till att det uppfattas som farligt att prata om normer som 
kan kopplas till ras, etnicitet, hudfärg och religion. Därmed finns enligt för-
fattarna risk att orättvisor, som kan kopplas till dessa kategorier, inte upp-
märksammas utan istället förminskas och normaliseras. Det kan leda till att 
barns tankar kring hudfärg och etnicitet inte uppmärksammas. Risken med 
det kan vara att barn skapar egna uppfattningar om etnicitet och hudfärg 
(Pahlke m. fl., 2012), där de utvecklar ett vi-och-dom-tänkande. Det kan ska-
pa fördomar som leder till uteslutning och diskriminering (se även Stock-
inger, 2019). 

Utifrån perspektiv som har med interkulturalitet och bildning att göra 
visar texten att förskollärare behöver vara medvetna om att rasism och diskri-
minering förekommer i förskolan men att det sällan uppmärksammas att 
barn kan utsättas för detta. Det är viktigt att erkänna och uppmärksamma 
dessa problem snarare än att ignorera dem. En förståelse för och ett använ-
dande av teorier om färgblindhet och vithet kan hjälpa förskollärare att iden-
tifiera och konfrontera dolda fördomar och strukturer som bidrar till rasism. 
Det här är något som kräver reflektion och självkännedom, där vi alla be-
höver reflektera över egna fördomar och vara öppna för att upptäcka rasis-
tiska tendenser i oss själva. Detta kan vara särskilt viktigt för dem som ser sig 
som fördomsfria. För att reflektera kan det hjälpa att betrakta rasism och 
diskriminering som strukturella problem, snarare än något som (enbart) lig-
ger hos individer och förskolan bör därför aktivt arbeta med att diskutera och 
utmana normer som kan kopplas till ras/etnicitet och religion. Att skapa ett 
öppet klimat där sådana diskussioner kan föras är viktigt för att motverka att 
barn utvecklar ett vi-och-dom-tänkande. Att föra samtal och samarbeta med 
både kollegor, barn och föräldrar är avgörande för att skapa en inkluderande 
och rättvis miljö. 
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Interkulturalitet och bildning i förskola 
Den här antologin lyfter frågor av betydelse för samtliga förskolor. Genom 
kapitlen blir det tydligt att det inte räcker med mer resurser, generellt, till 
förskolan för att varje barn ska få det stöd som det behöver. Det behövs också 
kunskap om vilket stöd som behöver ges, där normer kan behöva utmanas 
och där det kan krävas förändrade handlingar. Det kan ske genom att exem-
pelvis leka tillsammans med barnen, uppmärksamma normer kring hudfärg, 
nationella minoriteter och att utveckla empatisk timing. Några av de kun-
skapstillskott som kapitlen i den här antologin ger är extra viktiga i tider då 
skillnader i förskolors förutsättningar och kvalitet ökar. 

Ovan har jag resonerat om de olika kapitlens bidrag i relation till Söder-
törns högskolas lärarutbildnings profilområden interkulturalitet och bild-
ning. Slutsatsen av texterna är att vi alla, tillsammans, behöver reflektera över 
strukturer som vi är en del av och upprätthåller. Genom att visa det subtila, 
det som inte framträder så tydligt i rasism, så synliggörs att vuxna i förskolan, 
barn och deras föräldrar riskerar att socialiseras in i en färgblindhet. Med en 
medvetenhet om färgblindhet finns möjligheter att skapa nya praktiker, som 
kan innebära nya blickar på oss själva och människor i vår närhet. Kapitlen 
visar att rasism inte bara finns lite diffust ute i samhället, i andra områden 
och på andra förskolor. Den finns i strukturer som vi alla är del av. Osäkerhet 
och ovilja att prata om hudfärg, av rädsla för att säga något som uppfattas som 
rasistiskt (som ”ras” eller ”svart”), innebär inte att rasismen försvinner. En 
ovilja att diskutera den vita rasens privilegier, där den svarta färgen underord-
nas den vita, kan till och med hindra oss från att beröra det som behöver lyftas. 

Gemensamt i kapitlen är att komma bort från synsätt där lösningen ses 
som hårdare styrning och mer kontroller, som i sig innebär allt större centrala 
organisationer och arbetsuppgifter som sysselsätter allt fler med administra-
tion (Alvesson & Strannegård, 2021; Lundholm & Alvesson, 2023; Alvehus & 
Kastberg Weichselberger, 2024). Lösningen är att arbeta för ökad kvalitet 
genom språket, bemötanden och i relationer och dialoger. Fokus i kapitlen är 
genomgående på de möten som uppstår i förskolan och motivation för att 
möta barn i dess utbildning och undervisning. 

