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Abstract 
 
The aim of this study was to develop knowledge on the influence of preschool 

working conditions, i.e. social and political factors and factors within the 

individual preschool, on offers afforded to children. To illustrate this in-

fluence, I chose to investigate the design and implementation of preschool 

theme work. The study examined preschool pedagogues’ motives, organi-

sation, contents and methods that underlie their teaching in the theme work 

and the influence of working conditions in this process. Ethnographic 

methods have been applied, including observations and interviews with pre-

school pedagogues in four preschool settings. The study had a theoretical 

starting point in curriculum theory, with Bernstein’s concept of classification 

and framing as well as frame factor theory used as tools in analysing the 

material. The results show that a combination of various working conditions 

affects offers afforded to preschool children in theme work. The pedagogues 

make decisions that underlie their teaching partly in relations to social and 

political changes and reforms, and partly in relation to processes formed 

historically. The children are offered an organisation, contents and methods 

in the theme work that arise from pedagogues’ understanding of their 

mission, curriculum and the childrens’ interests and needs. 

 

Keywords: preschool, working conditions, theme work, curriculum theory, 

frame factors 
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1. Inledning 

Som samhällelig institution är förskolan under ständig förändring där såväl 

samhälleliga och politiska faktorer som faktorer inom den enskilda förskolan 

utgör förutsättningar för verksamheten. Denna studie behandlar hur dessa 

förutsättningar bidrar till att forma den verksamhet barnen erbjuds i dagens 

förskola.  

 

Förskolans roll i samhället har successivt förskjutits från en familjepolitisk 

inriktning med betoning på barnomsorgsverksamhet till en allt tydligare 

betoning på ett kunskapsuppdrag som det första steget i utbildnings-

systemet. Förskolan räknas nu till en av samhällets institutioner för under-

visning och lärande. Denna förskjutning har skett genom en rad reformer 

under flera år där förväntningarna på förskolans pedagogiska uppdrag ökat. 

1998 fick förskolan en läroplan som länkades ihop med läroplanerna för 

grundskola och gymnasieskola. Behovet var att se hela den pedagogiska 

verksamheten i ett sammanhang som utgår från en liknande syn på 

individens utveckling och lärande (SOU 1997:21; SOU 1997:157). Sedan juli 

2011 är förskolan en skolform som ska bedriva undervisning kring 

kunskaper och värden som främjar alla barns lärande och utveckling samt 

livslånga lust att lära (SFS 2010:800). Innehållsfrågor har fått ett starkare 

fokus i förskolans läroplan och det är framförallt mål kring språk, mate-

matik, naturvetenskap och teknik som fått ett förtydligande och nu förväntas 

få större uppmärksamhet i förskolan (Skolverket 2010a).  

 

Bakgrunden till dessa förändringar är flera och kan bland annat sättas in i ett 

internationellt sammanhang. Det anses att ekonomisk och social utveckling 

gynnas av ökade kunskaper som resultat av att lärprocesser och ämnes-

kunskaper stimuleras i tidig ålder. Bidragande faktorer till att 

förutsättningarna för förskolans uppdrag och verksamhet förändras menas 

vara ökande globalisering, konkurrerande kunskapsekonomier och nya 

kommunikationsformer (Skolverket 2004; Skolverket 2010b). 

 

Som en del i ett utökat pedagogiskt uppdrag har också betydelsen av alla 

barns tillgång till förskolans verksamhet fokuserats. Sedan juli 2010 har barn 

från tre års ålder rätt till så kallad allmän förskola (Prop.2008/09:115) och 

sedan 2001/2002 har barn till arbetslösa och föräldralediga rätt till förskole-

verksamhet om minst 15 timmar i veckan (Prop. 1999/2000:129). Förskolan 

är i större utsträckning än tidigare till för barnet oberoende av föräldrarnas 

sysselsättning. 
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Från mitten av 1990-talet har det skett en decentralisering där kom-

munernas ansvar och kontroll över förskolans verksamhet ökat. Det har 

också inneburit en förändrad ekonomisk styrning då de riktade statsbid-

ragen tagits bort och kommunerna själva ansvarar för hur resurserna ska 

fördelas mellan olika verksamheter. Det innebär att förskolan får konkurrera 

om resurserna med andra kommunala verksamheter.  

 

I Skolverkets (2008) rapport Tio år efter förskolereformen görs en utvär-

dering av förskolans verksamhet tio år efter läroplanens införande 1998. Där 

framkommer att förstärkningen av det pedagogiska uppdraget ofta fått ske 

utan att några större förändringar skett gällande förskolornas materiella 

resurser. Det har sällan skett någon extra tilldelning av ekonomiska medel 

för att implementera reformerna. Till bilden hör att många förskolor redan 

fått känna av ekonomiska nedskärningar under det tidiga 1990-talet. Då 

gjordes besparingar genom att öka antal barn i barngrupperna som gjorde 

att lokaler friställdes och förskolor kunde läggas ner. Det skedde även 

besparingar genom att minska på personal och vikarieanvändandet (SOU 

1997:157). Barngruppernas storlek har under de senaste åren legat på en 

konstant nivå (Skolverket 2013a). 

 

I dag framhålls vikten av att problematisera vad samhälleliga förändringar 

kan innebära i det dagliga arbetet på förskolan och hur villkoren i verk-

samheten förändras för barn och pedagoger (Persson 2008; Skolverket 

2010b). Det går att konstatera att förskolans betydelse för barns uppväxt-

villkor betonats genom de reformer förskolan genomgått de senaste åren. 

Politiska beslut definierar den funktion förskolan förväntas ha i samhället. 

Samtidigt finns det i förskolan många aktörer i form av exempelvis barn, 

föräldrar och pedagoger som såväl historiskt som i nutid bidragit och bidrar 

till att mer informellt skapa förskolans funktion (Markström 2005).  

  

Förskolan blir till som institution genom sin funktion där såväl dess historia 

med normer och värderingar som dess nuvarande legitimitet i samhället 

leder till vissa handlingar som aktörerna i förskolan utför i vardagen. Dessa 

handlingar blir meningsbärande och kommunicerar vad som anses värde-

fullt i den specifika praktik där de ingår (Goodwin 2000; Unsworth 2008). I 

praktiker utvecklas diskurser vilket innebär att föreställningar om världen 

finns representerade i en mängd språklig uttrycksformer, inte som natur-

givna betydelser utan som konstruerade inom den praktik där de används. 

(Säljö 2000). Det finns vissa sätt att tänka och handla som tas för givet inom 

den praktik där de ingår. Detta får konsekvenser för hur verksamheten 

gestaltas till exempel i olika utbildningsinstitutioner (Hedegaard 2009; 

Nordin-Hultman 2004; Säljö 2000). Betydelsen av barns interaktion med 

sin omgivning är grundtanken i de flesta dominerande teorier om barns 
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lärande idag (Säljö 2000). Barn skapar mening utifrån vad en specifik 

praktik tillåter och gör möjligt genom att följa de kommunikativa spelregler 

som finns inom praktiken. Det blir därför viktigt att ställa frågor kring vad 

dessa praktiker kan erbjuda barnen (Hedegaard 2009; Nordin-Hultman 

2004; Säljö 2000).  

  

Englund (1997) poängterar vikten av att diskutera en undervisningspraktiks 

olika meningserbjudanden, det vill säga det praktiker kan ställa till barnens 

förfogande. För Englund handlar detta om att problematisera hur innehåll 

och kommunikationssätt som erbjuds barnen i verksamheten tar form och 

vilka villkor som påverkar detta. Englund menar att i begreppet menings-

erbjudanden ingår inte vad barnen specifikt lär sig i en viss praktik endast 

vad denna praktik kan erbjuda.  

  

Englund framhåller att det en praktik kan erbjuda står i relation till det 

sammanhang den ingår i. Inom en pedagogisk praktik finns möjlighet till 

olika erbjudanden utifrån tanken att undervisningens innehåll och kom-

munikationssätt inte är på förhand givet utan påverkas av en mängd olika 

faktorer. För få förståelse för en praktiks erbjudanden är det därför ange-

läget att studera bakomliggande påverkansfaktorer som till exempel kan be-

stå av läroplanstexter och pedagogernas urval och tolkningar av vilket inne-

håll som är betydelsefullt och hur detta ska kommuniceras. 

  

Även Liberg (2010) diskuterar vad undervisningen kan erbjuda utifrån de 

mer eller mindre uttalade val en pedagog kan göra. Dessa val påverkas av 

såväl verksamhetens materiella som diskursiva förutsättningar. Förut-

sättningarna avser faktorer inom den enskilda skolan samt politiska och 

samhälleliga faktorer. De val som görs skapar en didaktisk relief där vissa as-

pekter hamnar i förgrunden i undervisningen och andra blir bakgrund eller 

utesluts helt.  

  

Payler (2007) visar hur förskolepraktiker som utgår från samma formella 

läroplan kan erbjuda barnen helt olika möjligheter utifrån val av innehåll 

och kommunikationssätt. Payler söker förklaringen i det hon kallar 

förskolans sub-kulturer som hon menar skapas i förskolemiljöerna och som 

upprätthålls och återskapas av personal, barn och föräldrar. Sub-kulturerna 

formas av pedagogernas yrkesmässiga inställningar, yttre samhälleliga krav, 

statliga begränsningar och historiska faktorer. Payler menar att det är viktigt 

att se bortom läroplanens betydelse och även se vikten av förskolans var-

dagshändelser där små nyanser i samspelet mellan pedagoger och barn 

bidrar till förståelsen av vad barn erbjuds i förskolan. 

  



 

4 

Englund (1997) påpekar att val ständigt måste göras i verksamheten men 

genom att analysera dem kan förståelse ges varför vissa val görs och detta 

skulle kunna bidra till att det blir lättare för utbildningsinstitutioner att 

överväga alternativa undervisningsmodeller. 

Intresseområde och fokus 
Att skollag och läroplaner förändras innebär att nya mål ska accepteras och 

omsättas i praktiken. De intentioner som uttrycks i läroplaner är inte 

neutrala och entydiga utan ska ses som politiska och ideologiska kompro-

misser som, tillsammans med lokala villkor, tolkas och konkretiseras i 

förskoleverksamheterna. Pedagoger i förskolan måste dagligen ta ställning 

till hur verksamheten ska organiseras, de måste lösa problem och handla 

utifrån de förutsättningar som finns för handen för att skapa goda villkor för 

barnen. 

 

Mitt grundläggande intresse i denna studie är att utveckla kunskap om den 

betydelse förskolans förutsättningar har för de erbjudanden som ges barnen 

i verksamheten. I denna studie avser dessa förutsättningar faktorer inom 

den enskilda förskolan samt samhälleliga och politiska faktorer. I kapitel fyra 

preciseras dessa förutsättningar närmare med utgångspunkt i ett läroplans-

teoretiskt perspektiv som är denna studies teoretiska utgångspunkt. I 

studien intresserar jag mig för vad som sker i utformning och genomförande 

av verksamheten och varför detta sker. Fokus riktas mot förskolans peda-

goger och de ställningstaganden de gör kring organisering, innehåll och 

bearbetningssätt utifrån förskolans förutsättningar med antagandet att dessa 

får stor betydelse för erbjudanden i verksamheten (Englund 1997; Liberg 

2010; Payler 2007). Med organisering åsyftar jag hur verksamheten är 

ordnad och strukturerad runt faktorer som exempelvis tid, lokaler, 

gruppering av barn och vuxna. Begreppet innehåll ska ses i en vid 

bemärkelse och omfattar vad som kommuniceras i verksamheten.  Med 

bearbetningssätt avses i denna studie det tillvägagångssätt genom vilket ett 

innehåll kommuniceras, till exempel presenteras, förmedlas, utforskas eller 

diskuteras. I denna studie ingår barnskötare och förskollärare som alla 

omnämns som pedagoger. Motivet till detta utvecklas närmare i metod-

kapitlet. I förskolan finns även andra aktörer, inte minst barnen, som bidrar 

till utformning och genomförande av förskoleverksamheten, i denna studie 

koncentrerar jag mig dock på det som initieras av pedagogerna. 

  

I grunden finns för mig ett forskningsproblem som kan sägas beröra 

förskolans verksamhet i allmänhet men som en avgränsning av denna studie 

väljer jag att vända blicken mot förskolans ämnesövergripande arbetsformer 

som idémässigt funnits med i någon skepnad under större delen av 

förskolans historia (Tallberg Broman 1995). En historisk tillbakablick visar 
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hur dessa arbetsformer befunnit sig i ständig omvandling för att anpassas till 

samhällets och förskolans förändring (Johansson 1994; Tallberg Broman 

1995; Vallberg Roth 2011). Arbetsformerna har växlat namn från 

arbetsmedelpunkt via intressecentrum och systemtänkande till temaarbete 

och nu blir begreppet projekt allt vanligare i förskolan. Att begreppen växlat 

hör samman med hur olika pedagogiska strömningar påverkat diskus-

sionerna i förskolan och ett begreppsbyte har ofta skett som en markering 

för ett nytt sätt att tänka och arbeta med innehåll och val av bearbetningssätt 

samt nya sätt att se på barnens och pedagogernas roller (Tallberg Broman 

1995). I min undersökning väljer jag att använda mig av samlingsbegreppet 

temainriktat arbetssätt då detta är det begrepp som nu återfinns i 

förskolans läroplan (Skolverket 2010a). I denna studie avser begreppet 

kunna representera de olika benämningar på ämnesövergripande arbets-

former som idag kan finnas i förskoleverksamheten. Även om förändringar 

skett kring de temainriktade arbetssätten genom historien har målet hela 

tiden varit att erbjuda barnen möjlighet till en bred förståelse av sin omvärld 

genom såväl variation av innehåll som bearbetningssätt. Frågor kring hur 

dessa tankar kan omsättas i praktiken har ständigt varit närvarande i diskus-

sionen (Johansson 1994; Tallberg Broman 1995; Vallberg Roth 2011). 

Syfte och frågeställningar 
Studiens övergripande syfte är att utveckla kunskap om den betydelse 

förskolans förutsättningar har för de erbjudanden som ges barnen. För att 

belysa detta har jag valt att studera utformning och genomförande av 

förskolans temainriktade arbetssätt genom följande frågeställningar: 

- Vilka motiv finns för temainriktat arbetssätt? 

- Hur organiseras dessa arbetssätt på förskolan? 

- Vad framträder som centrala innehåll och bearbetningssätt i de 
temainriktade arbetssätten? 

- Vilka förutsättningar framstår som särskilt betydelsefulla för motiv, 
organisering, innehållsval och bearbetningssätt? 

Uppsatsens disposition 
I nästa kapitel ges en tillbakablick på den svenska förskolans historia. I 

kapitel tre redovisas tidigare forskning som studien knyter an till. I det fjärde 

kapitlet presenteras de teoretiska utgångspunkterna för uppsatsen. I kapitel 

fem presenteras de metodöverväganden jag gjort i studien. Kapitel sex till 

åtta utgör studiens resultatkapitel. Dessa kapitel är strukturerade efter 

studiens forskningsfrågor där den fjärde frågan om vilka förutsättningar som 

framträder som särskilt betydelsefulla behandlas genomgående i alla 

resultatkapitel. I kapitel sex redovisas motiven för att arbeta temainriktat 

med avsikten att ge en förståelse för vad pedagogerna strävar efter att uppnå 
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med sitt arbete. I kapitel sju redovisas hur de temainriktade arbetssätten 

organiseras och vilka förutsättningar som blir betydelsefulla för denna 

organisering. I kapitel åtta redovisas de innehåll och bearbetningssätt som 

framträder som centrala och betydelsefulla förutsättningar för dessa. I 

kapitel nio sammanfattas och diskuteras resultaten. 
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2. Bakgrund 

För att bättre förstå dagens förskoleverksamhet ges här en tillbakablick över 

den svenska förskolans historia. Koncentrationen ligger på förskolans 

utveckling som samhällelig institution, innehållsområden och de tema-

inriktade arbetssättens utveckling i förskolan. Den historiska tillbakablicken 

tar sitt avstamp i tidiga pedagogiska inriktningar under 1800-talets sista 

decennier och gör nedslag i några, för denna studie, betydelsefulla perioder i 

förskolans utveckling fram till början av 2000-talet. 

Från jordbrukssamhälle till industrisamhälle  

Den svenska förskolan och dess föregångare har utvecklats mot bakgrund av 

olika samhälleliga behov. Den stora samhällsomvandlingen under 1800-talet 

med övergången från ett jordbrukssamhälle till ett industrisamhälle med 

ökad inflyttning till städerna förändrade försörjnings- och familjebilden. 

Lönearbete i fabriker blev allt vanligare och barnen i städerna kunde inte på 

samma sätt som på landet delta i produktionen av familjens livsnöd-

vändigheter. Det uppstod ett större behov av barntillsyn och utbildning utan-

för familjen och detta kom att i högre utsträckning ske inom speciella 

institutioner.  

Barnkrubbor och barnträdgårdar 
Barnkrubbor och barnträdgårdar var de tidigaste formerna av det som kan 

kallas organiserad barnomsorg i samhället (Holmlund 1996; Tallberg 

Broman 1995). Barnkrubborna hade sin grund i filantropisk tradition och 

möjliggjorde för framförallt ensamma mödrar att förvärvsarbeta samtidigt 

som barnen fick omvårdnad och fostran. Barnträdgårdarna med förebild i 

tysk tradition vände sig i första hand till borgerlighetens barn där mödrarna 

var hemma men där de ansågs behöva avlastning och barnen pedagogisk 

stimulans. De finansierades av privatpersoner, bolag och stiftelser. Verksam-

heten anordnades endast under några timmar per dag och utestängde på så 

sätt de förvärvsarbetande mödrarnas barn som behövde heldagstillsyn 

(Holmlund 1996). I Sverige startade barnträdgårdsverksamheten under 

senare delen av 1800-talet med inspiration hämtad framförallt från tysken 

Friedrich Fröbels pedagogik. Fröbel såg barnet som en planta som skulle 

vårdas omsorgsfullt för att blomma. Barnen skulle inte skolas utan utvecklas 

(Tallberg Broman 1995). Fröbel betonade barnets verksamhetslust som han 

menade kom till utlopp i lek och arbete. Han betonade även närheten till 

naturen och naturvetenskapligt och matematiskt innehåll samt skapande 

verksamhet som sång, musik, målning och modellering (Johansson 1994).  

 

I den Fröbelinspirerade pedagogiken blev den ämnesövergripande arbets-

medelpunkten ett viktigt inslag under den senare delen av 1800-talet. Syftet 
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var att låta barnen samlas omkring ett visst område under en längre tid. 

Motivet bakom detta var att hjälpa barnen till koncentration i en splittrad 

och orolig tid. Det eftersträvades en åtskillnad mot skolans ämnesupp-

delning och verksamheten skulle mer likna ett hem än skola (Johansson 

1994; Vallberg Roth 2011).  

 

Verksamheten hade under denna tid en tydlig kultur- och traditionsbevaran-

de funktion och skulle till viss del ersätta de värden som ansågs gått 

förlorade från jordbrukssamhället genom industrialiseringen. Årstidsväx-

lingar och traditioner flyttade in i institutionerna och alla barn fick ta del av 

samma kulturarv. Fokuseringen i arbetsmedelpunkten hämtades från 

naturen och hemmet och skulle passa såväl årstid som lokala förhållanden, 

målet var att barnen skulle få förståelse för ett enhetligt sammanhang. Inne-

hållet bearbetades genom lek, samtal, sagor, sånglekar och modellering. 

Arbetsmedelpunkten kunde exempelvis koncentrera sig på trädgården, hös-

ten, grisen, äpplet. Arbetet var starkt styrt av pedagogerna och känne-

tecknades av ordning och struktur (Tallberg Broman 1995; Vallberg Roth 

2011).  

Mot ett demokratiserat samhälle 

Under 1930-talet började de sociala reformerna ta fart i Sverige. Hälso- och 

sjukvård, utbildning och bostadspolitik blev angelägna frågor. Barnkrubbs- 

och barnträdgårdsverksamheten försvann allt mer från välgörenhetsorgani-

sationer och privata initiativtagare och övertogs i kommunal regi. Trots detta 

var den långt ifrån tillgänglig för alla barn. Den sågs fortfarande framförallt 

som en lösning på förvärvsarbetande mödrars behov av barnomsorg (SOU 

1997:157). 

Storbarnkammare – vetenskap och rationalitet 
Alva Myrdal väckte i början av 1930-talet en debatt om ”storbarnkammare” 

som skulle ersätta tidigare former av barnkrubbor och barnträdgårdar. Där 

skulle barn från alla samhällsklasser få tillgång till en pedagogik byggd på 

vetenskap och rationalitet samtidigt som barn till förvärvsarbetande mödrar 

fick tillsyn (Vallberg Roth 2011). Under den här perioden försvagades an-

knytningen till den Fröbelinspirerade pedagogiken och kom att präglas allt 

mer av Arnold Gesells utvecklingspsykologiska teorier. Gesell menade att 

barns beteende beror på deras inre mognad och pedagogernas uppgift blir 

därför att avvaktande invänta denna mognad. 1938 fastställde Befolknings-

kommissionen de nya begreppen daghem för heldagsomsorgen och lekskola 

för omsorg under kortare tid. Det framhölls dock att daghemmen framförallt 

var nödvändiga för att tillmötesgå barnomsorgsbehovet för förvärvsarbet-

ande kvinnor och det ideala för barnen ansågs vara att kunna få vara hemma 
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med modern samt kompletteras med några timmars lekskola (Martin Korpi 

2006). 

 

Under denna tid växte kritiken mot den alltför vuxenplanerade och 

strukturerade arbetsmedelpunkten. Barnens egna intressen och frågor skulle 

ges större utrymme och en vidareutveckling av arbetsformen med influenser 

från framförallt utvecklingspsykologin infördes. Denna förändring skedde 

parallellt med en ökande demokratisering i samhället generellt. Arbetsfor-

men ändrade namn till intressecentrum för att betona utgångspunkten i 

barnens intressen och frågor. Upplevelsen för barnen ansågs viktig och 

arbetet inleddes ofta med en upplevelse som kunde väcka barnens intresse 

och kunskapsbegär (Tallberg–Broman 1995; Vallberg Roth 2011). Fokus i ar-

betet hämtades, som i den tidigare arbetsmedelpunkten, från naturen men 

även mer samhällsnära ämnen förekom som polisen, staden och trafiken 

(Tallberg Broman 1995). 

Barnstugeutredningen 
Under 1950- och 60-talet växte Sveriges behov av arbetskraft i högkon-

junkturens spår. Arbetskraft värvades från många länder i Europa men även 

fler svenska kvinnor kom att förvärvsarbeta. Det ledde till ett stort behov av 

organiserad barnomsorg och en efterfrågan på utökning av barnomsorgs-

platser. Daghemmens dagsprogram var ofta inriktade på kost, vila och 

utevistelse medan lekskolorna mer levde kvar i Fröbelandan med kon-

centration på skapande verksamhet (Martin Korpi 2006).  

 
Jämställdhets- och utbildningsfrågor blev centrala i den politiska diskus-

sionen i samhället och det kom också att beröra barnomsorgsfrågorna där 

dess verksamhet ansågs kunna bidra till mer likvärdiga förhållanden för 

barnen inför skolstarten (Tallberg Broman 1995: SOU 1997:157). 1968 

tillsatte regeringen Barnstugeutredningen (BU) för att i första hand utreda 

det pedagogiska innehållet i verksamheten för 5-6 åriga barn samt för barn 

med funktionshinder. Men utredningen växte och kom till slut att innefatta 

riktlinjer för organisation, ideologi och pedagogik för all kommunal 

barnomsorg (Martin Korpi 2006). Utredningen föreslog det överordnade 

begreppet förskola för såväl heldagsverksamheten i daghem som deltids-

verksamheten i lekskolor. Genom en integrering av deltids- och heltidsverk-

samheten ville utredningen få till stånd en sammanhållen förskola som 

genom omsorg och pedagogik tillgodosåg både föräldrarnas och barnens 

behov (SOU 1972:26).  

 

I BU övergavs Gesells utvecklingspsykologiska teorier och ersattes av Jean 

Piagets utvecklingspsykologi och teorier från Erik Homburger Erikssons 

socialpsykologiska forskning. Där betonades barns utveckling i stadier och 
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den omgivande fysiska och sociala miljön poängterades i högre grad än 

tidigare. I BU betonades den dialogpedagogiska modellen där individerna, 

både barn och vuxna, sågs som varandes i ständig utveckling. Intentioner var 

att bryta den passiva pedagogrollen som blivit konsekvenserna av Gesells 

utvecklingspsykologiska teorier. Enligt den dialogpedagogiska modellen 

förväntades både barn och vuxna vara aktiva och påverka varandra i ett 

ömsesidigt givande och tagande. Den vuxna förväntades respektera barnets 

värderingar och ställningstaganden samtidigt som barnet skulle få uppleva 

en vuxen som gav uttryck för sina värderingar, känslor och kunskaper. Om 

barn och vuxna respekterade och gav uttryck för sina åsikter förväntades 

båda utvecklas gemensamt (SOU 1972:26). Den dialogpedagogiska modellen 

skulle senare visa sig bli svårtolkad för pedagogerna och fick utstå mycket 

kritik. Trots goda intentioner ansågs pedagogiken innebära en alltför passiv 

pedagogroll (Vallberg Roth 2011). 

 
I och med barnstugeutredningen utformades åldersblandade syskongrupper 

för barnen och arbetslag för personalen i förskolan. Syskongrupperna ansågs 

främja sociala och känslomässiga relationer mellan barnen. I arbets-

lagstanken låg en demokratisträvan, personalen skulle utgöra en förebild för 

barnen genom att förorda samarbete mellan barnskötare och förskollärare. 

All personal skulle ha pedagogiska uppgifter och arbetsdelningen skulle ske 

utifrån personliga kvalifikationer (SOU 1972:26). 

 

I BU framhölls tre delmål för barnen i verksamheten som berörde, jag-

uppfattning, begreppsbildning och kommunikation. Dessa sågs som integ-

rerade med varandra. Alla situationer under dagen skulle användas för att 

stimulera de tre områdena. I utredningen betonades ett samhällsrelaterat 

innehåll med exempelvis omvärldsorientering, invandrarfrågor och trafik 

samt naturvetenskapliga fenomen som man tänkte kunde ses och åskåd-

liggöras genom matematik, bygglek och naturvetenskapliga system (SOU 

1972:26).  

 

Betydelsen av intressecentrum tonades ner men med inspiration från 

naturvetenskapens klassificeringssystem började ett systemtänkande ut-

formas i förskolorna. Genom systemtänkandet skulle barnen få hjälp att se 

sammanhang i tillvaron ämnesövergripande (Vallberg Roth 2011). Dover-

borg och Pramling Samuelsson (1988) menar att även om intressecentrum 

tonades ner i BU fortsatte många förskolor med en liknande design av ar-

betsformen, nu med ett systemtänkande som underlag för planeringen uti-

från verksamheten delmål. Det ansågs viktigt att de upplevelser som varit 

upptakten i intressecentrum inte blev engångsföreteelser. Barnen skulle 

återkommande få göra naturupplevelser eller besök på arbetsplatser där de 
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kunde fördjupa sina iakttagelser. Årstidsväxlingar kunde till exempel följas 

genom besök till en naturruta i skogen. (Vallberg Roth 2011). 

Förskolan får ett pedagogiskt program 
I och med förskolelagen från 1975 betonades kommunernas ökade ansvar för 

förskolans verksamhet, framför allt genom tillhandahållande av förskole-

platser. Under de följande åren fortsatte kommunernas ansvar att öka och de 

fick allt mer inflytande över förskolans fysiska, organisatoriska och perso-

nella utformning medan staten fortsatte att ha ansvar för de ideologiska 

frågorna gällande förskolans mål och inriktning (Socialstyrelsen 1993). 

Genom det pedagogiska programmet som utkom 1987 ville staten under-

lätta för kommunerna att planera och utforma förskoleverksamheten utifrån 

lokala villkor. Målet var att skapa en jämn och god kvalité för alla landets 

förskolor där verksamheten präglades av en helhetssyn på barns utveckling 

där förmedlingen av demokratiska värden betonades. Programmet vände sig 

i första hand till ledningsansvariga i kommunerna men även till förskolans 

personal. Barns utveckling i stadier framhölls som viktig kunskap för 

pedagogerna framförallt för att tidigt kunna uppmärksamma när barn avvek 

från den normala utvecklingen. Även om stadietänkandet framhölls 

betonades allt mer vikten av att se barnets utveckling i ett socialt och 

kulturellt sammanhang. Barns utveckling uttrycktes som en process där barn 

i kontakt med omvärlden tillägnar sig kunskap, förståelse och kompetens 

(Socialstyrelsen 1987). 

 

I det pedagogiska programmet delades förskolans innehåll upp i tre områden 

som alla sågs integrerade med varandra. Natur, innehållande exempelvis 

erfarenheter och kunskaper kring människa och livsförlopp, växter och djur, 

naturfenomen, teknik och matematik. Kultur innehållande exempelvis 

erfarenheter och kunskaper kring levnadssätt och traditioner, estetiska ut-

trycksformer och det talade och skrivna språket. Samhälle innehållande 

exempelvis erfarenheter och kunskaper kring närsamhälle och vardagsliv, 

fostran till jämlikhet, demokrati, ansvar och solidaritet (Socialstyrelsen 

1987). 

 
Om de ämnesövergripande arbetsformerna tonades ner i BU understryktes 

de desto tydligare i det Pedagogiska programmet genom betoningen på 

temaarbete. Det var genom temaarbete förskolans innehållsområden på ett 

naturligt sätt skulle kunna integreras med varandra och knytas till barnens 

utvecklingsnivå och erfarenheter. Temaarbetet beskrevs som en metod där 

verksamheten under längre eller kortare tid koncentrerades till en aktuell 

fråga eller ett bestämt avgränsat område. Temat kunde vara problem-

inriktat/situationsanknutet där det utgick från en fråga, en händelse eller ett 

problem som aktualiserades i barngruppen eller ha en mer specifik 
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inriktning där målet var att ge barnen kunskaper om ett visst område som 

ansågs viktigt för dem. I temat förväntades barnens naturliga nyfikenhet att 

utforska och förstå sin omvärld kunna tas tillvara (Socialstyrelsen 1987). 

Pedagogiska programmet lyfte fram betydelsen av pedagogisk planering och 

temaarbetet förväntades vara väl strukturerat med en tydlig början, som 

gärna skulle bestå i en gemensam upplevelse för barngruppen, samt en tydlig 

avslutning. Temaarbetet skulle dock hållas så öppet att det fanns utrymme 

för att utveckla temat utifrån det barnen visade särskilt intresse för. Tema-

innehållet kunde bearbetas på olika sätt genom sagor, lek, drama, musik, 

bild och form. (Socialstyrelsen 1987). 

  

Lindqvist (1989) efterfrågade i slutet av 1980-talet en utveckling av tema-

arbetet till att bli mer problematiserande, undersökande och dynamiskt. Hon 

menade att temaarbetet sällan innebar någon ny arbetsform jämfört med 

den som utvecklades redan i arbetsmedelpunkten. Lindqvist ansåg att det 

problematiserande temat sällan prövades i svensk förskola utan temat var 

framförallt specifikt inriktade där barnen tänktes få kunskap om en viss 

verklighet. Hon såg en motsägelse i arbetet som dels förväntades ta 

utgångspunkt i barns tankar och engagemang samtidigt som det fanns krav 

på planerad och strukturerad inlärning för hela barngruppen. Innehållet 

hämtades främst från de natur- och samhällsorienterade ämnesområdena 

där lek, skapande aktiviteter och språk reducerades till att främst vara 

bearbetningssätt. Lindqvist lyfte fram vikten av att dra lärdom av den 

pedagogiska filosofi som finns vid de kommunala förskolorna i den nord-

italienska staden Reggio Emilia där hon menade att ett kreativt och 

utforskande arbetssätt dominerade. 

Pedagogisk filosofi i Reggio Emilia  
Sedan 1980-talet har den pedagogiska filosofin som finns vid de kommunala 

förskolorna i den norditalienska staden Reggio Emilia fungerat som en viktig 

inspirationskälla i svensk förskola. Ett intensivt kunskapsutbyte mellan 

svenska pedagoger och företrädare för de kommunala förskolorna i Reggio 

Emilia har inneburit att de pedagogiska idéerna från Italien har fått starkt 

fäste i Sverige. (SOU 1997:157).  

  

Lind (2010) beskriver den inspiration filosofin från förskolor i Reggio Emilia 

inneburit i Sverige som en svensk ”Reggio-diskurs”. Den filosofi som 

kommer till uttryck i Sverige kan ses som ett tecken på behov av förändring 

där nya pedagogiska tankar och idéer har eftersökts. I Italien uppkom den 

pedagogiska filosofin efter andra världskriget som ett motstånd och komp-

lement till religiös och statlig barntillsyn. Med utgångspunkt i den filosofi 

som dominerar vid de kommunala förskolorna i Reggio Emilia ses barnet 

som en kompetent medkonstruktör av kultur och kunskap där kom-
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munikation och lyssnande blir betydelsefullt. Förskolans verksamhet för-

väntas ta utgångspunkt i barnens handlande, frågor och tänkande. Peda-

gogerna ses som medforskare till barnen där de låter barnens utforskande ta 

plats i verksamheten och pedagogerna själva är kommunicerande lyssnande 

deltagare i utforskandet (Lenz Taguchi 1997). Lind (2010) menar att filosofin 

genom synen på barnet som medkonstruktör inneburit ett komplement eller 

alternativ i Sverige till hur man kan se på barns utveckling, lärande och 

kunskap. Detta tankesätt förskjuter värdet av barnet och förskolans 

verksamhet till en demokratifråga, en fråga om delaktighet och barns 

yttrandefrihet i stället för ett utvecklingspsykologiskt tänkande utifrån barns 

behov. Lind menar vidare att den svenska Reggio-diskursen har inneburit en 

anpassning av den pedagogiska filosofin som styr förskolorna i Reggio 

Emilia till svensk förskoletradition där vissa element valts ut och anpassats 

efter svenska förhållanden. 

 

Begreppet projekt eller projekterande arbetssätt som används i många 

svenska förskolor är en översättning av det italienska begreppet proget-

tazione som i förskolorna i Reggio Emilia står för ett ämnesövergripande, 

flexibelt och utforskande arbetssätt (Giudici & Rinaldi 2009). Vecchi (2010) 

beskriver hur förskolor i Reggio Emilia under 1980-talet upplevde liknande 

motsägelsefullhet som beskrivs av Lindqvist (1989) ovan. Vecchi menar att 

pedagogerna i Reggio Emilia uppfattade arbetet för vuxenstyrt med väl-

planerade ämnen som skulle betas av och tidsåtgången noga genomtänkt. 

Under åren som gått har arbetsformen utvecklats och pedagogerna utgår 

mer från barns tankar och låter dessa styra vilken väg arbetet ska gå. 

Projekten genomgår då ständiga modifieringar av innehåll och 

bearbetningssätt i takt med att arbetet fortskrider. I Italien men även i 

Sverige sammankopplas arbetet med projekt i hög grad med pedagogisk 

dokumentation. Dokumentationen utgör underlag för de ställningstaganden 

som görs kring förändringarna i arbetet (Alnervik, Göthson & Kennedy 2012; 

Giudici & Rinaldi 2009).  

Ett kunskapssamhälle - förskolan som en del i utbildnings-
systemet 
Även om förskolans förstärkta roll som utbildningsinstitution i samhället 

pågått under en längre tid var det under mitten av 1990-talet som beto-

ningen på ett kunskapsuppdrag förstärktes allt tydligare. 1996 övergick 

ansvaret för förskolan från Socialdepartementet till Utbildningsdepar-

tementet. Bakgrunden till denna förändring var en ambition att möta de krav 

som samhällsförändringar kunde innebära för individen. Förskolan sågs som 

en viktig del där ett livslångt lärande skulle utgöra grundstenen för att 

Sverige skulle kunna konkurrera med hög kompetens i ett allt mer glo-

baliserat samhälle. För detta framhölls vikten av ett sammanhållet läro-
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planssystem i alla skolformer med en utveckling mot gemensamma mål, för-

hållningssätt och arbetssätt (Skr. 1996/97:112). Förskolan liksom andra ut-

bildningsinstitutioner i Sverige hade blivit allt mer involverade i och 

beroende av internationella överenskommelser och konkurrens som grund 

för sin verksamhet. Formulerade mål och utvärderingssystem på interna-

tionell nivå angav inriktningen och utövade påverkan på svensk utbildnings-

politik (Skolverket 2010b). 

En läroplan för förskolan 

Arbetet under 1990-talet med att integrera de olika skolformerna i ett 

sammanhållet läroplanssystem mynnade 1998 ut i förskolans första formella 

läroplan, Läroplan för förskolan Lpfö 98 (Utbildningsdepartementet 1998). 

Läroplanen antogs som en förordning vilket ansågs viktigt för att ge 

förskolan samma betydelse som utbildningen i den obligatoriska skolan. 

Målen i läroplanen angavs som mål att sträva mot och bygger på ett mål- och 

resultatstyrningssystem där förskolans huvudmän och de enskilda för-

skolorna får stort utrymme att själva bestämma innehållsdetaljer och bear-

betningssätt (SOU 1997:157).  

 

I målen preciserades förskolans innehåll och berörde områdena normer och 

värden, utveckling och lärande, barns inflytande samt samverkan mellan 

förskola och hem likaså mellan förskoleklassen, skola och fritidshem. I 

regeringens proposition Läroplan för förskolan (prop: 1997/98:93) framhölls 

att omsorg, fostran och lärande skulle integreras i förskolan. Betydelsen av 

de sociala och kulturella aspekterna kring barns utveckling och lärande som 

poängterades i pedagogiska programmet lyftes fram än tydligare i Lpfö 98. 

Barns utveckling och lärande skulle förstås utifrån det sammanhang barnen 

befinner sig i. Genom samspel med andra människor och den miljö barnen 

växer upp i ses barn få möjlighet att utveckla sina kompetenser. I Lpfö 98 

betonades exempelvis barns nyfikenhet och lust att lära, ansvar och 

omsorgstänkande för människor och miljö, språk, matematiska begrepp, 

naturvetenskap och estetiska uttrycksformer. Utifrån denna läroplan kan 

skapande och kommunikation med hjälp av olika uttrycksformer utgöra 

både innehåll och bearbetningssätt (Utbildningsdepartementet 1998). 

Läroplanen revideras och förskolan blir en skolform 

Regeringen gav 2008 i uppdrag åt Skolverket att föreslå förtydliganden och 

kompletteringar av vissa mål i förskolans läroplan som syftade till en 

ambitionshöjning av verksamheten (Utbildningsdepartementet 2010). I sitt 

arbete utgick Skolverket bland annat från den nya skollag som skulle börja 

gälla 2011 och som krävde förändringar även i läroplanen. Ytterligare en 

förändring som den nya skollagen medförde var att förskolan blev en 

skolform. Därigenom förstärktes förskolans roll som det första steget i ut-
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bildningssystemet ytterligare och många skolformsövergripande bestäm-

melser började också gälla förskolan (SFS 2010:800). En reviderad läroplan 

trädde i kraft 1 juli 2011. Till allra största del överensstämmer den reviderade 

läroplanen med Lpfö 98 (Skolverket 2010a). Enligt den ska förskolan i högre 

utsträckning än tidigare ge barnen pedagogisk stimulans samtidigt som den 

förskolepedagogiska principen kvarstår där omsorg, fostran och lärande ses 

som en helhet. Målen angående språk, matematik, naturvetenskap och 

teknik ansågs också behöva förtydligas för att förstärka det pedagogiska 

arbetet (Utbildningsdepartementet 2010). 

 

En annan förändring i den reviderade läroplanen var en tydligare fördelning 

av ansvar och arbetsuppgifter mellan olika yrkesgrupper. Förskolechefens 

ansvar kom nu att regleras i skollagen på samma sätt som rektors i skolan 

och därmed förväntas förskolechefen fungera som pedagogisk ledare med ett 

särskilt ansvar för förskolans kvalitetsarbete. Förskollärarens ansvar för-

tydligas också genom att vissa riktlinjer i läroplanen vänder sig till förskol-

läraren och vissa till hela arbetslaget. Ansvaret för verksamheten fördelas i 

den reviderade läroplanen således på förskolechef, förskolläraren och ibland 

vilar det på hela arbetslaget. Ytterligare förändringar som gjordes var att 

lägga till ett nytt avsnitt om uppföljning, utvärdering och utveckling som 

syftar till att genom observation, dokumentation och analys få kunskap om 

och kunna utveckla förskolans kvalité, det vill säga verksamhetens orga-

nisation, innehåll, och genomförande för att ge varje barn bästa villkor för 

lärande och utveckling. (Utbildningsdepartementet 2010).  
 

Både i Lpfö 98 och den reviderade upplagan från 2010 finns skrivningar som 

framhåller ämnesövergripande arbetsformer som utgångspunkt i arbetet. I 

den reviderade läroplanen läggs ett särskilt ansvar på förskollärarna att den 

dokumentation, uppföljning, utvärdering och analys som görs i verksam-

heten ska omfatta hur läroplansmålen integreras med varandra i arbetet 

(Skolverket 2010a). Temainriktat arbetssätt, som är det begrepp som 

framhålls i Lpfö 98 och den reviderade läroplanen, förväntas bidra till att 

barnens lärande blir sammanhängande och mångfacetterat. Här anges att 

arbetet ska bedrivas på ett för barnen lustfyllt sätt där de får möjlighet att 

interagera så väl med varandra som med de vuxna i förskolan. (Skolverket 

2010a; Utbildningsdepartementet 1998).  
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3. Forskningsöversikt 

Denna studie syftar till att utveckla kunskap om den betydelse förskolans 

förutsättningar har för de erbjudanden som ges barnen i verksamheten. Som 

nämns inledningsvis finns för mig i grunden ett forskningsproblem som 

berör förskolans verksamhet i allmänhet men som en avgränsning väljer jag 

att vända blicken mot förskolans temainriktade arbetssätt. Jag har ambi-

tionen att sätta in min studie i ett större kunskapssammanhang och har 

därför i följande forskningsöversikt valt att koncentrera mig på forsk-

ningsstudier, samt i vissa fall utvärderingar, med allmän relevans för 

förskolan. Jag har därför medvetet valt bort att beskriva studier om 

temainriktade arbetssätt, men dessa berördes dock kort i föregående kapitel. 

I nedanstående forskningsöversikt har jag även begränsat mig till att göra en 

utblick i några, för min forskning, betydelsefulla skandinaviska studier även 

om den ökade betydelsen av internationella överenskommelser i skolvärlden 

skulle kunna berättiga internationella jämförelser. Motivet till detta urval är 

min bedömning av att de skandinaviska ländernas likhet vad gäller läro-

planskonstruktioner, utformning och utveckling av förskolan kan relateras 

till min egen forskning i högre grad.  

Inledningsvis redovisas i detta kapitel forskning om strukturella faktorers 

betydelse i förskolan. Därefter behandlas forskning om förändringar gäl-

lande förskolans funktion i samhället. Slutligen belyses forskning om den be-

tydelse pedagogerna har för verksamheten genom pedagogers föreställningar 

om förskolepraktiken samt hur erbjudanden skapas i förskolan. 

Strukturella faktorer och förskolans kvalitet 
Förskolans strukturella faktorer pekas ut som betydelsefulla för förskolans 

kvalitet och det är framförallt faktorer som personaltäthet och barngruppens 

storlek som lyfts fram som viktiga att beakta. Det poängteras dock att dessa 

faktorer inte kan ses som oberoende av andra strukturella faktorer som 

exempelvis personalens utbildning och kompetens, lokalernas utformning 

och barnens bakgrund och det är svårt att peka ut exakt vilka faktorer som är 

mest betydelsefulla för förskolans kvalitet (Asplund Carlsson, Kärrby & 

Pramling Samuelsson 2001; Skolverket 2013b). Förskolor i högresurs-

områden klarar till exempel bättre av att genomföra sitt uppdrag på ett till-

fredställande sätt än förskolor i lågresursområden. (Skolverket 2004) Även 

om de strukturella faktorerna är gynnsamma i ett utbildningssammanhang 

är de ingen garant för god kvalitet. Det handlar även om hur faktorerna 

hanteras och det är framförallt avhängigt personalens kompetens och med-

vetenhet om sitt uppdrag (Asplund Carlsson m.fl. 2001; Skolverket 2013b). 

Haug (2003) beskriver hur de strukturella faktorerna skapar ett handlings-

utrymme som personalen kan utnyttja och menar att det är personalens 
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upplevelser att detta handlingsutrymme som blir avgörande för kvaliteten på 

processerna i förskolan, det vill säga hur pedagogerna arbetar och vad bar-

nen får vara med om.  

 

Børhaug (2011) menar att handlingsutrymmet för pedagogerna har minskat 

och sätter detta i samband med att verksamheten blivit allt mer styrd av 

rutiner. Denna rutinstyrning har att göra med ökade krav på att doku-

mentera kvaliteten i förskolan samt att förskolan är under stor press med 

förändringar i läroplaner, stramare budget och stor genomströmning av per-

sonal. 

 

Ett antal forskare (Dencik, Bäckström & Larsson 1988; Persson 2008) anser 

att förskolans strukturella faktorer i för liten utsträckning tas i beaktan när 

exempelvis förskolans måluppfyllelse diskuteras. Dencik med flera (1988) 

beskriver hur de strukturella faktorerna påverkar hur relationen mellan 

pedagoger och barn i förskolan kan se ut. Dessa faktorer framställs som 

”osynliga händer” som verkar bakom ryggen på förskolans pedagoger.  