En framåtspaning 
Efter att ha knutit ihop några av lärdomarna i antologins kapitel avslutar jag 
med en framtidsspaning, för att peka ut en riktning i en positiv anda. Stora 
utmaningar som har med strukturella faktorer som ekonomi, barngruppers 
storlek och brist på utbildade förskollärare och barnskötare kan göra det svårt 
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9. BÄSTA MÖJLIGA STÖD FÖR VARJE BARN 

att hinna med att möta varje barns behov, där ny lagstiftning och nya styr-
ningsformer dessutom skapar utmaningar kring såväl dokumentation som 
kring systematiskt kvalitetsarbete. Ett ökat administrativt fokus riskerar att 
tränga undan den viktiga leken och att skapa sämre förutsättningar för 
empatiska möten.  

I en sådan utveckling kan det vara värdefullt att påminna varandra om att 
förskolan alltid stått inför förändringar och stora utmaningar. Ekonomiska 
kriser, utbyggnad och ökade uppdrag har återkommande varit en del av för-
skolan och dess utveckling, där de som arbetar i och med förskola trots 
utmaningar ofta lyckats skapa en förskola av hög kvalitet för de barn som 
deltagit. Även när den här antologin skrivits, trots larmrapporter om försko-
lor med låg kvalitet och stora strukturella utmaningar, har de flesta förskolor 
en verksamhet där organisationen, ledningen och arbetssättet ger hög kvalitet 
och trivsel för såväl barn som vuxna i förskolan. Berättelser om låg kvalitet och 
bristande likvärdighet behöver vägas upp av exempel där barn och de som 
arbetar går till förskolan varje dag och upplever nyfikenhet, lust och glädje. 

Om vi alla, i de olika uppdrag vi har som förskollärare, förskollärarutbil-
dare, rektorer och övriga chefer, politiker, forskare och stödpersoner, hjälps 
åt så kan vi tillsammans skapa de bästa möjliga förutsättningarna för varje 
barn. Det kräver att vi inte ser de fel och brister vi upptäcker som någon 
annans problem, utan att vi alla, där vi är, arbetar för att det ska bli så bra 
som möjligt. Det förutsätter att alla tar ansvar för det vi kan, och att det finns 
en tillit till att alla andra också gör det bästa som de kan, med de förut-
sättningar som finns. Med en sådan kultur finns goda chanser att utveckla en 
förskola som är rolig, trygg och lärorik för varje barn. 

I arbetet med de utmaningar som beskrivs i kapitlen kommer vi inte 
framåt genom att drömma oss tillbaka till en tid då allt framstod som så 
mycket bättre. Jag drömmer mig ibland tillbaka till min första anställning 
som förskollärare som påbörjades i januari 2001. Vi var då fyra förskollärare 
med en total anställningsgrad på 3,25 heltider som ansvarade för en grupp 
med 17 barn i åldrarna 3–5 år. Även om det idag för många kan framstå som 
en dröm så var vi inte nöjda. Vi drömde oss tillbaka till en tid med ännu färre 
barn, mer planeringstid, färre mål och mindre krav på dokumentation. Mina 
erfarenheter som legitimerad förskollärare, t.f. rektor, programansvarig för 
förskollärarprogrammen vid Stockholms universitet, utvecklingschef och 
forskningsansvarig för Göteborgs Stads drygt 350 kommunala förskolor – 
och nu som gästprofessor i pedagogik med inriktning mot förskola vid Söder-
törns högskola – är att resurser är en förutsättning för kvalitet. Men också att 
ramarna som sådana aldrig kommer att vara tillräckliga. Det som ger kvalitet 
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handlar så klart om hur ramar och resurser används, det vill säga hur utbild-
ningen och undervisningen organiseras och hur ett systematiskt kvalitets-
arbete genomförs. Om kulturen är att tillsammans hjälpas åt att identifiera 
de fel och brister som finns, och att hjälpas åt att göra det bättre, då kan vi 
göra skillnad. Vi kan då inte lägga armarna i kors och konstatera att felen 
beror på någon annan. Följden av en sådan kultur riskerar att leda till att barn 
går år efter år i en förskola där det är känt att de inte får det stöd som de 
behöver, där brister och problem ses som någon annans problem. Vi behöver 
istället ”kavla upp ärmarna” och gemensamt ta tag i de utmaningar som vi 
identifierar. Förhoppningsvis kan den här antologin bidra till detta gemen-
samma arbete. 
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I antologin Förskolan i fokus medverkar forskare, lärare och före detta 
studenter med anknytning till Södertörns högskola. Alla kapitel har fokus på 
förskolan men från en rad olika perspektiv. De behandlar till exempel, lek, 
flosoferande, samspel mellan barn och vuxen, betydelsen av digitala platt-
formar, utvecklingsarbete, arbete enligt diskrimineringslagen och olika 
aspekter av rasism i förskolan. 

De ingående kapitlen speglar den forskning som pågår på Södertörns 
högskola men tar även avstamp i tidigare studentarbeten. Gemensamt är 
en utgångspunkt i interkulturalitet och bildning som utgör proflområden på 
Södertörns högskolas lärarutbildning. 
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