Förskola i förändring 
När jag i inledningen beskrev några av de förändringar som förskolan 

genomgått de senaste åren är det framförallt som konsekvenser av beslut 

tagna på statlig nivå där förskolans funktion i samhället regleras. Folke-

Fichtelius (2008) har genom textanalys studerat hur den statliga regleringen 

genom ekonomiska, juridiska och ideologiska styrinstrument bidragit till att 

forma förskolans roll som samhällsinstitution mellan 1940-2008. Folke- 

Fichtelius avhandling skrevs innan beslut om förskolan som skolform togs 

och författaren tar avstamp i det förslag Skollagskommittén 2002 gav om att 

förskolan skulle bilda en frivillig skolform och regleras, precis som övriga 

skolformer, via skollagen.  Folke-Fichtelius menar att förskolans statliga 

regleringar ytterst handlar om de villkor och det handlingsutrymme som ges 

för att arrangera verksamheten för de yngsta barnen. Avhandlingen utgår 

från ett läroplansteoretiskt perspektiv där förskolan som verksamhetssystem 

studeras. Resultatet visar att förskolan 2008, när avhandlingen avslutades, 

förväntas ha ett omfattande ansvar gällande de yngre barnens omvårdnad, 

fostran och utveckling. Förskolan som helhet ses till viss del ha otydliga 

gränser i sitt uppdrag mot såväl familjen, skolan och socialtjänsten men 

vissa reformer som till exempel allmän förskola reglerar tydligare barns 

vistelse i förskolan via tids- och åldersmässiga gränser. Folke-Fichtelius 

ställer i sin avhandling viktiga frågor kring vad som kan tänkas hända med 

förskolans gränser mot framförallt skolan om förslaget om förskolan som 

egen skolform i framtiden genomförs, något som nu realiserats. 
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Ekström (2007) betraktar, precis som Folke-Fichtelius, förskolan som ett 

verksamhetssystem och studerar via observationer och intervjuer hur 

samhällsförändringar och förskolereformer påverkat arbetet i förskolan. 

Ekström visar hur förskolans pedagogiska praktik kan förstås som resultat 

av en kulturhistorisk process där förändringar i omvärlden även förändrar 

förskolan som institution. Han konstaterar att det finns motsättningar 

mellan samhällets förväntningar på förskolan och tilldelade resurser. 

Pedagogerna har under åren fått ökad arbetsbelastning genom minskade 

resurser samtidigt som fokuseringen på förskolans pedagogiska roll ökat. 

Pedagogerna tvingas till prioriteringar när villkoren ändras och fokuserar då 

främst på trygghet och omsorg om barnen. Vardagen struktureras hårt kring 

rutinsituationer som mat och vila. Såväl samhällsförändringar som 

materiella villkor samt hur pedagogerna uppfattar sitt uppdrag får konsek-

venser i praktiken, liksom pedagogernas förmåga att använda tidigare 

erfarenheter och forma nya kunskaper för att möta de förändrade behoven i 

verksamheten. 

  

I Ekströms (2007) studie framträder förskolans roll som fostrans- och 

omsorgspraktik där Ekström fann att det framförallt är fostran att fungera i 

kollektiv och som framtida skolelever som pedagogerna anser vara viktigt. 

Läroplanen har ingen framskjuten position bland pedagogerna i undersök-

ningen. Även om den ses som ett viktigt dokument för att stärka yrkets 

legitimitet ingår den inte som en naturlig del i arbetet. Det är istället 

traditioner, utbildning och ekonomi som blir styrande för hur verksamheten 

gestaltar sig.  

  

Lidholt (1999) har studerat hur pedagoger handskas med förändringar i 

förskolans verksamhet genom att studera hur de talar om sin verksamhet i 

kollegiala samtal, företrädesvis under personalmöten, veckoplaneringar och i 

personalrum. Den hårda struktureringen av rutinsituationer är i likhet med 

Ekströms (2007) studie framträdande hos Lidholt. Lidholt konstaterar att 

pedagogerna använder olika strategier för att hantera problematiska 

situationer och dilemman som uppstår i vardagen i besparingarnas spår. 

Den vanligaste strategin är anpassning i olika former, pedagogerna 

omorganiserar och omprioriterar. Lidholt menar att pedagogerna gör 

”synvändor” där de förändrar synen på förskolans mål mot en högre grad av 

social- och familjepolitisk inriktning i förhållande till en utbildningspolitisk. 

 

Ytterligare en studie som konstaterar att arbetssituationen för pedagogerna i 

förskolan förändrats är Johanssons (2011) undersökning. Där framkommer 

det att arbetsbelastningen för pedagogerna ökat med fler och nya arbets-

uppgifter. Samtidigt menar Johansson att detta också medfört större inflyt-

ande för pedagogerna över sin verksamhet och ökad pedagogisk 
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medvetenhet. Johansson (2011) beskriver i sin studie den komplexitet som 

hon menar finns i förskolans verksamhet och som framträder i spännings-

fältet mellan det pedagogiska uppdraget, verksamhetens strukturella fak-

torer och de möten mellan barn och vuxna som utmärker verksamheten.  

  

Johansson (2011) vill ge en bild av det pedagogiska arbetet med de yngsta 

barnen i förskolan mot bakgrund av vissa aspekter i förskolans läroplan. 

Studien utgår från ett livsvärlds-perspektiv vilket är historiskt, kulturellt och 

socialt grundat och på så sätt vill hon relatera även det som händer i 

förskolans verksamhet till aktörernas livsvärldar. Pedagogerna i studien an-

ser sig ha stor pedagogiskt medvetenhet men att detta måste relateras till de 

yttre faktorerna för verksamheten. Johansson menar att det är betydelsefullt 

att pedagogerna i arbetslagen gemensamt diskuterar de handlingar som bäst 

leder fram till intentionerna med verksamheten.  

  

I en norsk studie (Vatne 2012) undersöks hur de senaste årens politiska 

fokus på förskolan och förändringar i norska läroplanen fått konsekvenser 

för det dagliga arbetet i verksamheten. Genom enkäter undersöks 

pedagogers uppfattningar om vilket innehåll som fokuseras i förskolan. 

Undersökningen visar att pedagogerna anser att det skett ökat fokus på 

lärandeaspekter i förskolan de senaste åren. Det är framförallt de pedagoger 

som arbetat längst inom förskoleverksamheten som säger sig nu lägga större 

vikt vid barns lärande än tidigare. Samtidigt visar studien att det är det som 

karaktäriseras som traditionella områden i förskolan som omsorg och barns 

fria lek som pedagogerna anser sig lägga allra störst vikt vid. Vatne drar slut-

satsen att politiska beslut om läroplansförändringar framförallt blir synliga 

på administrativ nivå. I likhet med Ekströms (2007) studie visar resultatet 

att de inte i lika hög grad bidrar till förändringar i det praktiska arbetet i för-

skolan. Vatne menar vidare att faktorer som stora barngrupper och fler små 

barn i grupperna kan försvåra implementeringen av politiska beslut 

samtidigt som förskolans traditioner också tillskrivs vara en faktor som 

bidrar till behållandet av existerande arbetssätt. 

  

En studie av Löfdahl och Pérez Prieto (2009) undersöker hur politiska beslut 

om läroplansförändringar blir synliga på textnivå i förskoleverksamheten.  

Undersökningen koncentreras till vilken typ av innehåll som prioriteras i 

planerings- och utvärderingstexter i förskolan samt hur barn och pedagoger 

beskrivs i dessa texter under perioden 1999-2005. Löfdahl och Pérez Prieto 

konstaterar att texterna beskriver såväl traditionella som nya aktiviteter i 

förskolan där lärandeaspekter i verksamheten beskrivs mer frekvent än 

omsorgsaspekter. Även om pedagogerna försöker hålla fast vid traditionella 

innehållsområden i förskolan som exempelvis natur och miljö förändrar de 

beskrivningarna av detta arbete i riktning mot hur det beskrivs i gällande 
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styrdokument. Strukturella faktorer som personaltillgång och barngruppens 

sammansättning spelar in för hur natur och miljöarbetet beskrivs där 

skogsutflykter och kompostering minskar med motiveringen att de blir svåra 

att genomföra. Barns språkutveckling är ett annat område som får stort 

utrymme i planerings- och utvärderingsdokumenten. I motsats till innehåll 

om natur och miljö påverkas detta inte i lika hög grad av strukturella 

faktorer utan tillskrivs hög prioritet av pedagogerna oberoende av 

omständigheterna. I dessa aktiviteter beskrivs pedagogernas kompetens som 

viktig genom att pedagogerna ses som ägare av kunskap som barnen, genom 

planerade aktiviteter, ska få tillgång till.  

 

Löfdahl och Pérez Prieto (2009) menar vidare att det som berättas via 

planerings- och utvärderingstexter fungerar styrande för hur förskolans 

verksamhet, pedagogerna och barnen förstås. Dessa texter innehåller 

exempelvis få beskrivningar av vikten av barns initiativ och egna aktiviteter 

trots att detta är den diskurs som återfinns i gällande styrdokument. 

Författarna menar att en förklaring till detta kan vara att det i en decen-

traliserad och målstyrd förskola är pedagogernas ansvar att planera, genom-

föra, dokumentera och utvärdera verksamheten och göra den tillgänglig för 

utomstående att bedöma. Det blir en självreglerande verksamhet där peda-

gogerna arbetar för att visa att de gör ett professionellt jobb för att mark-

nadsföra sin verksamhet. 

Pedagogers föreställningar om förskolepraktiken 
Som tidigare angetts är pedagogernas kompetens och medvetenheten om sitt 

uppdrag en viktig faktor i hur verksamheten bedrivs (Asplund Carlsson m.fl. 

2001; Skolverket 2013b). Hensvold (2003)  undersöker hur förskollärare 

upplever det pedagogiska arbetet med barnen i förskolan samt vilka spår 

förskollärarutbildningen gett i detta arbete. Studien utgår från ett livsvärlds-

perspektiv där förskollärare intervjuas fyra år efter examen.  

  

Bland deltagarna i Hensvolds (2003) studie återfinns tanken att vara en 

stöttande och närvarande pedagog som vill stödja barnen i deras sociala 

utveckling samt i deras tänkande och problemlösande ambitioner. Där ingår 

även att till viss del kompensera barnen för brister hos dem själva eller i 

deras hemmiljö. Hensvold menar att det finns ett samband mellan förskol-

lärarnas tankar om sitt uppdrag och förskolans strukturella villkor. De för-

skollärare som ser som sin uppgift att kompensera barns brister eller 

hemmiljö återfinns till stor del på förskolor i områden med hög andel 

invånare med annat modersmål än svenska och där utbildningsnivån hos 

personalen i övrigt är låg. De förskollärare som framförallt ser som sin 

uppgift att utveckla barns tankar och problemlösningsförmåga återfinns på 
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förskolor där de flesta barnen har svenska som modersmål och där perso-

nalen i övrigt har en högre utbildning.  

 

Vidare ser Hensvold (2003) ett samband mellan förskollärarutbildningen 

och hur förskollärarna fyra år efter examen upplever det pedagogiska 

arbetet. Utbildningen anses ha bidragit till att skapa nya tankemönster hos 

förskollärarna där de många gånger tillämpar arbetssätt som de kommit i 

kontakt med under utbildningen i det faktiska barngrupparbetet. Dock ser 

Hensvold det som problematiskt att specifika ämnesinnehåll får sådan liten 

plats i beskrivningarna som förskollärarna ger av utbildningstiden. Det 

verkar vara specifika arbetssätt i högre utsträckning än ämnesinnehåll som 

förskollärarna tar med sig från sin utbildning.  

  

Hensvolds (2003) resultat är relativt samstämmigt med Henckels (1990) 

studie om hur förskollärares föreställningar om förskolan uttrycks i tanke 

och handling. Henckel har genom intervjuer undersökt förskollärares tankar 

om förskolan uppdrag och finner att uppfattningarna varierar betydligt. 

Dock återfinns tre dominerande synsätt där förskolan kan ses som en 

institution för anpassning, kompensation och utveckling. När förskollärarna 

sedan observeras i sitt arbete agerar de betydligt mer samstämmigt. I det 

praktiska arbetet med barnen dominerar det anpassningsinriktade synsättet 

och det kompensatoriska lyser nästan helt med sin frånvaro. Henckel har i 

sin studie även undersökt blivande förskollärares tankar om sitt kommande 

yrke. Även mellan studenterna varierar uppfattningen om förskolans 

uppdrag betydligt och Henckel konstaterar att en gemensam grundsyn kring 

förskolans uppdrag verkar vara svår att forma i såväl utbildning som 

yrkespraktik.  

  

Henckel (1990) diskuterar hur de tre dominerande synsätten, anpassning, 

kompensation och utveckling kan förstås som spår av förskolans idéhistoria 

genom att de knyter an till tidigare idéer som funnits om mål och innehåll 

för förskolan. De olika tankeinnehåll som förskolan har haft avlöser inte 

varandra genom att gamla idéer försvinner och nya tar vid utan de sam-

existerar sida vid sida under lång tid. Vidare noterar Henckel, i likhet med 

till exempel Ekström (2007) och Vatne (2012), att styrdokument inte har 

någon större betydelse för förskollärarnas tankar eller handlande. Det är 

istället praktiska faktorer i form av schemaläggning, lokaler och material 

samt tidigare erfarenheter som blir styrande för hur verksamheten utformas. 

  

Enö (2005) studerar hur förskollärare och barnskötare i en forskningscirkel 

och under intervjuer talar om sin yrkesroll. Pedagogerna framhåller 

förskolans särart där betydelsen av att inte vara skola lyfts fram. Enö menar 

att förskolans personal värnar om att hålla fast vid förskolans sammanhållna 
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uppdrag av omsorg och lärande. Bland deltagarna i undersökningen finns en 

oro att de senaste årens reformer i förskolan ska leda till att förskolan blir 

allt för lik skolans verksamhet. Författaren framhåller att konstruktionen av 

yrkesrollen utgår från såväl individuella som kollektiva erfarenheter där 

klasstillhörighet och kön är ett av de viktigaste inslagen i konstruktionen av 

yrkesrollen. 

  

Johansson (2011) beskriver den betydelse pedagogernas barnsyn och syn på 

lärande får i det pedagogiska arbetet. Med barnsyn menar Johansson hur 

vuxna uppfattar, bemöter och förhåller sig till barnen som personer. Studien 

visar att ideologi, den aktuella situationens karaktär och verksamhetens 

strukturella faktorer bidrar till den barnsyn som framträder. Detsamma kan 

sägas gälla pedagogernas syn på lärande. Lärandesynen karaktäriseras av en 

blandning av att vuxna hjälper barnen att reda ut saker och ting, men också 

en tilltro till barnens egen förmåga att förstå och lära sig. Verksamhetens 

strukturella faktorer kan dock göra att pedagogerna faller in i ett mognads-

tänkande där barnens personliga egenskaper anses ha stor påverkan och 

barnen blir mottagare av kunskap. Johansson menar att pedagogerna i 

stressiga situationer försöker hitta lösningar som är så effektiva som möjligt 

och där ges inte alltid så stort utrymme för barns aktiviteter och menings-

skapande utifrån egna premisser. 

  

Sheridans, Pramling Samuelssons och Johanssons (2009) studie om vad 

som karaktäriserar förskolan som lärandemiljö visar till viss del upp 

liknande resultat som Johanssons (2011) studie. Författarna menar att 

pedagogernas attityder och kompetenser tillsammans med strukturella 

faktorer är centrala för hur lärandemiljön kan utformas. Samtidigt påvisas 

dock att goda strukturella faktorer inte är en garanti för en god lärandemiljö. 

I studien nämns pedagogisk medvetenhet som en viktig faktor för detta. Med 

pedagogisk medvetenhet avser författarna den syn pedagogen har på 

kunskap och vad hon/han anser vara viktigt för barn att lära sig. Sheridan 

med flera menar att ju mer medvetna pedagogerna är om detta desto 

tydligare val av innehåll och arbetssätt kommer de att kunna göra. Detta blir 

också avgörande för vilken verksamhet barnen erbjuds möta i förskolan. 

  

Granbom (2011) har genom fokusgruppintervjuer studerat hur pedagoger i 

förskolan tillsammans ger uttryck för och diskuterar sig fram till 

föreställningar om förskolans pedagogiska praktik. I studien används 

begreppet sociala representationer för att synliggöra den ”common sense 

kunskap” som utvecklas i en förskolepraktik och som författaren menar är 

historiskt och kulturellt skapad. Granbom konstaterar att pedagogernas före-

ställningar om förskolans pedagogiska praktik är nära sammankopplat med 

pedagogernas syn på barn och barns förmåga, förskoleuppdraget samt 
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pedagogens profession. Pedagogernas föreställningar om förskolans 

pedagogiska praktik innebär dock en rad motsatsförhållanden där motstri-

diga teman, tankesätt och praktiker existerar sida vid sida. Till exempel lyfts 

förskolans betydelse för alla barns lärande fram utifrån idén att pedagogerna 

utifrån sin profession anpassar verksamheten efter barnens behov. Samtidigt 

visar studien på att pedagogerna inte anser att förskolan passar alla barn. 

Där tillskrivs framförallt barnets personliga egenskaper betydelse för hur väl 

förskolan anses passa dessa barn. Granbom menar att det senare kan ha sin 

grund i det utvecklingspsykologiska mognadsperspektiv som länge domi-

nerat förskolans idévärld, något som även andra studier visar (Ekström 

2007; Nordin-Hultman 2004). Detta ger sedan konsekvenser för hur verk-

samheten utformas och genomförs. 

  

Jonsson (2011) studerar genom intervjuer förskollärares beskrivningar av 

vad de anser vara viktigt innehåll i förskolan för yngre barn mellan ett och 

tre år samt vilka arbetsformer som beskrivs som betydelsefulla. Studien visar 

att förskollärarna sätter stort värde på barns personlighetsutveckling och 

sociala anpassning. Lek tillskrivs samma värde som specifika kunskaps-

innehåll som naturvetenskap och matematik. Lek tillsammans med exem-

pelvis samspel, samtal, upplevelser och utforskande ses som viktiga arbets-

former. I sin studie myntar Jonsson begreppet nuets didaktik som syftar på 

att förskollärarna anser att barns lärande sker i stunden och i mindre ut-

sträckning utifrån planerade aktiviteter. Detta gör att förskollärarna ibland 

överger läroplanens innehåll och sina intentioner med aktiviteten för att i 

stället följa barnens intressen. 

Villkor och överväganden för erbjudanden 
I föregående avsnitt beskrevs den betydelse pedagogernas föreställningar om 

förskolepraktiken har för verksamheten. I nedanstående avsnitt redogörs för 

den betydelse förskolemiljön och pedagogernas utformning och genom-

förande av aktiviteter har för de erbjudanden som ges barnen i förskolan. 

Nordin-Hultman (2004) vill öppna upp för att se den pedagogiska miljön i 

form av arkitektur, material, aktiviteter och dagsprogram som viktiga villkor 

för barns meningsskapande. I studien görs en jämförelse mellan svenska och 

engelska förskolor där Nordin-Hultman visar hur föreställningar i förskole-

traditionen materialiseras i den pedagogiska miljön och styr och utövar makt 

över såväl barn som pedagoger. Författaren pekar på risken med att allt för 

ensidigt fokusera på enskilda barns egenskaper då förskolemiljön riskerar att 

inte problematiseras i den utsträckning som skulle behövas. Tid, rum och 

material har inte någon inneboende mening utan ska ses som språkliga 

uttryck som kommunicerar vissa synsätt på vad barn bör vara och klara av. 

Författaren menar att genom att se pedagogiska miljöer som diskursiva 
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öppnas tillfällen för att se dem på andra sätt, förändra dem och på så sätt ge 

barn fler handlingsmöjligheter.  

  

Även Markström (2005) har studerat vilken betydelse förståelsen av tid och 

rum får för aktörerna i förskolan. Till aktörerna räknas såväl barn som 

pedagoger och föräldrar. Markström menar att hur förskolan planerar tid 

och rum får betydelse för den bild av verksamheten, barnet och till viss mån 

föräldrarna som framträder. Hur verksamheten är organiserad i förskolan 

bidrar till en form av normalisering av barnet, vad ett förskolebarn förväntas 

vara, men även av förskolan som institution. Hur aktörerna kan agera måste 

förstås i relation till de omgivande villkoren, de institutionella ramarna står 

med andra ord för både möjligheter och begräsningar.  

  

Eriksson Bergström (2013) har studerat barns agerande i förskolans fysiska 

miljö och menar att miljöer som inte är så statiska och förutbestämda bidrar 

till att barnen i högre grad själva förhandlar och kommer överens om 

rummets användning. Pedagogerna på förskolorna stävar efter att utgå från 

barnens intressen när de planerar och utformar miljöerna men kan vara 

begränsade av strukturella faktorer. Rummen arrangeras ibland utifrån 

ambitionen att kunna ordna och reglera barngruppen. Då blir bilden av vad 

man får göra och inte göra samt vem som får eller inte får göra något tydlig i 

den fysiska miljöns utformning. 

  

I Elm Fristorps (2012) studie undersöks hur barn i förskola, förskoleklass 

och årskurs ett skapar mening och lär om naturvetenskapliga fenomen 

utifrån de lärresurser som erbjuds dem. De naturvetenskapliga fenomen som 

behandlas i de olika skolformerna ses som skapade i den specifika 

skolkulturen. Hur arbetet angående naturvetenskapliga fenomen organiseras 

i de olika verksamheterna får betydelse för vilka barn som ges möjlighet att 

delta i aktiviteterna. Ålder och barns intresse blir viktiga urvalskriterier 

vilket innebär att alla barn inte får samma möjlighet till deltagande. De 

naturvetenskapliga fenomen som behandlas i framförallt förskolan utgår 

från barns frågor och intresse där vissa barn får större gehör för sina frågor 

hos pedagogerna. Elm Fristorp konstaterar att de barn vars språkbruk 

harmonierar med pedagogernas har större chans att bli underlag för gruppens 

arbete. 

 

I en studie från Danmark (Mathiessen 2008) undersöks genom intervjuer 

och observationer vad i förskolans vardagsliv som kategoriseras som lärande 

av pedagogerna och hur de konstruerar sin yrkesidentitet i mötet med barn, 

föräldrar och förväntningarna från förskolans läroplan. Mathiessen menar 

att förskolan med sina speciella rutiner konstruerar verksamheten och 

barnens och pedagogernas roller. Det är genom rutiner förskolan får sin 
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mening för pedagogerna och Mathiessen frågar sig om de aktiviteter som 

ingår i dessa rutiner har större mening för pedagogerna än för barnen. 

Genom aktiviteterna upprätthålls barnens och pedagogernas skilda roller där 

det finns tydliga regler hur var och en kan agera. Verksamheten är vuxen-

styrd framför allt under samlingen som är den aktivitet som tydligast signa-

lerar lärande. Barnen blir åskådare i aktiviteter som pedagogerna har 

planerat för dem. Det är också dessa aktiviteter som dokumenteras av peda-

gogerna och på så sätt kommuniceras vad som tillskrivs ett värde i verk-

samheten. Vid stunder av fri lek för barnen prioriterar pedagogerna andra 

arbetsuppgifter än närvaron med barnen vilket också kommunicerar värde-

ringar som finns i förskolan. Även om pedagogerna i intervjuer lyfter fram 

lekens värde kommunicerar deras handlingar en hierarki där gruppaktivi-

teter med, av pedagogerna, planerat innehåll värderas högre. 

 

Rubinstein Reich (1993) har studerat samlingen i förskolan och i likhet med 

Mathiessen (2008) menar hon att pedagogerna genom denna aktivitet kan 

legitimera sin yrkesroll genom att visa att man klarar av att hantera en 

barngrupp. Vidare är samlingen ett socialt möte där återkommande rutin-

inslag som exempelvis närvarokontroll bidrar till gemenskap och 

gruppsammanhållning. Genom en historisk tillbakablick visar Rubinstein 

Reich hur samlingarnas funktion och innehåll påverkats av samhällets 

ekonomiska, sociala och kulturella struktur under en given tidsperiod men 

ofta har de haft en anknytning till innehåll om växter, djur, väder och 

årstider. Strukturella faktorer som exempelvis barngruppens storlek och 

åldersfördelning blir avgörande för hur starkt barnens handlingsutrymme 

kontrolleras av pedagogerna under samlingen. 

  

Emilsson (2008) har genom observationer studerat hur kommunikations-

handlingar mellan pedagoger och barn i förskolan fostrar barnen. Genom att 

koncentrera sig på vilka värden som eftersträvas och hur dessa värden kom-

municeras vill Emilsson bidra med kunskap om hierarkiska maktstrukturer. 

Hennes avhandling bygger på tre delstudier där hon analyserar hur barns 

delaktighet kan förstås utifrån graden av kontroll från pedagogen. Barns 

delaktighet ses avhängigt pedagogens sätt att kontrollera kommunikationen. 

Vid stark kontroll av pedagogen begränsas barnens delaktighet och vid det 

motsatta med svag kontroll av pedagogen ökar barnens möjlighet att delta i 

förskolans verksamhet på sina egna villkor. Det är framförallt i det som i 

förskolan betecknas som samling som kontrollen är som starkast. Pedagogen 

kontrollerar vad det kommuniceras om och hur detta sker och styr på så sätt 

fostran av barnen.  

 

Emilsson (2008) visar att pedagogernas kommunikativa handlande får stor 

betydelse för barns delaktighet i de situationer där kontrollen är stark. Om 
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pedagogerna lyckas närma sig barnens perspektiv och vara lekfulla och emo-

tionellt närvarande kan barnens delaktighet öka trots stark kontroll av peda-

gogerna. 

  

Ytterligare en studie som undersökt pedagogers kommunikation med barn i 

förskolan har genomförts av Jonsson och Williams (2013). Deras studie in-

riktar sig på kommunikation mellan pedagoger och yngre barn mellan ett 

och tre år. Pedagogernas frågor har en central plats i kommunikationen med 

barnen där frågorna innefattar olika innehåll från såväl ett omsorgstänkande 

till mer ämnesspecifikt innehåll om matematik och naturvetenskap. Jonsson 

och Williams menar att den kommunikation som sker mellan pedagoger och 

barn ofta skiftar fokus genom att såväl olika barn som olika innehåll 

involveras i kommunikationen. Detta kan, enligt författarna, innebära att 

barns olika intressen bara får flyktig uppmärksamhet med liten möjlighet för 

enskilda barn att fördjupa sina sätt att uttrycka sig. Men å andra sidan kan 

det tolkas som en ambition att arbeta med alla barns lika rätt att för stunden 

ingå i gemenskapen. 

Sammanfattande kommentarer 
Den forskning som redovisas ovan visar att de strukturella villkor och det av 

pedagogerna upplevda handlingsutrymmet får stor betydelse för hur för-

skoleverksamheten utformas och genomförs. Styrdokumentens betydelse är 

underordnad strukturella förändringar och förskolans traditioner. Peda-

gogernas föreställningar om förskolepraktiken blir viktig för vad som erbjuds 

barnen i verksamheten. Forskningen visar att det är svårt att, från 

pedagogernas sida, hitta en samsyn på de uppdrag som de förväntas 

genomföra. Förskolans historia med skiftande mål pekas ut som en tänkbar 

anledning till detta. Traditionen av ett utvecklingspsykologiskt mognads-

perspektiv lever kvar och blir särskilt tydligt när pedagogerna upplever sig 

pressade av strukturella faktorer. Dagsrutinernas uppbyggnad och hur kom-

munikationen mellan pedagog och barn gestaltar sig har inverkan på det 

barnen erbjuds i förskolan. Genom det läroplansteoretiska perspektiv jag tar 

i denna studie kommer studien att behandla såväl vissa strukturella faktorer 

som pedagogernas tankar om sitt uppdrag där ambitionen är att närmare 

svara på hur dessa faktorer samverkar för de erbjudanden som ges barnen. 

Att studera förskolans verksamhet ur ett läroplansteoretiskt perspektiv har 

varit mindre vanligt inom forskningen men min förhoppning är att kunna 

bidra med kunskaper om under vilka villkor pedagogerna utför sitt uppdrag. 
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4. Teoretiska utgångspunkter 

De teoretiska utgångspunkterna i denna studie bygger på ett läroplansteore-

tiskt perspektiv med delar av Basil Bernsteins (2000) begreppsapparat till-

sammans med ett ramfaktorteoretiskt tänkande, i huvudsak inspirerat av 

Dahllöf (1967), Lundgren (1972; 1981), Dahlberg och Åsen (1986a) samt 

Lindblad, Linde och Naeslunds (1999) arbeten. 

Läroplansteori 
En läroplansteori kan enligt Lundgren (1983) visa på hur urvalsfrågor i form 

av skolans mål, innehåll och kommunikationssätt formas i ett visst samhälle 

och en viss kultur. Den grundläggande principen i läroplansteori är att det i 

varje samhälle pågår en samhällsreproduktion där nya generationer utbildas 

och uppfostras för att kunna ingå i samhällsgemenskapen. De kunskaper och 

färdigheter som anses betydelsefulla att reproducera i ett samhälle väljs ut 

och omformas så att de blir möjliga att återskapa inom utbildnings-

institutioner. Denna kunskap representeras till exempel i urval av innehåll i 

och bearbetningssätt av läromedel. Lundgren (1983) menar att hur ett sam-

hälle har löst representationerna av omvärlden vid en speciell tidpunkt blir 

texter för pedagogik i form av läroplaner där urvalet av kunskaper och 

färdigheter som ska återskapas sammanförs. Sociala, ekonomiska och kultu-

rella förhållanden i samhället får betydelse för vilken kunskap som anses 

betydelsefull att reproducera inom nästa generation. Detta kodifierar en viss 

uppfattning om vad utbildningen ska innehålla och ha för mål och hur detta 

innehåll ska bearbetas vilket innebär att nya synsätt måste kämpa för att få 

utrymme. Lundgren anger att utbildning alltid har ansetts förankrad i verk-

ligheten utifrån det samhälle som omger den. Lundgren påpekar att det är 

viktigt att ställa sig frågor kring vems verklighet och vems erfarenhet och 

kunskap som anses ska få gälla. 

  

I svenskt språkbruk har begreppet läroplan en mycket konkret betydelse och 

syftar på ett faktiskt dokument som anger utbildningens mål och innehåll. I 

engelskt språkbruk har begreppet curriculum en vidare betydelse. 

Curriculum avser inte bara ett faktiskt dokument utan också hela den filosofi 

och de kulturella föreställningar som finns bakom en konkret läroplan 

(Lundgren 1981). Utifrån denna betydelse av begreppet läroplan kan 

förskolan sägas ha haft läroplaner långt före den formella läroplanen, Lpfö 

98 började gälla (Dahlberg & Åsén 1986b; Vallberg Roth 2011). I min studie 

ska begreppet läroplan i läroplansteorin förstås i den vidare betydelsen och 

avse såväl de faktiska dokumenten som föreställningarna bakom doku-

menten. 
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Lindensjö och Lundgren (2000) diskuterar hur olika aktörer i den peda-

gogiska verksamheten kan påverka urvalsprocessen. Dessa aktörer kan 

finnas på formuleringsarenan såväl som på realiseringsarenan. På formu-

leringsarenan sker urval och organisering av det pedagogiska innehållet 

samt där skapas, mer eller mindre uttalat, föreställningar om hur innehållet 

ska förmedlas och bearbetas. På realiseringsarenan påverkar lokala faktorer 

och villkor vad som är möjligt att genomföra i en verksamhet.  

  

Dahlberg, Lundgren och Åsén (1991) menar att förskolans mål och inriktning 

produceras på tre olika formuleringsarenor, på en statlig nivå genom for-

mella läroplaner, på en kommunal nivå genom kommunala riktlinjer och en 

lokal nivå genom lokala arbetsplaner på den enskilda förskoleavdelningen 

där de också realiseras. 

Klassifikation och inramning 

Bernstein (2000) problematiserar urvalsfrågorna i undervisningen där den 

ojämlikhet som kan finnas i överföring av kulturella normer och värderingar 

är en brännande fråga. Bernstein har utvecklat en begreppsapparat som gör 

det möjligt att skapa en förståelse för urvalsprocessen och dess konsekvenser 

för vad som sker och kan ske i den pedagogiska praktiken. Ytterst handlar 

detta för Bernstein om makt och kontroll där olika sociala grupper i sam-

hället besitter olika möjligheter att påverka den pedagogiska processen. I 

mitt val av användandet av Bernsteins begreppsapparat ifrågasätter jag inte 

Bernsteins tankegång men avser inte att studera eller problematisera hur 

vissa sociala grupper eventuellt påverkar eller påverkas av den pedagogiska 

praktiken. Jag ser dock Bernsteins begrepp som användbara för att syn-

liggöra pedagogiska handlingsmönster generellt. 

  

Bernstein använder begreppet klassifikation för att diskutera uttryck för 

makt mellan olika kategorier i en utbildningsinstitution. Dessa kategorier 

kan bestå av exempelvis aktiviteter, ämnen, arbetsuppgifter, tid, lokaler och 

grupper av människor. Klassifikation syftar på gränsdragningen mellan kate-

gorier och kan vara stark eller svag. En pedagogisk praktik med stark klassi-

fikation har tydliga gränser mellan aktiviteter, ämnen, vem som gör vad och 

hur tid och lokaler används. Samtidigt har en pedagogisk praktik med svag 

klassifikation otydliga gränser mellan kategorierna.  

  

Begreppet inramning står för kontrollen av praktiken och avser kontroll över 

kommunikationen i den pedagogiska verksamheten. Inramningen kan i lik-

het med klassifikationen vara antigen stark eller svag. Vid en stark inram-

ning utövas en tydlig kontroll över kommunikationen, det vill säga vad som 

är innehållet i verksamheten och hur detta kommuniceras. Vid stark inram-

ning är även tempot, i vilken ordning saker och ting kommer och hur bedöm-
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ningen sker tydligt kontrollerat. Svag inramning innebär att reglerna för 

kommunikation är otydligare.  

Ramfaktorer  

Med Bernsteins begrepp som presenterats ovan blir det möjligt att diskutera 

hur en undervisningssituation är utformad och genomförs. Genom att 

kombinera det med ett ramfaktorteoretiskt tänkande går det att få förståelse 

för varför den utformas och genomförs på ett visst sätt. Ett ramfaktor-

teoretiskt tankesätt behandlar vad som är möjligt och inte möjligt att 

genomföra i verksamheten utifrån vissa givna förutsättningar. Det ram-

faktorteoretiska tänkandet etablerades i Sverige på 1960- och 1970-talet då 

Urban Dahllöf och Ulf P Lundgren försökte påvisa hur politiskt baserade mål 

och tilldelning av resurser fick konsekvenser för undervisningen. 

Ursprungligen använde Dahllöf (1967) ett ramfaktorteoretiskt tänkande till 

att förklara samband mellan verksamhetens ramar i form av tid, innehåll, 

elevgrupp och dess resultat i samband med övergången till en enhetsskola.  

  

Dahllöf (1967) formulerade en hypotes kring så kallade styrgrupper, där han 

menar att det finns en grupp elever som styr när en lärare övergår från ett 

moment till nästa. Det finns inte alltid tid för en lärare att fortsätta med ett 

moment tills alla elever tillgodogjort sig innehållet utan läraren måste gå 

vidare när styrgruppen, som inte anses ligga bland de långsammaste utan 

bland de 10-25% svagaste eleverna, bedöms ha tillgodogjort sig innehållet. 

Denna hypotes prövades sedan i en studie av Lundgren (1972) som 

bekräftade hypotesen. Lundgren anger att för att förstå undervisningens 

resultat är det nödvändigt att förstå den process som vissa ramar ger. Den 

ramfaktorteoretiska tankemodellen kan åskådliggöras på följande sätt: 

 

 

 

 

Figur 1: Modell över det ramfaktorteoretiska tänkandet (efter Gustafsson 1999 s 48). 

 

Modellen visar att ramar leder till undervisningsprocesser, vissa handlings-

mönster, som i sin tur leder till ett resultat. Ramarna ger möjligheter och be-

gränsningar, men från ramarna går det inte att förutsäga resultatet av verk-

samhetens upplägg om inte den process som formas av ramarna förstås 

(Lundgren 1994). Gustafsson (1999) menar dock att denna modell bara visar 

det färdiga resultatet av den ramfaktorteoretiska tankemodellen. Hon menar 

att Dahllöfs (1967) egentliga arbetsprocess var att utgå från resultatet och 

fråga sig vilken process som lett till dessa resultat och vilka ramar som styrt 

denna process (se figur 2).  

Ramar Process Resultat 



 

30 

 

 

 

Figur 2: Dahllöfs tankekedja enligt Gustafsson (efter Gustafsson 1999 s 48). 

 

Lundgren (1981) menar att skolans verksamhet styrs, regleras och begränsas 

av olika slags ramar – ekonomiska, juridiska och ideologiska. Dahlberg och 

Åsén (1986a) visar att detta sätt att tänka kring skolan även kan vara givande 

för att analysera förskolans verksamhet. De ekonomiska ramarna på för-

skolenivå hör samman med de resurser som förskolan besitter och kan bestå 

av den fysiska utformningen i form av byggnader och lokaler samt den 

organisatoriska utformningen i form av exempelvis personaltäthet och barn-

gruppsstorlek. De juridiska ramarna utgörs av lagar, bland annat av 

skollagen. De ideologiska ramarna formas via styrdokument exempelvis 

läroplaner och lokala arbetsplaner (Dahlberg, Lundgren & Åsén 1991; 

Dahlberg & Åsén 1986a).  

  

Dahlberg och Åsén (1986a) poängterar att de olika ramsystemen är 

relaterade till varandra på olika sätt. Till exempel kan verksamheten ha en 

visst juridisk och ideologisk inriktning utifrån skollag och läroplaner men 

inte kunna genomföras fullt ut beroende på de ekonomiska ramarna. På så 

sätt kan de olika systemen befinna sig i obalans med varandra. Som konsta-

terades inledningsvis, har de olika ramsystemen i förskolan förändrats de 

senaste åren vilket gör att dessa systems relation till varandra blir särskilt in-

tressanta i min studie för att förstå hur de bidrar till de erbjudanden som ges 

barnen. 

  

Det ramfaktorteoretiska tänkandet har genom åren utvecklats och förgrenat 

sig i flera riktningar. Broady och Lindblad (1999) ser de olika förgreningar 

det ramfaktorteoretiska tänkandet har tagit som positivt med tanke på de 

stora förändringar skolväsendet har genomgått sedan ramfaktorteorin intro-

ducerades som tankeverktyg. De menar att det finns stora möjligheter att 

studera dagens utbildningsinstitutioner med utgångspunkt i ramfaktorteori 

för att förstå de skilda förutsättningar som nu råder i en decentraliserad mål- 

och resultatstyrd skola (i min studie, förskola).  

  

Lindblad och Sahlström (1999) samt Lindblad, Linde och Naeslund (1999) är 

några av dem som vill bidra med att ta det ramfaktorteoretiska tänkandet ett 

steg längre. Lindblad och Sahlström (1999) poängterar undervisning som en 

socialt konstruerad process vilket innebär att undervisningens ramar måste 

förstås utifrån vad pedagogerna konstruerar som ramar. Lindblad med flera 

(1999) menar att ramfaktorteorin, i sin tidigaste och enklaste utformning, 

framförallt tagit hänsyn till de administrativt fastställda ramarna och inte till 

Ramar Process Resultat 
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det praktiska förnuftets betydelse hos pedagogerna som avser pedagogernas 

intentioner och föreställningar om sin verksamhet. De anser att det är 

betydelsefullt att utveckla ramfaktorteorin med att fråga sig varför vissa 

ramar uppstår. Författarna hänvisar till von Wright (1983) som menar att 

det är viktigt att ta hänsyn till lärarnas praktiska förnuft utifrån det 

historiska och sociala sammanhang som de ingår i. Pedagogerna handlar 

utifrån från vad de anser att ramarna gör möjligt samt utifrån vad deras 

intentioner, avsikter och kunskapsmässiga inställningar gör möjligt och 

detta bildar det praktiska förnuftet hos pedagogerna. Detta är inte alltid 

observerbart utan kan endast bli synligt genom tolkningar.  

De teoretiska utgångspunkternas användning i studien 
Här redogörs för hur de teoretiska utgångspunkterna används i denna 

studie. Studiens övergripande syfte är att utveckla kunskap om den betydelse 

förskolans förutsättningar har för de erbjudanden som ges barnen. För att 

belysa detta har jag valt att studera utformning och genomförande av 

förskolans temainriktade arbetssätt avseende motiv till arbetet samt 

organisering, innehållsval och bearbetningssätt. Med Bernsteins begrepp är 

tanken att synliggöra den process som skapas i en undervisningssituation 

och som manifesteras i verksamhetens utformning och genomförande. 

Ramfaktorer i form av juridiska, ekonomiska och ideologiska ramar 

tillsammans med pedagogernas praktiska förnuft utgör de förutsättningar 

som undersöks i denna studie. Jag väljer benämningen förutsättningar i 

stället för ramar då jag menar att förutsättningar är ett ord som bättre 

beskriver både positiva och negativa villkor. Imsen (1999) menar att 

ramarna inte alltid innebär bara begränsningar utan också möjligheter om 

pedagogerna är medvetna om dem. Genom att identifiera förutsättningarna, 

och i dessa både möjligheterna och begränsningarna i verksamheten, är 

förhoppningen att visa hur de bidrar till undervisningsprocessen.  
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5. Metod, etiska överväganden och 
presentation av förskolorna i studien 

Min studie har en etnografisk ansats där datainsamlingsmetoder i form av 

observationer och intervjuer är centrala. Etnografiska studier undersöker 

fenomen i sitt kulturella sammanhang vilket motiverar mitt val (jfr Aspers 

2011). Inom etnografin är det vanligt att använda sig av flera olika data-

källor. Genom denna trianguleringsprocess kan forskaren förbättra forsk-

ningsfynden genom att ge en mer fullständig bild av det som studeras 

(Denscombe 2009). I denna studie använder jag mig av observationer och 

intervjuer i olika former.  

Urvalsprocessen 
Inför min studie sökte jag i första hand efter förskoleavdelningar som hade 

erfarenhet av arbete i temainriktade arbetssätt och medvetet arbetade med 

dessa arbetssätt kortare eller längre tid under året. Min ambition var också 

att söka medverkande avdelningar med en gemensam kommunal huvudman 

då beslut tagna på den kommunala formuleringsarenan skulle vara så likar-

tade som möjligt. I den kommun i Sverige där studien genomförts står kom-

munen som huvudman för merparten av förskolorna. Kommunen har en ge-

mensam förvaltning för förskola och grundskola där vissa personer ansvarar 

enbart för förskola och andra för såväl förskola och grundskola i ett visst 

skolområde. De sistnämnda personerna tituleras både rektor och förskole-

chef, i denna studie använder jag dock genomgående benämningen förskole-

chef oberoende av personens totala ansvar.  

  

Under våren 2012 skickades mail ut till samtliga förskolechefer vid de kom-

munala förskolorna i kommunen (bilaga 1). I mailet beskrevs tankarna kring 

min studie och min önskan att komma i kontakt med förskoleavdelningar 

som uppfyllde mina inledande kriterier. Jag ringde därefter upp förskole-

cheferna för att få deras förslag på tänkbara avdelningar i deras skolområde 

att kontakta för förfrågan om medverkan i studien. Genom detta lät jag för-

skolecheferna göra ett första urval kring vilka avdelningar som kunde bli 

tänkbara i studien. På detta sätt fick jag också möjlighet att, till för-

skolecheferna, ställa frågor kring förskolornas storlek, eventuell profilering, 

personalgruppens sammansättning avseende yrkesgrupp och antal år i yrket, 

barngruppens sammansättning avseende antal barn, ålder och etnicitet uti-

från tanken att detta kunde utgöra viktig information för att få en variation 

av avdelningarnas förutsättningar som kunde visa på olika aspekter som 

kunde vara betydelsefulla. 
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Vid en upptaktsträff för samtliga pedagoger vid de kommunala förskolorna 

vid höstterminens början fick jag möjlighet att informera om min forsk-

ningsidé. Efter den upptaktsträffen blev jag kontaktad av en avdelning som 

uttryckte sin önskan om att få delta i min studie. Övriga tre medverkande 

avdelningar sökte jag utifrån de förslag förskolecheferna gett mig. Under 

hösten kontaktade jag tänkbara avdelningar via telefon. Jag berättade om 

studiens syfte och hur den skulle genomföras och om intresse fanns bad jag 

att få komma och personligen närmare informera hela arbetslaget gemen-

samt. Detta för att ge pedagogerna möjlighet att ställa frågor och att försäkra 

mig om att samtliga pedagoger i arbetslaget var intresserade av att delta i 

min studie.  

 

Det sätt de fyra medverkande avdelningarna kom med i studien skulle kunna 

tänkas innebära att det resulterat i en skillnad i hur väl de var motiverade att 

delta i studien. Jag upplevde dock att pedagogerna på alla avdelningar var 

positivt inställda till sitt deltagande och ingen skillnad i motivation att låta 

mig ta del i verksamheterna har kunnat upptäckas. De fyra medverkande 

avdelningarna i studien uppfyllde kriterierna att arbeta medvetet med 

temainriktade arbetssätt, vara belägna i samma kommun och tillhöra samma 

huvudman. Även om pedagogerna vid de andra förskolorna jag kontaktade 

hade stor erfarenhet av arbete i temainriktade arbetssätt kunde de inte 

garantera att de skulle ha möjlighet att fullt ut genomföra ett sådant arbete 

under året då många uppgav att de hade en trängd situation på avdelningen 

med byte av personal och många små barn. Detta skulle kunna ses som ett 

potentiellt problem men jag bedömde dock att de variationer som finns hos 

de medverkande förskolorna är tillräckligt för att belysa olika förut-

sättningar.  

 

På två av avdelningarna fanns barn som var fem år. En avdelning hade barn 

mellan ett och tre år och en avdelning barn mellan ett och fem år. De med-

verkande avdelningarna presenteras närmare i slutet av detta kapitel. I den-

na studie ligger fokus på arbetslagets gemensamma ställningstaganden där-

för omnämns både barnskötare och förskollärare som pedagoger. I de fall det 

är av betydelse vilken yrkeskategori jag beskriver skrivs detta i texten. För att 

få variation i texten kommer jag fortsättningsvis att använda mig av be-

greppen förskola och avdelning synonymt samt att begreppen pedagoger, 

personal och arbetslag avser samma grupp av människor.  

Beskrivning av datainsamlingsmetoderna och studiens 
genomförande 
De fyra avdelningarnas temainriktade arbetssätt följdes under olika 

tidsperioder under hösten 2012 till våren 2013. Jag tillbringade ungefär 25 

timmar på varje avdelning där jag växlade mellan observationer och 
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intervjuer under den tid datainsamlingen pågick. Jag startade alltid med en 

tids observationer för att jag skulle kunna bilda mig en uppfattning om hur 

arbetet på avdelningarna var upplagt. 

Observationer 

Observationerna genomfördes med hjälp av videoinspelningar, ljudinspel-

ningar och anteckningar. Jag använde framförallt videoinspelning vid de 

stunder där arbetet kring de temainriktade arbetssätten skett för att kunna 

fånga så mycket som möjligt av aktiviteterna som genomfördes. Jag 

bedömde att det fanns en fördel med denna insamlingsmetod till skillnad 

från exempelvis skriftliga nedteckningar som skulle göra det svårt att hinna 

med att skriva det som hände vid aktiviteterna. Vid videoinspelningarna 

fokuserade jag framförallt på vad pedagogerna gjorde och talade med barnen 

om. Videoinspelningarna skedde med en handburen kamera som gjorde det 

möjligt att med kameran röra mig fritt i rummet och växla vad jag riktade 

min uppmärksamhet mot. Val av kameravinkel och position är viktigt för att 

få ett material som är analyserbart utifrån syfte och teoretiska utgångs-

punkter (Hall 2000). Jag filmade så att jag fångade så stor del av aktiviteten 

som möjligt. För att undvika att jag bara såg ryggen på vissa personer bytte 

jag ofta kameravinkel och position i rummet. Vid de tillfällen aktiviteterna 

genomfördes i flera små grupper med olika pedagoger växlade jag mellan 

grupperna under aktivitetens gång.  

 

Ljudinspelningar med en mp3-spelare skedde som ett komplement till 

videoinspelningar då video av olika anledningar inte ansågs passande, 

exempelvis när barnen rörde sig i ett rum som var för litet för att kameran 

skulle kunna zooma ut till acceptabel kvalitet. Anteckningar gjordes kring 

faktorer och händelser som inte fångats av videoinspelningen. Det kunde 

exempelvis vara sådant som skedde före och efter videoinspelningen och 

knöt an till de temainriktade arbetssätten och kunde tänkas få betydelser för 

hur jag förstod dessa, exempelvis samtal mellan pedagoger. Fältanteckningar 

skrevs sällan ner direkt då jag upplevde att jag riskerade att missa hur akti-

viteten fortlöpte. Jag hade alltid ett anteckningsblock med mig och skrev ner 

samtal och fältanteckningar redan ute på avdelningarna så fort den obser-

verade aktiviteten avslutats. Till en början skedde detta med hjälp av stödord 

för att minnas situationen som utspelat sig och sedan som fylligare anteck-

ningar efter besöket på avdelningen. Observationerna genererade samman-

lagt cirka tolv timmar inspelad film/ljudinspelning och cirka tio A4-sidor 

samtal/fältanteckningar.  

  

Aspers (2011) diskuterar de dilemman som forskarens möte med det 

studerade fältet kan innebära. För att kunna genomföra en studie fram-

gångsrikt måste forskaren vara integrerad i fältet utan att bli uppslukad av 
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det. Den yttersta risken är att forskaren förlorar sig till fältet genom att bli 

som dem man studerar, att överta de intressen som fältets aktörer har och 

som motiverar deras agerande. Merriam (1994) menar att observationer kan 

sträcka sig från full delaktighet, det vill säga att forskaren blir medlem av 

den grupp han eller hon ska studera, till att vara åskådare. I denna studie 

genomfördes observationer där jag deltog i de sociala situationerna, men 

bara till vissa delar för att kunna fungera som forskare.  

Intervjuer 

Då jag intresserade mig för pedagogernas ställningstaganden gällande de 

temainriktade arbetssätten var det viktigt att låta pedagogerna komma till 

tals. Detta skedde genom såväl spontana samtal, så kallade informella inter-

vjuer, i direkt anslutning till de observerade aktiviteterna som enskilda inter-

vjuer och fokusgruppintervjuer.  
 

Inför de enskilda intervjuerna och fokusgruppintervjuerna förbereddes 

intervjuguider med frågeområden som hade sin grund i studiens syfte, forsk-

ningsfrågor och teoretiska utgångspunkter (jfr Kvale 1997). Under inter-

vjuerna, såväl de enskilda som fokusgruppintervjuerna var frågorna ställda 

på en generell nivå, det vill säga, frågorna grundades bara i undantagsfall på 

situationer som jag observerat. Detta för att frågorna som ställdes skulle vara 

likvärdiga för alla pedagoger och arbetslag men också för att pedagogerna 

inte skulle behöva uppleva att de under intervjuerna förväntades förklara 

händelser under observerade situationer. 

 

Informell intervju 

Kullberg (2004) benämner samtalet under en etnografisk studie som in-

formell intervju och menar att samtal spontant växer fram under det att 

intervjuaren följer informanterna och låter sig ledas av informanternas 

talade innehåll, frågorna formas av situationer och händelser i observation-

erna. De informella intervjuerna dokumenterades genom anteckningar som i 

likhet med fältanteckningarna skrevs ner i så nära anslutning till samtalet 

som möjligt utan att för den skull riskera att störa samtalet. 
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Enskild intervju 

Alla tolv medverkande pedagoger intervjuades enskilt där frågorna 

fokuserades på pedagogernas utbildnings- och yrkesbakgrund samt vilka 

erfarenheter de hade med sig som kunde vara betydelsefulla för det 

pågående arbetet. Under intervjuerna använde jag mig av en i förväg 

sammanställd intervjuguide (bilaga 2). Frågorna i guiden var relativt 

strukturerade och planerades utifrån min studies speciella syfte, forsk-

ningsfrågor och teoretiska analysbegrepp (jfr Kvale 1997). Frågornas ord-

ningsföljd samt följdfrågor kunde variera mellan intervjuerna då jag ville ge 

utrymme för spontant berättande där minnen från utbildning och tidigare 

arbetsplatser fick bli betydelsefulla. Intervjuerna tog mellan 20 och 55 

minuter och genomfördes i personalrummet eller något annat avskilt rum på 

avdelningarna. Intervjuerna spelades in på ljudband via en mp3-spelare och 

transkriberades därefter. 

 

Fokusgruppintervju 

För att nå förståelse för arbetslagens samlade uppfattningar och beskriv-

ningar av sin pedagogiska verksamhet genomfördes fokusgruppintervjuer 

med samtliga arbetslag. Intervjuerna var inriktade mot hur arbetslaget talar 

om att de utformar och genomför sitt arbete och de förutsättningar som kan 

tänkas påverka detta. Wibeck (2000) definierar fokusgrupper som en grupp-

intervju där en mindre grupp människor möts för att på forskarens upp-

maning diskutera ett givet ämne med varandra. Denna metod används för 

att studera människors föreställningar, attityder och värderingar inom ett 

visst ämne. 

  

Min utgångspunkt i valet av fokusgruppintervjuer har varit den långa 

tradition förskolan har av arbete i arbetslag (SOU 1972:26) och den betoning 

på detta som finns i gällande styrdokument (Skolverket 2010a). Genom att 

genomföra gruppintervjuer i de befintliga arbetslagen var min ambition att 

få ta del av den kollektiva förståelsen som utvecklas i en grupp som arbetar 

tillsammans med en gemensam uppgift där gruppens individer ses bli bärare 

av en kollektiv kunskap (Granberg & Ohlsson 2009). Att lyfta fram den kol-

lektiva kunskapen betyder inte att förneka det individuella tänkandet men i 

fokusgrupper ligger intresset mer på hur deltagarna i en grupp tänker. In-

tresset är riktat mot föreställningar och attityder som är kulturellt förank-

rade i gruppen (Marková m.fl. 2007).  

  

Under fokusgruppsintervjuer används samspelet i gruppen som en del av 

metoden. Gruppdynamiken gör att forskaren kan få ta del av en grupps var-

dagskommunikation via skämt, anekdoter och argumentation. Vardags-

kommunikationen säger mycket om människors erfarenheter och de normer 
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som råder på en arbetsplats (Kitzinger 1995). I fokusgruppintervjuer är det 

gruppen som utgör analysenhet där deltagarna kan resonera sig fram till 

åsikter och idéer (Wibeck 2000).  

  

I min studie utgick jag från de medverkande arbetslagen och dessa bildade 

grupper under intervjuerna. Wibeck (2000) diskuterar fördelar och nack-

delar med att utgå från redan existerande grupper. Hon menar att en fördel 

är att gruppmedlemmarna känner varandra och är vana att diskutera och 

dela åsikter med varandra. Nackdelar kan vara att vissa ämnen inte tas upp 

till diskussion i gruppen då alla på förhand vet vad som är känsligt att tala 

om. Ytterligare en nackdel med att utgå från redan existerande grupper är att 

deltagarna i intervjuerna faller in i de roller de har i sin vardag. Under inter-

vjuerna försökte jag vara uppmärksam på hur deltagarna samspelade med 

varandra och att alla fick möjlighet att komma till tals. I samtliga grupper 

uppmärksammade jag en viss obalans i talutrymmet mellan grupp-

medlemmarna. Även om jag under intervjuerna eftersträvade en balans i tal-

utrymmet genom att rikta följdfrågor till den person som senast haft ordet 

samt hålla blicken på den som talade för att uppmuntra att den fick tala till 

punkt utan att någon annan avbröt ville jag överlåta till varje gruppmedlem 

att avgöra när och hur den ville delta i samtalet så att ingen kände sig tvin-

gad till större deltagande än det den själv kände sig bekväm med. 

  

Wibeck (2000) skiljer på ostrukturerade och strukturerade fokusgrupp-

intervjuer. En ostrukturerad intervju ger gruppmedlemmarna stor frihet att 

själv tala med varandra kring vissa aspekter kring ett givet ämne, dessa 

aspekter står gruppmedlemmarna fritt att prata om utan stark inblandning 

av forskaren/moderatorn. I en strukturerad intervju finns en rad frågor eller 

frågeområden som ska diskuteras och forskaren styr gruppens samtal mot 

dessa frågor. Jag genomförde relativt strukturerade fokusgruppintervjuer 

där jag fick en framträdande roll som moderator genom att initiera frågor 

som arbetslagen diskuterade utifrån en i förväg sammanställd intervjuguide 

(bilaga 3). I likhet med de enskilda intervjuerna var frågorna i gruppinter-

vjuerna formulerade med utgångspunkt i syfte och forskningsfrågor med 

avsikt att täcka in många aspekter av verksamhetens utformning och 

genomförande (jfr Kvale 1997). Frågornas ordningsföljd samt följdfrågor 

kunde variera mellan intervjuerna. Intervjuerna genomfördes på förskole-

avdelningarna, huvudsakligen i personalrummen eller avdelningarnas mat-

rum. Intervjuerna tog mellan en till två timmar att genomföra. Vid två av av-

delningarna, de som i denna studie kallas Eken och Granen, delades inter-

vjuerna upp på två tillfällen då arbetslagen hade svårt att sitta samlade en 

längre stund. Det är tänkbart att detta förfaringssätt påverkat hur väl ut-

byggda pedagogernas svar var då det vid de andra avdelningarna i slutet av 

intervjuerna möjligtvis infann sig en viss trötthet hos pedagogerna. Vid den 
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avdelning som i min studie kallas Linden var en av arbetslagets medlemmar, 

Linn, frånvarande vid gruppintervjun. Inför intervjuerna informerade jag 

deltagarna om att jag gärna såg att det blev en diskussion i gruppen och att 

de med fördel fick bygga ut en kollegas svar med fler infallsvinklar. Grupp-

intervjuerna spelades in på ljudband via en mp3-spelare och transkriberades 

därefter.  

Transkribering 

Hur insamlat material ska transkriberas beror på hur materialet ska 

användas (Kvale 1997). Min utgångspunkt vid transkriptionerna av obser-

vationer och intervjuer har varit läsvänligheten där fokus läggs mer på vad 

som sägs av informanterna än hur det sägs. Inför transkriberingen upp-

rättades en transkriptionsnyckel (bilaga 4). Såväl observationer som inter-

vjuer har skrivits ut i en mer skriftspråklig karaktär där hummanden, 

upprepningar och pauser som inte setts som betydelsefulla för att förstå vad 

som sägs har tagits bort. Otydliga meningsbyggnader och dialektala uttryck 

har skrivits om samt skiljetecken satts ut för att öka läsvänligheten. Jag har 

dock i utskriften av de observerade sekvenserna med barnen försökt behålla 

det sätt att tala som är typiskt för varje individ för att återge situationerna 

med en sådan autentisk känsla som möjligt. Intervjuerna transkriberades i 

sin helhet så snart som möjligt efter varje intervjutillfälle. Videofilmerna 

transkriberades inte i sin helhet utan de delar som, utifrån studiens syfte och 

frågeställningar, sågs som särskilt intressanta transkriberades för att kunna 

analyseras närmare och eventuellt användas som exempel i resultatkapitlen. 

I resultatkapitlen där jag citerar mina transkript har jag av utrymmesskäl 

velat hålla ihop längre händelseförlopp och dialoger och har därför skrivit 

dem i en löpande framställning. Fältanteckningarna har skrivits som 

direktcitat trots att är nedtecknade i efterhand och därför inte alltid 

ordagrant återgivna. I utdrag från fältanteckningar och videoobservationer 

har direktcitaten kursiverats för att öka läsbarheten i texten. Vid citat från 

gruppintervjuer har jag strävat efter att göra dialogen mellan pedagogerna 

synlig och har därför försökt hålla ihop dessa men utelämnat kortare 

kommentarer av typen precis och javisst.  

Analys 
Vid etnografiska studier är det vanligt att datainsamling och analys görs 

parallellt då analyserna kan ligga till grund för vilka frågor som ställs under 

den fortsatta studien (Merriam 1994). Tankar som väckts hos mig vid de in-

ledande analyserna låg framförallt till grund för frågor som ställdes vid de 

informella intervjuerna. Samtliga intervjuer avlyssnades ett antal gånger 

innan de transkriberades. När intervjuerna transkriberats lästes de igenom 

upprepade gånger dels för att få bättre förståelse för de medverkande 

pedagogerna och deras tidigare erfarenheter men också för att få en känsla 
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för materialet i sin helhet. Skriftliga kommentarer gjordes i marginalen av 

papperet i ett första skede relativt öppet där jag med egna ord samman-

fattade vad pedagogerna talade om i intervjuerna i form av en menings-

koncentrering (jfr Kvale 1997). Då jag redan i konstruktionen av intervju-

guiden hade planerat den utifrån min studies speciella syfte med forsk-

ningsfrågor och teoretiska utgångspunkter angav dessa också riktningen på 

mina genomläsningar (jfr Kvale 1997). Begrepp från läroplansteorin som 

formuleringsarena, realiseringsarena (Dahlberg m.fl. 1991; Lindensjö & 

Lundgren 2000), klassifikation och inramning (Bernstein 2000) samt 

begrepp från det ramfaktorteoretiska tänkandet som definierade förut-

sättningarna (Dahlberg & Åsén 1986a; Lundgren 1981; Lindblad m.fl. 1999) 

jag särskilt studerade, hjälpte mig att styra blicken mot vissa speciella 

företeelser i materialet. Ett färgkodningssystem skapades där jag med hjälp 

av olika färger på texten markerade teoretiska begrepp i marginalen på 

papperet. I ett senare skede av analysen byggdes detta färgkodningssystem 

ut till att också innefatta de kategorier jag sorterade mitt material under.  

  

De filmade sekvenserna, ljudinspelningarna och fältanteckningarna sortera-

des in i en tabell, en för varje medverkande förskola, där jag med korta be-

skrivningar fick en överblick av vad materialet innehöll och vilka som med-

verkade. På samma sätt som med intervjumaterialet inledde jag med att titta 

och läsa igenom materialet upprepade gånger. Jag sammanfattade sedan 

med egna ord det som hände vid de observerade sekvenserna för att sedan 

låta mitt syfte, mina forskningsfrågor och teoretiska analysbegrepp styra 

blicken och kategorisera materialet (jfr Derry m.fl. 2010; Kvale 1997). De 

kategorier som framträdde i intervju- och observationsmaterialet samman-

ställdes i ett separat dokument där jag sorterade dem under de forsknings-

frågor jag ansåg att kategorierna hjälpte mig att svara på. Dessa kategorier 

bildade sedan utgångspunkt för underrubriker i resultatkapitlen. 

  

Intervjumaterial och observationsmaterial har kompletterat varandra genom 

en trianguleringsprocess under analysen (jfr Denscombe 2009). Genom ob-

servationer fick jag syn på pedagogernas handlingar och genom intervjuer 

fördjupad kunskap om motiven för dessa handlingar genom att ta del av 

pedagogernas tankar och därigenom få bättre förståelse för deras 

ställningstaganden. Utifrån de teoretiska utgångspunkterna har jag analy-

serat och beskrivit såväl motiv, organisering, innehållsval och bearbetnings-

sätt som de förutsättningar som har betydelse för dessa för att få förståelse 

för de erbjudanden som ges barnen. 

Etiska överväganden 
Mitt val av en etnografisk ansats ställer krav på mig som forskare då jag valt 

datainsamlingsmetoder som gör att jag kommer mycket nära de människor 
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som ingår i min studie. Etiska överväganden blir viktiga i såväl i studiens 

förberedelse, genomförande som redovisning. Vetenskapsrådet (2011) ställer 

upp fyra forskningsetiska principer som förväntas vara vägvisande för för-

hållandet mellan forskare och undersökningsdeltagare. Informationskravet 

innebär att undersökningsdeltagarna informeras om vad undersökningen 

går ut på, att den är frivillig och när som helst kan avbrytas. Samtyckekravet 

innebär att deltagarna själva har rätt att bestämma över sin medverkan och 

forskaren ska inhämta samtycke från deltagarna. Konfidentialitetskravet 

handlar om hur data ska hanteras för att inte utomstående ska kunna identi-

fiera deltagarna. Nyttjandekravet innebär att information ska lämnas om 

vem som ska använda materialet och till vad det ska användas. Inför studien 

informerades pedagoger och vårdnadshavare muntligt och skriftligt. Jag 

besökte varje avdelning och träffande pedagogerna och beskrev syftet med 

studien och vilka datainsamlingsmetoder jag tänkte använda, att namn på 

förskoleavdelningar, pedagoger och barn skulle avidentifieras samt hur det 

insamlade materialet skulle användas. De fick även information om att 

undersökningen var frivillig och att de, även efter studien inletts, kunde välja 

att avbryta sitt deltagande. De fick i anslutning till dessa besök även denna 

information skriftligt där jag efterfrågade deras samtycke (bilaga 5).  

  

Vid en studie där så små barn deltar som i min undersökning blir det 

vårdnadshavarna som får ta det formella beslutet om sina barns deltagande. 

I denna studie var inte barnen i fokus utan mitt intresse var framförallt riktat 

mot pedagogernas arbete. Eftersom barnen skulle komma att delta i de 

situationer jag skulle observera ville jag försäkra mig om att vårdnads-

havarna var införstådda med vad min studie innebar och efterfrågade från 

dem skriftligt samtycke (bilaga 6). Vid en av avdelningarna sammanföll 

upptakten på min undersökning med ett föräldramöte som jag deltog i. Vid 

mötet gavs muntlig information till vårdnadshavarna och ett samtycke-

formulär med skriftlig information om studien delades ut som de upp-

manades att fylla i. Vid de andra avdelningarna försökte jag tillbringa tid på 

förskolan innan min datainsamling påbörjades för att få möjlighet att 

personligen möta vårdnadshavarna för att ge muntlig och skriftlig 

information. Vid en av avdelningarna fanns många vårdnadshavare med 

annat modersmål än svenska. Den muntliga informationen gavs därför i 

vissa fall på engelska. De vårdnadshavare som hade arabiska som 

modersmål fick den skriftliga informationen på arabiska då det fanns 

möjlighet att få informationsbrevet översatt till detta språk av en pedagog på 

en närliggande avdelning.  

  

På de fyra avdelningarna fanns vid studiens början sammanlagt 70 barn. För 

11 av dessa barn hade vårdnadshavarna antigen sagt nej till att deras barn 

förekommer på dokumenterade sekvenser eller inte lämnat något svar alls, 
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vilket jag tolkat som ett nej. När jag observerade undvek jag att få med dessa 

barn i dokumentationen genom att stänga av kamera/ljudinspelning när 

dessa barn pratade eller vinkla ner kameran då de kom i närheten.  

  

När datainsamlingen inleddes berättade jag för barnen varför jag var där och 

visade den kamera och ljudinspelningsutrustning jag tänkte använda. 

Eftersom det var vårdnadshavarna och inte barnen som gett sitt skriftliga 

samtycke försökte jag under den tid jag tillbringade på avdelningarna vara 

observant på barnens reaktioner, framförallt när jag filmade aktiviteter de 

deltog i, för att på så sätt få en uppfattning om hur de upplevde ob-

servationerna. Hade något eller några barn visat negativa reaktioner var jag 

beredd på att, på samma sätt som för de barn som från början stod utanför 

studien, undvika dessa barn genom att stänga av kamera/ljudinspelning när 

de kom i närheten, alternativt välja bort att observera situationer där dessa 

barn närvarande. Inga barn uppvisade motstånd eller osäkerhet kring min 

närvaro eller att bli observerade vilket gjorde det möjligt för mig att 

genomföra studien som planerat. 

Forskarrollen 
Jag har tidigare i detta kapitel berört de dilemman forskarens möte med det 

studerade fältet kan innebära och betydelsen av både närhet och distans till 

såväl verksamheten som studeras som till dess aktörer (Aspers 2011). För 

mig innebar detta att jag måste hantera de förtroenden studiens deltagare 

gett mig genom att bjuda in mig till sin verksamhet. Då jag arbetat hela mitt 

yrkesverksamma liv i förskolan och delvis arbetade som förskollärare även 

under den tid studien genomfördes blev det extra viktigt för mig att fundera 

över vilken relation jag som forskare skulle ta när jag klev in i, för mig, en 

välkänd verksamhet i en ny roll. För mig har detta inneburit att jag genom 

hela studien haft en känsla av att balansera mellan pedagogroll och 

forskarroll. Jag upplevde att jag för barnen framstod som en pedagog på till-

fälligt besök på förskolan och valde därför att kommunicera med dem om de 

tog kontakt med mig för att inte framstå som en alltför avvikande vuxen. 

Detta blev speciellt betydelsefullt i kontakten med de yngsta barnen då jag 

förstod att de såg mig som en vuxen vilken som helst på förskolan och inte i 

första hand som forskare. 

 

Även i kontakten med de vuxna på förskolan försökte jag balansera mellan 

de två rollerna. När jag tog kontakt med avdelningarna för förfrågan om 

medverkan i studien förstod jag att känslan att bli ”granskad” och det faktum 

att jag ville filma deras verksamhet väckte känslor av osäkerhet hos peda-

gogerna. Genom att beskriva att min intention var att försöka förstå den be-

tydelse förskolans förutsättningar har på verksamheten och inte hitta ”rätt 

och fel” samt att hålla mig mer i bakgrunden med kameran de första obser-
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vationstillfällena kände jag att pedagogernas trygghet ökade. Under min tid 

på fältet deltog jag i den dagliga samvaron med pedagogerna genom samtal 

som kunde röra allt från privata frågor om kommande planer för helg och 

semester till frågor om förskoleverksamheten i stort. Jag undvek att svara på 

frågor där pedagogerna bad om råd och tips till sin verksamhet och tema-

inriktade arbeten. Dels för att jag aldrig, vare sig i min roll som pedagog eller 

forskare, sett mig eller ser mig som någon expert på vare sig förskolan 

generellt eller temainriktat arbetssätt specifikt, men också för att poängtera 

avsaknaden av rätt och fel sätt att säga eller handla i dessa sammanhang. 

 

Vid analys- och skrivprocessen har min balansgång mellan pedagogroll och 

forskarroll kanske gjort sig påmind allra mest. Att fånga den komplexitet 

som jag upplever finns i förskoleverksamheten i observationer och intervjuer 

är inte lätt och att sedan analysera och beskriva det i en text som gör denna 

komplexitet rättvisa är än svårare. Oron över att framställa förskolan, 

pedagogerna eller barnen i dålig dager och ambitionen att belysa ett, för mig, 

viktigt område har under analys- och skrivprocessen hela tiden påmint mig 

om min närhet till förskolläraryrket och min nuvarande roll som forskare. 

Stöd i detta arbete har jag tagit i den utgångspunkt som funnits i studien 

syfte, frågeställningar och teoretiska utgångspunkter som hjälpt mig att 

behålla fokus på avsikten med studien. Det är viktigt att poängtera att det 

inte är de studerade avdelningarna, pedagogerna eller barnen som intres-

serat mig i denna studie utan att de bara representerar exempel på hur för-

skoleverksamhet bedrivs och hur det går att förstå en verksamhet genom att 

analysera den utifrån vissa teoretiska utgångspunkter. Alla pedagoger i 

studien är engagerade i sitt arbete och förmedlar en stolthet över sin verk-

samhet och min ambition har varit att hantera detta varsamt i studiens alla 

delar.  

Studiens trovärdighet och tillförlitlighet 
En studies trovärdighet och tillförlitlighet handlar om i vad mån den data 

som presenteras är rimlig och sannolik och i vad mån studien går att upp-

repa. Det finns olika strategier för en forskare att visa en studies trovärdighet 

och tillförlitlighet. Genom att betrakta ett fenomen ur mer en ett perspektiv, 

så kallad triangulering, kan såväl forskare som läsare få bättre förståelse av 

det som undersöks (Denscombe 2009). I denna studie har jag använt mig av 

såväl intervjuer som observationer för att samla in data och genom detta 

kunnat redogöra för hur pedagogerna talar om sin verksamhet och hur de 

agerar. Vidare innehåller denna studie ett rikt utdrag från datamaterialet 

vilket möjliggör för läsaren att själv värdera resultaten. I vad mån en under-

sökning går att upprepa kan te sig problematiskt när undersökningen utgår 

från ett litet antal informanter i en verksamhet där interaktionen mellan 

människor är central. Genom att följa i forskarens spår genom utförliga 
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beskrivningar av den kontext undersökningen genomförs i samt de metoder 

som används för datainsamling och analys går det att ge läsaren så mycket 

information så att denne själv kan avgöra om forskningsfynden är 

överförbara i andra sammanhang (Denscombe 2009; Merriam 1994). Jag 

har genomgående försökt att utförligt beskriva studiens tillvägagångssätt. 

Kvalitativa studier, liksom denna, är alltid en produkt av tolkning där 

forskarens ”jag” finns med som en påverkansfaktor (Denscombe 2009). Jag 

har i föregående avsnitt försökt beskriva de ställningstaganden jag gjorde 

under studiens gång för att förhoppningsvis göra denna studies ”jag” synligt. 

Presentation av de deltagande förskoleavdelningarna 
Nedan presenteras de förskoleavdelningar som ingår i min studie i syfte att 

ge bakgrundsinformation som kan vara betydelsefull för att bättre förstå 

resultatkapitlen. Det görs en beskrivning av avdelningarnas lokalisering 

samt barngruppernas storlek och sammansättning. Det görs också en 

beskrivning av arbetslagen avseende antal pedagoger i arbetslaget och när de 

avslutade sin utbildning inom förskoleverksamhet. Det görs även en kort 

beskrivning av vilket fokus varje avdelning har på de temainriktade 

arbetssätten som jag följt i studien. I arbetslagen ingår också personal som 

arbetar i köket, dessa medverkar inte i studien. Under studiens gång hände 

det att nya barn tillkom i vissa grupper. Detta skedde när datainsamlingen 

nästan var avslutad och dessa barn deltog aldrig i aktiviteter som 

dokumenterades varför jag bara presenterar barngruppens storlek vid 

undersökningens början. Samtliga deltagande avdelningar, pedagoger och 

barn har getts fingerade namn. För att läsaren lättare ska kunna koppla ihop 

avdelning och pedagoger med varandra har jag gett dem namn med samma 

begynnelsebokstav. Barnens fingerande namn följer inte denna logik då de 

aldrig förekommer utanför en beskriven sekvens från en specifik avdelning. 

För att försvåra att utomstående kan identifiera deltagarna har detaljer om 

avdelningarna, personalen och barnen som inte setts ha betydelse för 

studiens resultat ändrats. 

Almen 

Almen är en avdelning vid en tvåavdelningsförskola i ett samhälle några mil 

från kommunens centralort. När studien inleds består barngruppen av 15 

barn mellan ett och tre år. Samtliga barn och pedagoger har svenska som 

modersmål. Samtliga barn har fått godkänt av vårdnadshavare att de får 

förekomma på dokumenterade sekvenser.  

  
På Almen arbetar Anna, Anette och Anita som avslutade sina utbildningar 

inom förskoleverksamhet mellan 1990-talets början och början av 2000-

talet. Under studien följer jag Almens tematisering Vatten där de främst 

arbetar med vatten och is med ett naturvetenskapligt fokus. 
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Eken 

Eken är enavdelningsförskola för barn mellan ett och fem år. Avdelningen 

ligger inom kommunens centralort. När studien inleds finns 19 barn i 

gruppen. Samtliga barn och personal har svenska som modersmål. På Eken 

står tre barn utanför de dokumenterade sekvenserna då deras 

vårdnadshavare sagt nej till att de förekommer i dessa eller inte lämnat 

något svar.  

  

På Eken arbetar Elin, Emma och Eva som alla avslutade sina utbildningar 

inom förskoleverksamhet under mitten av 1990-talet. Under studien följer 

jag Ekens tematisering Fantasi som har ett fokus på värdegrund. 

Granen 

Granen är en avdelning för barn som är fem år. Avdelningen har sina lokaler 

i en F-5 skola och delar utomhusgård med skoleleverna. Granen ligger i en 

by några mil från kommunens tätort. När studien inleds finns 11 barn i 

gruppen. Samtliga barn och personal har svenska som modersmål. På 

Granen står ett barn utanför de dokumenterade sekvenserna. 

 

På Granen arbetar Gunnar och Greta som båda avslutade sina utbildningar 

inom förskoleverksamhet i början av 1980-talet. Båda har arbetat i byns 

olika förskolor, förskoleklass och fritidshemsgrupper sedan dess. Under 

studien följer jag Granens tematisering Hästen som har estetik och skapande 

i fokus. 

Linden 

Linden är en avdelning för barn som är fem år. Avdelningen har sina lokaler 

i en fristående byggnad på skolområdet till en F-9 skola. Linden ligger i ett 

samhälle några mil utanför kommunens centralort. När studien inleds finns 

26 barn i gruppen. Åtta av barnen har annat modersmål än svenska och all 

personal har svenska som modersmål. På Linden står åtta barn utanför 

studien då deras vårdnadshavare sagt nej till att de förekommer på 

dokumenterade sekvenser eller så har de inte lämnat något svar alls.  

 

På Linden arbetar Linnea, Lena, Linda och Linn som avslutade sina ut-

bildningar inom förskoleverksamhet mellan 1980-talets början och början av 

2000-talet. Under några veckor av studien fanns det även en praktikant på 

Linden. Hon ingår inte i studien även om hon ibland medverkade i akti-

viteter som dokumenterades. Under studien följer jag Lindens tematisering 

Världskartan som har ett fokus på värdegrund. 
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6. Motiv till arbete i temainriktade 
arbetssätt  

De tre kapitel som följer utgör undersökningens resultat. Jag har valt ut 

representativa utdrag ur materialet där citat från intervjuer och fält-

anteckningar samt utdrag från observationer får stå som exempel på hur as-

pekter i de olika kategorierna kunnat beskrivas. Exemplen har valts ut uti-

från hur väl de belyser de karaktäristiska drag som är vanligt förekommande 

inom varje kategori (jfr Aspers 2011). Information från de olika datakällorna 

alterneras och skildras i en beskrivande text. Vart och ett av de tre resul-

tatkapitlen belyser en av studiens forskningsfrågor där den fjärde frågan om 

vilka förutsättningar som framstår som betydelsefulla behandlas genom-

gående i alla resultatkapitel. 

I det första resultatkapitlet ges en beskrivning av de motiv som framträder 

för arbete i temainriktade arbetssätt samt de förutsättningar som ligger 

bakom dessa motiv. Avsikten är att ge en förståelse för vad pedagogerna 

strävar efter att uppnå med sitt arbete. De kategorier som framträdde i ana-

lysen av intervjumaterialet bildar underrubriker i kapitlet. Dessa kategorier 

är mot förståelse av ett samhällsuppdrag och styrdokument på statlig och 

kommunal nivå. 

Mot förståelse av ett samhällsuppdrag 
Pedagogerna uttrycker i intervjuerna hur de i sitt arbete har ett uppdrag som 

är specifikt för förskolan. De arbetar för att försöka förstå uppdraget och 

diskussionerna kring detta har blivit extra aktuella i och med att förskolans 

läroplan reviderades 2010. Dessa diskussioner är något som bland annat 

initieras av förskolecheferna som trycker på betydelsen av en medvetenhet 

hos all personal om det uppdrag som är förskolans. 

Nu har det varit mycket om uppdraget i läroplanen, vad vi har 
för uppdrag. Vad är viktigt?  Alla ska ju veta vad vi har för 
uppdrag, tycker våran chef. (Elin enskild intervju 2012-11-28 s. 
10) 

Förskolan ses ha ett uppdrag som pedagogerna försöker skapa sig en 

förståelse av för att på bästa sätt kunna utföra sitt arbete, både när det gäller 

förskolans verksamhet i allmänhet och de temainriktade arbetssätten. Anette 

på Almen som också, förutom sin förskollärarutbildning, har en bakgrund 

som grundskollärare, berättar om hur hon försökte förstå de skillnader som 

hon upplevde mellan verksamheterna när hon började arbeta i förskolan.  

Och naturligtvis så förstod jag inte läroplanen. Ja, visst det 
finns en röd tråd men de skiljer ju sig. Och då kom jag… du vet, 
man var så inne i läroplanen, alltså skolans läroplan. Det största 
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var nog att jag förstod inte läroplanen och hur små barn lär sig 
och uppdraget för förskolan, vad har man då för uppdrag? 
(Anette enskild intervju 2013-01-24 s. 2) 

Förskolans uppdrag ses av pedagogerna som delvis skilt från skolans och gör 

på det sättet förskolan unik. Med Bernsteins begrepp kan pedagogerna sägas 

uttrycka en förståelse för relationen mellan förskola och skola som stark 

klassificerad med tydliga gränser där uppdragen skiljer sig åt (jfr Bernstein 

2000). Många av pedagogerna i denna studie har arbetat länge inom 

förskoleverksamheten och upplevt förändringar i den. Pedagogerna anger 

förändringen mot en ökad betoning på lärandeuppdraget som skett de 

senaste åren som mest påtaglig. På min fråga vad som upplevs som den 

största förändringen för förskolan som institution berättar Lena på Linden: 

Lena: Jag har jättesvårt att säga D-ordet (Dagis, min anm.) 
(skrattar). […] Men barnen som jag möter ska veta 
när de slutar hos mig att det heter förskola, att de 
gått förskola. [---] Jag tänker så här, jag gör förskola. 
[…] Jag visar att vi lär oss varje dag och vi lär oss 
genom leken. [---] Det andra ordet (dagis, min anm.) 
är som ett skällsord för mig (skrattar). (Lena enskild 
intervju 2013-04-04 s. 9) 

Annika: Vad representerar det (dagis, min anm.) för dig? 

Lena: Ja, för mig är det ungefär så att; ’vi gör ingenting vi 
bara finns där’ det är precis som vi inte har någon 
utveckling eller någonting. Utan vi har bara 
förvaring. (Lena enskild intervju 2013-04-04 s. 10) 

Lena tar upp förskolans betydelse för barns lärande och att detta lärande 

framförallt sker genom lek. För henne blir begreppsbytet från dagis till 

förskola viktigt för att betona det uppdrag som hon ser att förskolan har 

idag. När Elin på Eken tänker tillbaka på sin förskollärarutbildning från 

mitten av 1990-talet talar hon också om ett förändrat uppdrag. 

Jag tycker att mycket har förändrats. Det här med nya 
läroplanen och allt. Nog pratade vi om läroplanen och sådant 
men det var ju ändå inte riktigt i fokus på samma sätt som det 
är idag. Det var ju mera med omsorg och med de här Eriksson 
och Piaget hur barnen utvecklas: ’så här utvecklas barn och så 
är det liksom’ Att man skulle kunna alla stegen. (Elin enskild 
intervju 2012-11-28 s. 3) 

Pedagogerna skapar en förståelse för samhällsuppdraget bland annat mot 

bakgrund av sina tidigare erfarenheter framförallt från utbildningen. Vilken 

utbildning pedagogerna har och när de genomgick sin utbildning bildar 

referensramar som pedagogerna förstår sitt uppdrag emot. De gör jäm-

förelser mellan förr och nu och konstaterar att förskolediskursen förändrats 

mot en betoning på lärandeuppdrag.  
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Styrdokument på statlig och kommunal nivå 
Temainriktade arbetssätt är något som används återkommande på alla 

avdelningar i studien. Det är också en arbetsform som alla pedagoger har 

erfarenheter av från tidigare arbetsplatser. När pedagogerna talar om 

temainriktade arbetssätt generellt beskrivs det som ett sätt att arbeta 

koncentrerat och strukturerat med ett område under en viss tid men med 

varierande innehåll. Många pedagoger talar om målet att, genom tema-

tisering, hålla samman det innehåll för lärande som förs fram i läroplanen. 

Elin talar under gruppintervjun om betydelsen av denna helhet som hon 

anser att förskolan har till skillnad från skolan. 

Här har vi ju som en helhet på ett mycket bekvämare sätt för 
barnen. För annars ska de först anpassa sig till det… och sen ska 
de anpassa sig till något helt annat. Det kommer ju hela tiden 
nya ämnen de ska lära sig. (Elin, Ekens gruppintervju 2 2013-
01-11 s. 28) 

Elin uttrycker ett motstånd mot ämnesuppdelningen i skolan som hon anser 

kan försvåra för barnen genom att de hela tiden måste ställas inför något 

nytt.  

 

Intervjuerna visar att arbetslagen på alla avdelningar strävar efter att hålla 

samman de innehållsområden som finns representerat i läroplanen och det 

framstår som det primära motivet till att arbete i temainriktade arbetssätt. 

För att uppnå detta försöker pedagogerna förena mycket av det som förs 

fram i läroplanen. Elin och Emma på avdelningen Eken beskriver det på föl-

jande sätt under gruppintervjun.    

Elin:   Om man tänker läroplanen, vi ska ju jobba med 
många olika delar och de ska ju egentligen bara flyta 
med in  

Emma: Få med så mycket som möjligt och samtidigt ha en 
röd tråd i temat. 

Elin:  Ja, att många av de här olika typ ämnena om man 
säger så, matte och språk och natur och teknik och 
allt vad det finns ska som kunna ingå i det här temat 
fast man jobbar kring nån specifik grej.  

(Ekens gruppintervju 2 2013-01-11 s. 12) 

Att de temainriktade arbetssätten ska sträva efter att hålla samman det inne-

håll för lärande som förs fram i läroplanen framkommer när pedagogerna 

under de enskilda intervjuerna ombeds berätta om en tematisering de varit 

särskilt nöjda med. Anna berättar om arbetet med rymden som hon var 

delaktig i vid en tidigare arbetsplats. 
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Det höll på lång tid, det utvecklades mer och mer. Vi hade till 
slut hela lekhallen som nåt rymd… och byggde rymdstation i 
ena hörnet och vi hade en stor rymdraket klädd med folie. De 
(barnen, min anm.) var så rädda om den där och de var som 
deras och alla hade varit med och byggt. Lånat böcker och kollat 
på internet, ja vi hade sånger. Och vi hade rymdkläder i 
silvertyg som fanns framme, dräkter. Och de klädde ut sig och 
det var… jo, det höll i sig länge och man kunde få in mycket där. 
Vi kunde jobba med det här rymdtemat och ändå känna att vi 
fick in många delar från läroplanen. Man kunde få in språk, 
matematik, skapande, alltså man fick in väldigt mycket. […] 
Man kände verkligen att temat knöt som ihop hela 
verksamheten. Så ja, det känner jag mig väldigt nöjd med 
(skrattar). (Anna enskild intervju 2013-01-24 s. 9) 

Anette på Almen uttrycker det på följande sätt. 

Vår tanke var att vi skulle spinna vidare på barnens lust men 
ändå att vi jobbar mot läroplanen. Det är ju inte så att vi bara 
tänker att… det måste ju på något sätt gå ihop. (Anette, Almens 
gruppintervju 2013-02-18 s. 27) 

Med Bernsteins teori framträder en strävan efter en arbetsform som är svagt 

klassificerad med svaga gränser mellan läroplanens områden (jfr Bernstein 

2000). 

 

Linnea på Linden talar om de förväntningar läroplanen som styrdokument 

upplevs ställa på pedagogerna i förskolan och den styrning som den kan 

innebära. 

Det är väldigt… du ska följa läroplanen och du ska visa att du 
följer läroplanen, det ska synas att du följer läroplanen. (Linnea 
enskild intervju 2013-04-04 s. 4) 

Det är ju vi som tillsammans med barnen ska bestämma vad vi 
ska hitta på, vad vi ska göra. Samtidigt ska det styras av 
läroplanen. Det vi kommer på ska ju vara utifrån läroplanen. 
Men vi har ju jättestor frihet inom vissa ramar, självklart, men 
det är ju vi som … det är vi som liksom styr upp det . (Linnea 
enskild intervju 2013-04-04 s. 4) 

Linnea uttrycker att pedagogerna och barnen har möjligheter att bestämma 

hur verksamheten ska utformas och genomföras, men att det som uttrycks 

genom förskolans läroplan är överordnat detta. Det som uttrycks i läro-

planen framhålls som viktigt i de temainriktade arbetssättens utformning 

och genomförande men pedagogerna uttrycker också att läroplanen skapar 

en viss stress. Greta beskriver under gruppintervjun både positiva och 

negativa aspekter av läroplanen. 

Det blir ju mer klart om hur man ska jobba. Att det är ganska 
många grejer man ska få in nu. Man känner ibland: ’hå, hå, fick 
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jag in hela biten?’ Så kan man ju faktiskt känna… ibland kan det 
vara svårt det där. (Greta, Granens gruppintervju 2 2013-02-18 
s. 7) 

Anna uttrycker en liknande kluvenhet som Greta gett uttryck för. 

Fördelen är att det står mycket så vi vet vad vi ska göra och 
nackdelen kan vara att det blir en stress… (skratt).(Anna, 
Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 30) 

Läroplanen upplevs kräva något av pedagogerna, något som inte alltid är lätt 

att leva upp till. Av citaten ovan går det att tolka att det trots en viss 

kluvenhet finns en stark tilltro till att läroplanen och det som förs fram i den 

ska leda pedagogerna rätt i arbetet. Det som förs fram i läroplanen blir väg-

ledande för pedagogerna och problematiseras sällan. Med Bernsteins be-

grepp (2000) kan detta ses som att de ideologiska förutsättningarna i form 

av läroplanen (jfr Dahlberg & Åsén 1986a; Lundgren 1981) utövar stark 

kontroll över hur pedagogerna tänker om utformning och genomförande av 

de temainriktade arbetssätten.  

 

Pedagogerna har även att förhålla sig till kommunala riktlinjer som blir sty-

rande för hur arbetet utformas och genomförs. Elin beskriver det på följande 

sätt. 

Och det är klart att det har varit mycket hela tiden, vi hade 
något år att vi skulle jobba Reggio Emilia inspirerat och jaha då 
var det det. Sen var det mycket matte ett år för nu har de ju 
kommit på att det är jätteviktigt för i Sverige och vi har inte så 
bra matteresultat, så då ska det in i förskolan ännu tydligare. 
Och sen språket har varit mycket någon period och man förstår 
ju att allt det här är viktigt men att som få ihop det till en helhet. 
Det är kanske nu man börjar känna att det känns bättre ändå 
och att man fått lite mera flyt i det hela. (Elin enskild intervju 
2012-11-28 s. 7) 

Elin på Eken beskriver hur det som i olika perioder är kommunala direktiv 

för vad det är som ska fokuseras i verksamheterna kan påverka peda-

gogernas intentioner att hålla samman läroplanens områden. Under den tid 

datainsamlingen till studien genomförts har den kommun som samtliga av-

delningar tillhör ett strävansmål som syftar till ökad måluppfyllelse för 

samtliga enheter. Kommunens skolförvaltning vill att de olika verksam-

heterna ska se sitt arbete i ett långsiktigt perspektiv som ska gälla för alla 

barn mellan 1-16 år. Arbetslaget på Almen menar att detta tillsammans med 

det systematiska kvalitetsarbetet som bedrivs på alla enheter bidrar till den 

fokusering på naturvetenskap de nu har i sin tematisering.  

Sen stod det ju även i vårt kvalitetsarbete, och nu har inte jag 
fattat om det bara är i vårt område eller hela kommunen att 
man ser att måluppfyllelsen i nian är väldigt dålig i 
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naturvetenskap. Så det tänkte man väl också på.(Anette, 
Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 26) 

Det här att man dels tänker på våran ’kvalla’, (systematiskt 
kvalitetsarbete, min anm.) men sen att man inte ska följa den 
slaviskt, det är inte det de handlar om. Men att man följer upp: 
’Vad ville vi? Är vi på rätt väg eller ska vi ta en annan väg?’ 
(Anette enskild intervju 2013-01-24 s. 10) 

Det uppföljnings- och utvärderingssystem som uttrycks genom skollag och 

läroplan och på vad sätt pedagogerna uppfattar detta fungerar styrande för 

vad som blir framträdande i verksamheten (jfr Dahlberg m.fl. 1991; Lindblad 

m.fl. 1999). De kommunala direktiven uttrycker att förskolan ska förbereda 

barnen för framtiden, i ett första steg utifrån tanken att de ska klara sig bra i 

skolan men också senare i livet. Jag tolkar det som att de kommunala direk-

tiven är viktiga för pedagogerna och de vill utforma och genomföra arbetet så 

att de på bästa sätt rättar sig efter dessa.  

Barns intressen 

Vid de intervjuer som genomförts i denna studie framkommer att alla ar-

betslag har ambitionen att förstå och utgå från det barnen är intresserade av 

när det temainriktade arbetet utformas och genomförs. I denna ambition tar 

pedagogerna avstamp i sin förståelse av samhällsuppdraget.  

Läroplanen säger att det ska bygga på barnens lust och 
nyfikenhet och att barn ska ha inflytande och genom att, oj nu 
låter det flummigt, men att inte bara styra upp så mycket och 
tänka att lärandet sker.. (Anette, Almens gruppintervju 2013-
02-18 s. 20) 

Och fast vi tänker utifrån deras intresse så är det ju våra mål 
som är grunden, från kvalitetsarbetet. (Anna, Almens 
gruppintervju 2013-02-18 s. 18) 

Genom de åsikter pedagogerna för fram i intervjuerna framträder ett synsätt 

där barns intresse kan ses som något som finns inom barnet och uttrycks på 

skilda sätt. Det kan ske verbalt genom att barnen uttalar ett intresse när 

pedagogerna ställer frågor, exempelvis genom intervjuer. 

Vi frågade barnen lite grann vad de har för intressen och så här. 
(Greta, Granens gruppintervju 2 2013-03-18 s.1) 

Anette säger under Almens gruppintervju. 

Vi försöker i vår dokumentation att verkligen använda det 
barnen säger, deras intressen och vad de verkar vilja förstå eller 
vad är det de vill utforska. (Anette, Almens gruppintervju 2013-
02-18 s. 22) 
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Anette menar, i likhet med Greta att barn verbalt kan uttrycka ett intresse 

men hon anger också att barn kan uttrycka ett intresse genom handling. Det 

barnet visar engagemang för och vill utforska tolkas som ett intresse och får 

utgöra utgångspunkt i arbetet. Elin och Emma beskriver det på liknande sätt 

under gruppintervjun.  

Elin:  Vi började väl med att observera och sen försöker vi 
väl att de (barnen, min anm.) ska vara så delaktiga 
som möjligt i temat. 

 [---] 

Emma:  Ja, att det ska få styra 

Elin:  Ja, att de ska få styra litegrann.  Vi observerar och ser 
lite grann, vart leder det här? Vad är de intresserade 
av nu?  

(Ekens gruppintervju 2 2013-01-11 s.15) 

Dokumentation och utforskande framhålls i förskolans nuvarande läroplan 

(Skolverket 2010a) som betydande för att iscensätta undervisning som utgår 

från det som intresserar barnen. Jag tolkar det som att läroplanens inten-

tioner blir styrande för pedagogernas motiv till utformning och genom-

förande av det temainriktade arbetet. 

Pedagogerna uttrycker svårigheter med att utgå från det som intresserar 

barnen då det finns risk att vissa barns intressen får företräde. Anette och 

Anna talar under gruppintervjun om hur de tänker om barnens intressen. 

Anette:  Vi hoppas ju att barnens intressen är med när vi 
planerar. 

Anna:  Och det är ju det som är lite utmaningen när man 
jobbar med yngre barn att man måste vara så väldigt 
lyhörd. Alla har inte ens ord utan man får försöka se 
kroppsspråk. Så att det inte bara blir utifrån de barn 
som är framme och kan prata mycket.  

(Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 23) 

Anna uttrycker i det senare citatet hur hon som pedagog har ett ansvar att 

beakta alla barns intressen och inte bara de som kan uttrycka sig verbalt. 

Pedagogens ansvar över att förvalta barns intressen berörs också under 

Granens gruppintervju. 

Gunnar: Förra året hade vi fiskar. Då hade vi en kille som var 
otroligt intresserad av fiskar. Det blev som det temat 
det blev då från hans idéer.  
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Greta: Det känns som man halvstyr lite grann. Även om 
barnen får säga så går det inte ta elva olika teman.  

(Granens gruppintervju 1 2013-03-11 s. 20) 

Greta berättar vidare under gruppintervjun hur detta fiskeintresse fick bli en 

självklar utgångspunkt i arbetet genom att det spred sig till andra barn. 

Då var det givet helt enkelt för han fick de andra intresserade av 
fiskar för han pratade och diskuterade. (Greta, Granens 
gruppintervju 1 2013-03-11 s. 21) 

Gretas uttalande visar på hur barnen kan inspirera varandra och skapa ett 

nytt intresse som inte fanns tidigare. Det kan också vara pedagogerna som 

skapar ett intresse hos barnen. Genom val av innehåll och bearbetningssätt 

tillförs något nytt som barnen får prova på. Pedagogen ordnar något som 

man tror ska skapa ett intresse hos barnen. Greta och Gunnar talar om 

vikten av upplevelser för att stimulera barns lärande. 

 Greta:   Det är väl upplevelser som jag tycker att man är ute 
efter att lära dem. […]   [D]et är då jag tror att man 
minns ett tema. Genom det man gör. 

Gunnar: Ja, det tror jag säkert. 

 (Granens gruppintervju 1 2013-03-11 s. 24) 

Anna på Almen talar om hur viktigt det är för barnen att få upplevelser och 

på så sätt nya intressen. 

Det är små barn vi har och man kanske inte kan veta… man 
kanske inte kan ha ett intresse förrän man har någon 
erfarenhet. Hur ska de veta att de är intresserade av is och vad 
man kan göra av det? Man kanske måste få prova på och se lite 
grann vad andra gör. (Anna, Almens gruppintervju 2013-02-18 
s. 24) 

Anna talar om hur arbetslagets tankar gick när de bestämde sig för att foku-

sera på vatten i olika former i sin tematisering.  

Vi pratade mycket om att vi ville att barnen skulle få uppleva 
olika saker. Mer upplevelser.(Anna, Almens gruppintervju 
2013-02-18 s. 26) 

Tanken finns att låta barnen få upplevelser men pedagogerna talar också om 

vikten av att arbeta med ett utforskande bearbetningssätt och på det sättet 

låta barnen göra upptäckter.  

Man vill ju, så långt det är möjligt, inte vara så snabb själv och 
visa hela tiden. För då leder man lätt in på… det är bättre att de 
(barnen, min anm.) får prova sig fram lite grann eller se på 
andra. (Anna, Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 24) 
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Barns intresse ses som något som finns inom barnet och uttrycks verbalt 

eller genom handling. Intresse kan också skapas och då framförallt genom 

upplevelser och utforskande. På så sätt kan barns intresse vara utgångspunkt 

för såväl innehåll som bearbetningssätt. Jag tolkar det som att pedagogerna 

har ambition att inramningen ska vara svag genom att innehåll och bear-

betningssätt inte på förhand bör vara givna (jfr Bernstein 2000).  

Barns behov 

Pedagogerna uttrycker också att barn har behov av att lära sig något som för-

skolan förväntas kunna ge dem. Greta uttrycker det på följande sätt. 

Ja, men det finns mycket man vill lära dem. Vi har så mycket 
som man ska lära dem. Som det här med matte och språket och 
alla sätt man ska gå framåt på. Men de måste få göra det på ett 
roligt sätt. (Greta, Granens gruppintervju 1 2013-03-11 s. 14) 

Linnea formulerar det på ett liknande sätt under Lindens gruppintervju när 

frågan om vad som påverkar utformning och genomförande av de temainrik-

tade arbetssätten diskuteras. 

Det handlar väl om vad man vill att barnen ska utveckla, eller 
det vi vill att barnen ska lära sig. (Linnea, Lindens grupp-
intervju 2013-04-26 s. 10) 

I Gretas uttalande lyfts speciella kunskaper fram, uttryckta i termer av sko-

lans ämnen, som något som förskolan och pedagogerna ska ge barnen. I 

Linneas uttalande skymtar också att det finns vissa specifika kunskaper som 

barnen ska få under sin tid på förskolan även om hon i detta citat inte preci-

serar exakt vad dessa består av. Yttrandena kan ses som uttryck för en stark 

inramning där urvalet av vissa kunskaper är uttalat (jfr Bernstein 2000). 

 

Att barnens behov finns med i tankarna när pedagogerna utformar och gen-

omför de temainriktade arbetssätten framkommer även under Ekens grupp-

intervju. På frågan om vilka faktorer som påverkar hur innehållet planeras 

svarar Ekens arbetslag så här:  

Eva:  Man måste ju planera utifrån det hus man har eller 
det man har att tillgå 

Emma:  och även utifrån vad barnen behöver också 

Elin:  jo, precis. Och sen försöker vi tillgodose vad… de 
behov vi har sett hos barnen. Men det är ju inte alltid 
så lätt, för det är ju nitton barn.  

(Ekens gruppintervju 2 2013-01-11 s.7) 
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Arbetslaget på Eken uttrycker svårigheter med att planera innehåll och bear-

betningssätt för en stor grupp barn som alla är olika. När de senare under 

gruppintervjun får frågor om vilken betydelse barns olika erfarenheter har 

vid planeringen av arbetet beskriver arbetslaget på Eken det på följande sätt: 

Elin:  Nu har vi haft alla utvecklingssamtal och utgått… och 
verkligen kollat av: ’Vad behöver det här barnet’ och 
utgår från det vi har satt upp som mål i 
utvecklingsplanerna. 

Eva:  Vi har gjort en sammanställning från alla utveck-
lingssamtal, vad varje enskilt barn behöver.  

(Ekens gruppintervju 2 2013-01-11 s. 21) 

Vid utvecklingssamtalen sammanfogas pedagogernas bild av barnet med 

föräldrarnas bild. Arbetslaget på Eken uttrycker att det kan vara svårt att 

enas om vad som är barns behov och de har uppmärksammat att vad föräl-

drarna vill ofta får företräde. 

Emma: På utvecklingssamtalen har vi sett att målen vi har 
satt upp som föräldrarna vill att vi ska ha, det har 
egentligen varit sådant som föräldrarna vill, inte det 
barnen behöver.  

 [---] 

Elin:  Vi har väl upplevt under det här året att de 
(föräldrarna, min anm.) har ganska höga krav på vad 
vi ska hinna med eller vad vi ska göra. Vad de vill att 
vi ska göra egentligen. Det är flera som uttrycker 
olika saker kring sitt eget barn. 

Annika: Handlar det om upplevelser? 

Emma: Jo 

 [---] 

Eva: Att åka skidor och åka skridskor 

(Ekens gruppintervju 2 2013-01-11 s. 24-25) 

Genom utvecklingssamtalen är föräldrarna också med och påverkar arbetets 

innehåll och bearbetningssätt. Citaten ovan kan tolkas som en medvetenhet 

om ett samhällsuppdrag utifrån juridiska och ideologiska förutsättningar i 

form av skollag och läroplan (jfr Dahlberg & Åsén 1986a; Lundgren 1981) där 

även samarbete med föräldrarna ingår. Ambitionen finns att barns intresse 

och behov tillsammans med pedagogernas medvetenhet om ett samhälls-

uppdrag ska vara utgångspunkt i de temainriktade arbetssätten utformning 

och genomförande.  
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7. Organisering av och betydelsefulla 
förutsättningar för organiseringen av de 
temainriktade arbetssätten 

I följande kapitel beskrivs hur de temainriktade arbetssätten organiseras 

samt vilka förutsättningar som framstår som betydelsefulla för denna organ-

isering. De kategorier som framträdde i analysen av intervju- och obser-

vationsmaterialet bildar underrubriker i kapitlet. Dessa kategorier är organ-

isering av tid och lokaler, gruppering av barn och arbetsdelning mellan 

pedagoger.  

Tiden 
De temainriktade arbetssätten ska inte bara hålla samman läroplanens om-

råden. Många pedagoger framhåller även en önskan om att få arbetet 

sammanhållet avseende tid. Pedagogerna vill inte att arbetet förläggs till 

vissa tider. Jag tolkar att pedagogerna strävar efter en svag klassifikation 

genom svaga tidsmässiga gränser mellan aktiviteter (jfr Bernstein 2000). 

Jag tycker att ett tema ska man inte bara ha en gång i veckan då 
blir det kallt om man säger så. Man måste ha mer än en gång i 
veckan i alla fall så att barnen inte tappar intresset. (Greta 
enskild intervju 2013-03-25 s. 13) 

Och på något sätt ska ett tema synas i vardagen. Man skulle vilja 
att det ständigt pågår. Att när man kommer in på en förskola så 
ser man: ’wow, på den här förskolan jobbar ni med det här’. Så 
tänker jag teoretiskt om tema. (Anette, Almens gruppintervju 
2013-02-18 s. 20) 

Anette på Almen har en tanke som hon upplever svår att genomföra 

praktiskt. På Almen där man arbetar med vatten i olika former reflekterar 

pedagogerna under gruppintervjun kring möjligheter och begränsningar i 

hur de lyckas med sina intentioner att få de temainriktade arbetssätten stän-

digt pågående och synliga i den vardagliga verksamheten under hela dagen. 

Ja, det pratade vi lite grann om idag om att just det här temat 
som vi har haft nu, vatten, kanske är svårt att få att synas och 
finnas levande riktigt hela tiden. Särskilt i en barngrupp med 
små barn att ha framme material hela tiden. Men om man 
jobbar med något annat… (Anna, Almens gruppintervju 2013-
02-18 s. 20) 

Anna ser begränsningarna just i detta specifika arbete där hon känner att ha 

vatten lättillgängligt och stående framme hela dagen kan innebära svårig-

heter i en grupp med barn mellan ett till tre år. Men pedagogerna hittar 

andra exempel där de känner att intentionerna lyckas bättre. De menar att 
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de försöker se till att arbetet ska finnas med exempelvis vid matsituationer 

eller i hallen när barn och pedagoger ska gå ut. Pedagogerna försöker se på 

dessa tillfällen som om de temainriktade arbetssätten satt sina spår hos 

barnen, även om det är svårt att säga exakt vad resultatet för barnen blir. 

Anette minns tillbaka på ett sådant tillfälle när hon var tillsammans med ett 

barn i förskolans hall. 

Det pratade Adrian om nu när vi skulle gå ut att: ’nu är det blött 
på golvet, isen har smält’ Och då tänkte jag: ’undra om han hade 
sagt så här om vi inte haft temat.’ Det kanske han hade gjort. 
(Anette, Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 20) 

Trots intentionerna att inte låta arbetet ”kallna” genom att arbeta 

temainriktat med inte allt för långa mellanrum i tid och att försöka få det 

pågående och synligt i vardagen visar intervjuer och observationer att de 

temainriktade arbetssätten på alla avdelningar blir tidsmässigt stark 

klassificerade då det organiseras till vissa tider under dagen, veckan och 

terminen (jfr Bernstein 2000).  

 

Alla avdelningar arbetar företrädesvis med de temainriktade arbetssätten på 

förmiddagarna då personalgrupp och barngrupp är mest fulltalig. Barnens 

vistelsetider under dagen är en faktor som blir betydelsefull för hur de tema-

inriktade arbetssätten organiseras tidsmässigt. På de avdelningar som börjar 

dagen med en samling för hela gruppen påverkar barnens vistelsetider när 

denna startar. Greta berättar hur de har flyttat på starttiden för samlingen så 

att så många barn som möjligt ska kunna delta.  

Vi har varit väldigt flexibla eftersom barn kommer på så olika 
tider så har vi inte samling klockan nio längre utan vi kan ha 
den halv tio eller tio (Greta, Granens gruppintervju 1 2013-03-
11 s. 6) 

Fast föräldrarna jobbar mycket så kommer barnen tio och vi 
anpassar oss hela tiden efter när barnen kommer.(Greta, 
Granens gruppintervju 2 2013-03-18 s. 13) 

Barnens vistelsetider kan bestämmas utifrån föräldrarnas arbets- och studie-

tider och kan då medföra att barnantalet blir ojämnt under dagen. Om föräl-

drarna till exempel arbetar skift kan barnen också få mycket oregelbundna 

tider på förskolan.  

Ibland är det bra med 15 timmar för då hade man dem tre dagar 
i veckan. De kan ha mindre tid när de börjar på heltid. […] Ja, 
eftersom föräldrarna arbetar skift och så där. (Greta, Granens 
gruppintervju 1 2013-03-11 s. 6) 

Greta reflekterar över hur allmän förskola där barnen är garanterade minst 

15 timmar i veckan på förskolan på ett sätt gör pedagogernas organisering av 
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de temainriktade arbetssätten enklare. Barnens vistelsetider styrs av juri-

diska och ideologiska förutsättningar (jfr Dahlberg & Åsén 1986a; Lundgren 

1981). Den svenska förskolan har dubbla syften där den ska fungera som 

barnomsorg till arbetade och studerande föräldrar samtidigt som den ska er-

bjuda barnen en god pedagogisk verksamhet oberoende av föräldrarnas 

sysselsättning (Prop. 1999/2000:129; Prop. 2008/09:115; SFS 2010:800). 

Samlingen kan sägas ingå i förskolans traditionella dagsprogram och peda-

gogerna försöker anpassa denna så att den passar in i de förutsättningar som 

råder. Jag tolkar det som om pedagogerna försöker se till att de erbjuder alla 

barn tillgång till den undervisning som bedrivs i samlingens form. Detta 

innebär dock att förmiddagens aktiviteter bara hinner bedrivas en kort stund 

innan det är dags att äta lunch. 

 

Avdelningarnas öppettider och därigenom också pedagogernas arbetstider 

styrs av barnens vistelsetider. Personalens arbetstid i form av till exempel 

raster påverkar också organiseringen av de temainriktade arbetssätten av-

seende tid under dagen när aktiviteter kan genomföras och hur. En obser-

verad sekvens från Almen synliggör hur detta kan gestalta sig. Almen har en 

fokusering på naturvetenskap i sin tematisering och arbetar med vatten i 

olika former. Under en period har barnen stiftat bekantskap med is.  

Klockan är strax efter halv nio på morgonen. Frukosten är 
avklarad och borden dukas av och torkas. Det kommer barn och 
föräldrar i hallen som tas emot av personal. Barnen vet att de 
senare ska arbeta med isen, något de tidigare gett uttryck för att 
uppskatta. Barnen väntar på isen medan de samtidigt leker med 
annat i avdelningens olika rum. Plötsligt hör Fabian (2 år ) ett 
ljud som han associerar till isen. Han säger:  Isen kommer, isen 
kommer. Han springer in i samlingsrummet för att hålla utkik 
efter isen då han vet att aktiviteterna snart ska börja. Men där 
finns ännu ingen is. Pedagog Anita ser honom och säger:  Isen 
kommer ja, men det dröjer ännu en stund. Anna ska ha rast 
först innan vi kan börja. (Almen fältanteckningar 2013-03-06) 

Personalens raster blir styrande för när under dagen arbetet med det tema-

inriktade arbetet kan ske. Barnen får vänta även om de är ivriga och motive-

rade till aktiviteterna. Rasterna sker vid vissa tider på dagen utifrån hur 

många timmar pedagogen varit i arbete och bestäms utifrån juridiska förut-

sättningar i form av arbetstidslagar (jfr Dahlberg & Åsén 1986a; Lundgren 

1981). Personalen på Almen försöker vara så komplett personalstyrka som 

möjligt för att kunna genomföra det temainriktade arbetet på de sätt de 

önskar. Ytterligare en episod från Almen visar hur pedagogerna upplever 

detta dilemma. 

Klockan är strax efter halv nio på morgonen. Frukosten är 
avklarad och borden dukas av och torkas. Pedagogerna Anna 
och  Anita samtalar med varandra och lägger upp planer för för-



 

58 

middagens aktiviteter. Anna:  ska jag göra bort att ta rast nu? 
Anita: ja det vore bra. Anna:  (skrattar) Tänk dessa raster, att 
man vill ha dem bortgjorda. (Almen fältanteckningar 2012-12-
12) 

Förståelse för Annas upplevelse att rasterna stör verksamheten och att de så 

snabbt som möjligt ska klaras av går att få från intervjuerna med Anna och 

övriga i arbetslaget. I gruppintervjun uttrycks att pedagogerna på Almen, 

genom det temainriktade arbetet, vill ge barnen upplevelser. De vill att 

barnen ska få utforska och göra upptäckter. I detta arbete anser de att peda-

gogerna är viktiga för att de kan ställa frågor och dokumentera och pedago-

gerna sprider sig gärna över hela huset för att kunna finnas tillgängliga i bar-

nens utforskande. Anna och Anette sätter ord på detta sätt att arbeta när de i 

gruppintervjun säger: 

Anna:  Och då försöker vi ofta fördela oss lite i olika rum, vi 
pedagoger. Och barnen far i mellan, lite grann. Det är 
ju lite så med små barn, de vill kolla upp lite. 

Anette:  Vi vill väl satsa mer på att vi är i olika rum när 
barnen kommer och har… att de själva är 
intresserade av något som finns i rummet.  

(Almens gruppintervju 2013-02-18 s7) 

Anette återkommer även senare under gruppintervjun till de ställnings-

taganden arbetslaget på Almen gjort. 

Och sen det här att vi försöker, det är ju också medvetet, att vi 
försöker vara nära barnen och lyssna. Och det är ju egentligen 
utifrån det som man sen tar med sig (idéer, min anm.) tillbaka 
till arbetslaget. (Anette, Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 19) 

Pedagogerna gör ställningstaganden i verksamheten utifrån sitt praktiska 

förnuft om vad som är bäst för barnen och dem själva (jfr Lindblad m.fl. 

1999). Pedagogernas kunskapsmässiga inställning och de egna idealen 

påverkar hur de väljer att tidsmässigt organisera det temainriktade arbetet. 

Pedagogerna ser sig själva som viktiga personer i hur aktiviteterna genom-

förs och vill därför vara så komplett personalstyrka som möjligt när de 

arbetar med de temainriktade arbetssätten för att kunna genomföra dem uti-

från sina intentioner. De ekonomiska förutsättningarna avseende per-

sonaltäthet blir därmed ytterligare en faktor som avgör hur arbetet organi-

seras med hänseende till tid (jfr Dahlberg & Åsén 1986a; Lundgren 1981). 

Personalmässigt finns det enligt pedagogerna bara utrymme för att genom-

föra en aktivitet åt gången. 

 

Förskolans traditionella dagsprogram där vissa aktiviteter ses som särskilt 

betydelsefulla resulterar i relativt korta stunder där aktiviteter med an-
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knytning till de tematiseringar avdelningarna just då fokuserar på bedrivs. 

På Almen, Eken och Granen är utomhusvistelse på förmiddagen ett stående 

inslag i dagsprogrammet. Dessa avdelningar försöker vara utomhus en stund 

varje förmiddag och under dessa utomhusvistelser finns det temainriktade 

arbetet sällan med i aktiviteterna. Även för Linden som sällan under studiens 

genomförande var utomhus på förmiddagen blir dagsprogrammet styrande 

för hur tiden på förmiddagen kan utnyttjas. För dem är det främst eko-

nomiska förutsättningar (jfr Dahlgren & Åsén 1986a; Lundgren 1981) i form 

av avdelningens lokalmässiga resurser som är med och påverkar hur långa 

aktiviteterna i de temainriktade arbetssätten kan bli. Lindens lunch intas i 

den närliggande skolans matsal där många grupper ska samsas om ut-

rymmet och därför måste äta i skift. För att hinna till sin lunchtid uppmanas 

barnen att varje dag halv elva börja klä på sig ytterkläderna för promenad till 

matsalen. Förskolans traditionella dagsprogram och lunchtid tillsammans 

med att avdelningarna försöker vänta in barnens olika ankomsttider på 

förmiddagen innan aktiviteterna startar för dagen gör arbetspassen korta.  

 

När under veckan arbetet med de temainriktade arbetssätten sker styrs 

mycket av andra aktiviteter på avdelningen och relationen till andra verk-

samheter. En beskrivning av avdelningen Ekens veckoprogram får stå som 

exempel på hur de temainriktade arbetet hos dem företrädesvis blir förlagda 

till en viss dag i veckan. Detta beror mycket på hur pedagogerna uppfattar 

avdelningens ekonomiska förutsättningar som personalens schema och per-

sonaltillgång (jfr Dahlberg & Åsén 1986a; Lundgren 1981). 

 

Eken har kommit fram till att tisdagar är den dag som passar bäst för 

temainriktat arbete i deras verksamhet. Det förklaras med att Elin är 

schemaledig och ersätts av en vikarie på måndagar. De övriga pedagogerna 

upplever det svårt för vikarien att ersätta Elin i det som just då händer kring 

det temainriktade arbetet, då det krävs gemensam planering där de pratar 

ihop sig om vad som ska hända. På onsdagar nyttjas den närliggande skolans 

gymnastiksal tillsammans med en annan förskoleavdelning. Dagen och tiden 

de har tillgång till gymnastiksalen bestäms utifrån skolklassernas scheman. 

Förskolan får ta den tid som finns tillgänglig. Då de två avdelningarna inte 

fokuserar på samma innehåll och bearbetningssätt i sina tematiseringar blir 

det svårt att nyttja gymnastiksalen till detta arbete. Torsdagar används för 

planeringstid för personalen. Eken samarbetar med en närliggande avdel-

ning där arbetslagen turas om att planera och sköta varandras barn. Fre-

dagar är mötesdag då förskolechefen försöker samla de möten hon har med 

pedagogerna på alla avdelningar till en viss dag i veckan för att de inte ska 

krocka med övrig verksamhet på förskolorna. Dessa möten kan gälla för 

pedagoger med uppdrag som kvalitetsutvecklare eller fackliga arbets-

platsombud. På Eken har vissa pedagoger sådana uppdrag vilket gör att 
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någon av dem ofta är upptagen i möten på fredagarna. Även om pedagogerna 

på Eken försöker hitta stunder under resten av veckan då de kan arbeta 

temainriktat blir det tisdagar som används mest frekvent då denna dag är 

den som anses passa bäst då den inte störs av andra aktiviteter. 

 

De temainriktade arbetssätten pågår kortare och längre tid under terminen 

för de fyra avdelningarna. Granen har flera kortare tematiseringar under ett 

läsår och kan avsluta ett arbete för att försöka hinna med flera tema-

tiseringar under året. Det arbete som följdes i denna studie och som gick 

under benämningen Hästen avslutades för att efterföljas av Melodifestivalen. 

Det var ett val som pedagogerna gjorde då Melodifestivalen fick stor upp-

märksamhet i media under denna tid och intresserade barnen och peda-

gogerna.  

Lokalerna 
Var de temainriktade arbetet bedrivs styrs av praktiska saker som vilka 

lokaler som finns att tillgå, hur många barn och pedagoger som ska rymmas 

samt vilket material som ska användas. Förskolans lokaler kan vara starkt 

klassificerade (jfr Bernstein 2000) genom att de utformats för speciella akti-

viteter och inte alltid uppfyller de behov som finns vid en viss tematisering. 

 

Granen som har sina lokaler i en F-5 skola har möjlighet att vid vissa tider 

bedriva undervisning i skolans gymnastiksal. Gunnar och Greta på Granen 

berättar att de anser sig lyckligt lottade att de har tillgång till gymnastiksalen 

som ger dem möjligheter till en stor lokal med material som de kan använda 

för att genomföra de temainriktade arbetet på ett varierat och för barnen 

spännande sätt. Vid ett av mina observationstillfällen utnyttjar de den i sin 

tematisering Hästen genom att bygga en hinderbana med hjälp av de red-

skap som finns i gymnastiksalen där barnen sedan leker häst och springer 

runt banan. Vid samma tillfälle talar barn och personal om hur hög en häst 

kan vara i mankhöjd och mäter upp olika höjder med några av gymnas-

tiksalens plintar för att barnen, när de klättar upp på plinten, ska få en käns-

la av hur högt upp man sitter på en häst.  

 

Eken har också möjlighet att utnyttja närliggande lokaler när att den egna 

avdelningens lokaler inte räcker till för deras syften. Eken kan använda 

fritidshemmets lokaler som står tomma på förmiddagen när eleverna har 

lektioner. I dessa lokaler finns de ytor som pedagogerna anser sig sakna på 

avdelningen och i Ekens tematisering Fantasi används fritidshemmet till 

dramatiseringar i arbetet. Lokalerna som inte är lika kända för barnen som 

avdelningens egna ger en spännande kontrast dit barnen och pedagogerna 

under arbetets gång exempelvis förlägger fantasiresor till främmande länder. 

Ekonomiska förutsättningar i form av den fysiska utformningen av 
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byggnader (jfr Dahlberg & Åsen 1986a; Lundgren 1981) blir betydelsefulla 

för hur lokaler kan användas vid utformning och genomförande av de 

temainriktade arbetssätten.  

 

Alla avdelningar i studien har inte möjlighet att använda sig av andra lokaler 

än sina egna men kan ändå genom byte av rum bättre uppnå sina syften. På 

Almen planerar pedagogerna att använda ett av förskolans våtutrymmen, det 

som de kallar målarrummet, till sitt arbete med vatten och is då det anses 

mest praktiskt. Pedagogerna upptäcker dock att ett annat rum och annan 

utrustning bättre kan erbjuda både det de och barnen ville ha. Under 

gruppintervjun berättar de om denna upptäckt. 

Anette:  Vi trodde att vi skulle vara mer i målarrummet och 
arbeta med både vatten och is. Men det då tog vi in 
den där bänken och provade ett annat bord men det 
var som att barnen trivdes bättre i samlingsrummet. 

Anna:  Och då blir det genast en större procedur varje gång 
det ska fram än om man har det i ett rum där man 
kan… 

Anette: Det var också viktigt för oss att, det ena utesluter ju 
inte det andra, men att barnen skulle uppleva med 
kroppen för de säger man ju också att de här yngre 
barnen ska inte sitta på en stol. Och det bord som är 
nu i målarrummet, det här stora, där når de inte. 

Anna:  Nej, det blir för högt. 

Anette:  Det blir för högt. Ja just de möblerna, miljön har 
gjort att…  

Anna:  Och det var väl sånt som man la märke till, vi gjorde 
det vid flera tillfällen, när vi provade att ha… det var 
väl is som vi flyttade in dit först i målarrummet? Och 
man såg att det inte alls var samma intresse. Jag vet 
inte vad, de kände sig kanske lite instängda där inne.  

Anette:  Ja, det var någonting. 

(Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 28) 

Genom att byta rum men också byta det högre bordet mot en lägre bänk 

uppfylls även pedagogernas intention att barnen skulle få rörelsefrihet och 

kunna använda hela kroppen. Tanken att använda avdelningens våtutrymme 

till arbetet med is och vatten är logisk med tanke på att rummet är utformat 

för detta syfte men pedagogerna upptäcker att en annan lokal och annan 

utrustning passar intentionerna att barnen ska kunna röra sig fritt bättre. 

Klassifikationen försvagas när rummens ursprungliga funktion förändras (jfr 

Bernstein 2000). Pedagogerna motiverar sitt byte av rum och möblemang 
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utifrån sitt praktiska förnuft (jfr Lindblad m.fl. 1999), sin kunskapsmässiga 

inställning, om små barns behov av att uppleva med kroppen. Pedagogerna 

byter lokal och utrustning även om det innebär att arbetet inte kan vara så 

spontant som de önskar.  

Gruppering av barn 
Alla avdelningar i studien delar mer eller mindre frekvent in barnen i mindre 

grupper under tiden de arbetar med tematiseringarna, ofta med moti-

veringen att det ger större möjlighet för pedagogerna att uppmärksamma 

varje barn inom ramen för tematiseringens fokus. Det finns vissa tydliga 

kriterier i form av ålder som används för grupperingen. I studien medverkar 

fyra avdelningar som har olika ekonomiska förutsättningar genom ålders-

mässiga gruppsammansättningar. Dessa grupperingar skapas i första hand 

genom beslut på den kommunala formuleringsarenan vilken pedagogerna 

har lite kontroll över. Detta har resulterat i att Almen har en åldersmässig 

sammansättning i gruppen med barn mellan ett och tre år, Eken har barn 

mellan ett och fem år och Granen och Linden har barn som alla är fem år.  

Eken som genom beslut på kommunal nivå har den svagaste klassifikationen 

i åldersmässigt hänseende har valt att gruppera barnen efter ålder vilket gör 

att all fyra avdelningar kan sägas ha en stark klassificering (jfr Bernstein 

2000) i sina grupper genom beslut på antingen den kommunala eller lokala 

formuleringsarenan.  

 

Grupperna kan också vara starkt klassificerade utifrån andra kriterier. På 

Eken och Almen, som är de avdelningar som mest frekvent och planerat 

delar barnen i mindre grupper säger sig gruppera barnen utifrån vissa egen-

skaper de anses ha. ”Försiktighet” kan vara ett urvalskriterium för vilken 

grupp barnen ingår i. Genom uttalanden som pedagogerna gör beskrivs 

dessa barn inte kunna uttrycka sig lika bra och göra sin röst hörd i gruppen. 

Det verkar finnas en ambivalens hos pedagogerna om dessa de mer för-

siktiga barnen ska skyddas från ”framfusiga” barn eller att de framfusiga 

barnen ska ”lyfta” dem.  

 

Anette och Anna på Almen resonerar så här under gruppintervjun: 

Anette: Och så kan man tänka utifrån barn som är i behov av 
stöd att där kanske man tänker till lite extra. 

Anna:  Och väldigt avvaktande barn ska inte bara vara med 
de här som är mest framfusiga så att de kommer i 
skymundan men de kanske behöver någon som visar 
på vad man kan göra. Då kanske man vågar mer 
andra gången. 

(Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 26) 
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Även på avdelningen Eken kan barn delta i olika grupper beroende på vilka 

behov och egenskaper de anses ha.  

Och så har vi ibland delat in de gruppvis utifrån hur de är som 
personer. Att är de lite tysta och försiktiga kanske får vara i en 
grupp och de här mer framåtbarnen de får vara i en grupp. Och 
då får de mer försiktiga ta mer ansvar för att prata och berätta 
också. Och då vågar de mer.  (Elin, Ekens gruppintervju 2 2013-
01-11 s.19) 

Jag tolkar att pedagogerna utgår från sitt praktiska förnuft (jfr Lindblad m.fl. 

1999), det vill säga sin kunskapsmässiga inställning, i det här fallet om barns 

olika karaktärsdrag och behov, där de menar att vissa egenskaper hos barnen 

motiverar gruppindelningen. 

 

Det finns också en rättvisetanke i frågan om hur organiseringen av barn-

gruppen ser ut. I gruppintervjun berättar pedagogerna på Linden att de van-

ligtvis delar in barnen i tre eller fyra grupper under förmiddagen där en 

ansvarig pedagog anpassar aktiviteten till just den gruppens intressen och 

behov. Under de observationer jag gjorde i denna studie arbetade Linden 

oftast inte med sin tematisering i dessa mindre grupper utan i helgrupp. Där 

deltog alla barn i samma aktiviteter med motiveringen att de då får möjlighet 

till samma ”information” (Linnea, Lindens gruppintervju 2013-04-26 s. 5).  

 

På Granen delas barngruppen ofta i två grupper efter den gemensamma 

samlingen på förmiddagen. Barnen bestämmer hur grupperna ska se ut 

genom att önska vilken grupp de ska tillhöra. Gunnar och Greta ser till att de 

två grupperna blir ungefär lika stora till antal barn. De två pedagogerna an-

svarar för en aktivitet var och grupperna med barn byter plats efter halva 

tiden. På så sätt får alla barn delta i alla aktiviteter och det blir bara mindre 

variationer i hur Greta och Gunnar genomför dem i de två grupperna. 

 

Ekonomiska förutsättningar avseende gruppernas totala storlek och ålders-

sammansättning (jfr Dahlberg & Åsén 1986a; Lundgren 1991) tillsammans 

med pedagogernas tankar om barns behov, i min studie uttryckt som peda-

gogernas praktiska förnuft (jfr Lindblad m.fl. 1999), styr den gruppindelning 

som sker. Genom den gruppering av barn som görs på avdelningarna i 

studien framträder för mig två skilda föreställningar hos pedagogerna om 

barns egenskaper. På avdelningarna Granen och Linden som åldersmässigt 

har homogena grupper där alla barn är fem år dominerar rättvisetanken där 

alla barn deltar i alla aktiviteter. Jag tolkar det som att barnen tillskrivs 

egenskaper som kopplas till ålder. Barnens individuella olikheter blir inte 

synliga i pedagogernas organisering av barngruppen. Vid Eken som 

åldersmässigt har den mest heterogena gruppen finns också en indelning av 

barnen efter ålder men där finns också precis som på Almen en tanke om 
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barns personliga egenskaper som motiv till gruppindelning. De avvaktande, 

försiktiga barnen grupperas i en egen grupp med motiveringen att de ska få 

möjlighet att ta egna initiativ. Vid andra tillfällen finns förväntningarna att 

de försiktiga barnen ska lära sig något av de mer framfusiga barnen. 

Arbetsdelning mellan pedagoger 
När pedagogerna organiserar de temainriktade arbetssätten blir deras egna 

roller en viktig faktor. Arbetslagstanken är djupt inrotad och pedagogerna 

strävar efter ett delat ansvar. De vill inte låsa fast arbetsuppgifter eller 

genomförande av aktiviteter vid en viss yrkesroll eller profession. Med Bern-

steins (2000) begrepp kan pedagogerna sägas sträva efter en svag klassi-

fikation angående arbetsdelningen mellan yrkesgrupper. Den svaga 

klassifikation som pedagogerna eftersträvar blir synlig i genomförandet av 

många aktiviteter. Pedagogerna är lätt utbytbara och det kan hända att en 

närvarande pedagog byts under pågående aktivitet. En observerad sekvens 

från Almen visar ett sådant tillfälle. 

Anna och fem barn är tillsammans i samlingsrummet. Adrian (2 
år) har tidigare samlat små isbitar i en plastkopp som han ställt 
på bänken med is. Anna, Adrian och Aron (2 år) står vid 
smartboarden och tittar på en bild av droppande istappar. När 
Anna och pojkarna återvänder till bänken med isbitar ser 
Adrian att Fabian (2 år) håller i den plastkopp han tidigare fyllt 
med isbitar. Adrian (argt):  här mina isen. Anna: men vet du, de 
hade du ju lämnat nu. Då vill ju Fabian titta på alla dom 
isbitarna. Anna går fram och hindrar Adrian från att ta 
isbitarna från Fabian. Adrian ser sig omkring efter fler isbitar 
och säger:  var mina isbitar? Anna pekar mot andra änden av 
bänken: här borta finns det några. Adrian går dit och tittar på 
isbitarna men vill inte ha dem. Han tar istället en låda med 
iskuber i olika former och bär den mot smartboarden. Anna 
som sitter kvar vid bänken säger:  kom med isen hit. Adrian står 
kvar vid smartboarden tittar ner i lådan med iskuber och säger 
missnöjt:  stjärnor bara. Anna uppmanar: kom med den hit 
Adrian. Adrian går med nedsänkt huvud tillbaka till bänken och 
säger tyst:  inte ha. Anna: vet du vad du kan göra Adrian om 
du vill, du kan ju hämta en ny kopp. Adrian: nej jag kan inte 
det. […] Anna säger: ska jag hjälpa dig att hitta någonting? 
kom. […] Adrian stannar kvar en kort stund sen Anna har gått 
men följer sedan efter henne ut ur rummet och ropar samtidigt: 
fröken, fröken.  

När Anna lämnat rummet kommer Anita in och sätter sig på 
knä på golvet bredvid bänken med is på och pratar med de barn 
som är kvar där. Adrian kommer tillbaka in i rummet med en 
plastkopp i handen som Anna hjälpt honom hitta och börjar gå 
runt bänken och plockar upp isbitar som han lägger i koppen. 
Anna följer inte med tillbaka in i samlingsrummet utan stannar 
i ett angränsande rum. Anita försöker få kontakt med Adrian 
genom att säga: Vet du vad Anita kom på Adrian? Adrian, 
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Adrian? Adrian svarar inte utan fortsätter att samla isbitar som 
han lägger i koppen. Anita: har du tid att lyssna på Anita eller? 
Anita: jag har kommit på en idé. Adrian sitter på huk en bit 
bort med ryggen mot Anita. Han reser sig och går mot bänken 
där Anita sitter. Hon gör ett nytt försök att få kontakt med 
honom genom att säga: Adrian. Adrian tittar inte på Anita utan 
fortsätter att leta isbitar. Anita säger högt för sig själv: nej, han 
har inte tid. Adrian säger: jag vill (ohörbart). Han hittar en 
liten isbit och lägger den i koppen. Anita tittar på Adrians kopp 
och frågar:  får jag se vad du har i koppen? Adrian håller fram 
koppen mot Anita som tittar ner i den.  Adrian säger: jag har 
isbitar. Anita: isbitar. Adrian fortsätter att leta isbitar och Anita 
tittar på.  Adrian: jag vill ha lite mera. Anna kommer in i 
rummet med två små isbitar i handen som hon hittat i ett 
närliggande rum. Hon säger: titta här fanns det två till. Anna 
lägger isbitarna på bänken och lämnar sedan rummet igen. 
Adrian plockar genast upp isbitarna och lägger dem i sin kopp. 
Anita försöker att få Adrian att minnas tillbaka på en tidigare 
händelse genom att säga:  minns du igår när det gick sönder en 
sån här, minns du det? Anita håller en liten isbit i handen. 
Adrian: ja. Anita: vad gjorde du då då? Hur gjorde du när den 
gick sönder? Adrian tittar inte på Anita utan fortsätter att 
plocka isbitar i koppen. (Almen film 1 2012-12-06; Almen film 2 
2012-12-06) 

Anna som varit tillsammans med Adrian och de andra barnen en längre 

stund och följt Adrians plockande med is och kopp lämnar rummet och 

ersätts av Anita. Anita förstår inte vad Adrian gör utan försöker hitta ett eget 

samtalsämne med Adrian. Han visar tydligt att han inte är intresserad utan 

vill fortsätta med sin is och sin kopp. Efter att ha nonchalerats av Adrian 

upprepade gånger försöker Anita hitta en ingång till samtal genom att följa 

Adrians intresse. När Anna kommer in i rummet igen är det bara för att 

lämna några isbitar som hon hittat som Adrian genast plockar upp. Anna gör 

ingen överlämning till Anita så Anita kan inte fortsätta den aktivitet som 

fångade Adrian. Istället inleder Anita försök till något helt nytt. 

 

Arbetslaget på Linden har en tanke med sin arbetsdelning där en viss 

schematur ansvarar för olika aktiviteter på avdelningen. Vid den enskilda 

intervjun med Linnea pratade vi om denna arbetsdelning. 

Linnea: Men vi har ju oftast temaarbetet i samband med en 
samling till exempel och då vet man i förväg vilken 
dag man har sin samling.  

Annika: Är det efter schematur? 

Linnea: Jo det är efter schematur. Så vet jag att jag har den 
schematuren som samlingen ligger på, då vet jag vad 
jag ska göra på den, då är det planerat. Då har vi gjort 
så att vi har planerat det i förväg, så då vet vi. (Linnea 
enskild intervju 2013-04-04 s. 5) 
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Arbetslaget grovplanerar samlingarna tillsammans vid sin gemensamma 

planeringstid en gång i veckan. Sedan ansvarar en viss pedagog för genom-

förandet av denna aktivitet. Observationerna visar att detta inte alltid följs 

utan det kan ske ett pedagogbyte under pågående aktivitet. En observerad 

sekvens från en samling på Linden visar på ett sådant tillfälle. Linden har 

värdegrund som fokus i sin tematisering och pedagogerna vill under ”Alla 

hjärtans dag” knyta an till detta genom att uppmärksamma omtanken om 

andra människor. 

Det är ”Alla hjärtans dag” och pedagogerna har planerat en 
överraskning för barnen i det rum på avdelningen som kallas 
Stilla rummet. Dörren till rummet har täckts för med ett 
tygstycke för att förhindra insyn och hela morgonen har det 
varit stort hemlighetsmakeri runt detta rum. Barnen är nyfikna 
varför dörren är täckt och vad som finns där inne men har fått 
veta att de måste vänta tills efter samlingen innan de får ta del 
av överraskningen i rummet. Det är Lindas ansvar att leda 
samlingen utifrån den arbetsdelning efter schematur som finns 
på Linden. Linda och alla barn sitter i en cirkel på golvet och 
Linda frågar varför ”Alla hjärtans dag” firas och hur det brukar 
gå till. Barnen svarar att man förväntas ge gåvor till de man 
tycker om och de har många förslag på vad dessa gåvor kan 
bestå av. Linda berättar att barnen ska få göra lite ”Alla hjärtans 
dag” gåvor. Lena som befunnit sig utanför samlingsringen 
ställer sig på sidan av ringen och säger:  ska jag visa vad jag 
har gjort för någonting? Hon håller upp ett kort som hon gjort 
av färgad papp. Hon fortsätter med att säga:  jag klippte med de 
här saxarna ni vet som gör mönster. Och så ett hjärta. Ser ni 
de här? Men så har jag bara klistrat fast halva hjärtat. 
Yasmine (5 år) säger: för man kan öppna andra delen som en 
kort. Lena:  ja, jag skrev så här: ”Kram på alla hjärtans dag”. 
Och här har jag skrivit vem som ska få det. Vet ni vem jag ska 
ge det till? Barnen i kör: nej. Lena: till min man som heter 
Håkan. Så här står det Håkan. Om ni vill så har Linda… titta 
Lorenz . Lena påkallar Lorenz (6 år) uppmärksamhet då han 
pratar med en kompis bredvid sig. Lena: Linda har ritat 
hjärtan på det här rosa papperet så om ni vill får ni klippa ett 
hjärta och så kan ni… det ligger några såna här svarta… Lena 
visar barnen svart papp som de kan ha som bakgrund på sina 
kort. Lena: men ni kanske vill ha någon annan färg, då får ni 
säga till. Lorenz:  jag vill ha rosa. Lena: för då tänkte jag att 
man kan göra lite sånt här pyssel medans ett barn i taget ska 
få vara med om överraskningen. (Linden film 1 2013-02-14) 

Fast det i grunden finns en arbetsdelning mellan pedagogerna som är tydligt 

uttalad hålls den inte alltid utan barnen förväntas lyssna och rikta uppmärk-

samheten mot en annan pedagog som tar över samlingen. 

 

Men i intervjuerna framkommer också att det, i de allra flesta arbetslag, blir 

en tydlig uppdelning, en stark klassifikation, utifrån yrkesroll när det gäller 

vissa arbetsuppgifter (jfr Bernstein 2000). Förskollärarna i studien tar ett 
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större ansvar än barnskötarna vad gäller planering och utvärdering av 

arbetet. Anledningen till detta sägs vara de förändringar som har skett av de 

juridiska och ideologiska förutsättningarna (jfr Dahlberg & Åsén 1986a; 

Lundgren 1991). Förskollärarnas särskilda ansvar har stärkts i skollagen och 

förskolans reviderade läroplan. I gruppintervjun resonerar pedagogerna på 

Almen kring hur detta får en praktisk betydelse i hur pedagogernas roller tar 

sig uttryck i verksamheten.  

Anette: Det har blivit en praktisk förändring. Jag tänker på 
det här med PUT-tid (Pedagogisk utvecklingstid, min 
anm.). Du har ju färre timmar än vad vi har (vänder 
sig mot Anita). Jag kan nog uppleva att innan så 
dokumenterade vi mer allihop, men jag vet inte om 
jag tänker fel? 

 [---] 

Anette: Nu har det blivit mer en uppdelning som beror på att 
vi har olika tider. Det finns ju inte tid. Du har ju inte 
möjlighet att göra … (vänder sig mot Anita). 

(Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 33) 

Anette syftar på att Anita är barnskötare och att hon därför inte har lika 

mycket av sin arbetstid avsatt till planering och utvärdering. Hur mycket tid 

de olika yrkesgrupperna har är bland annat en facklig överenskommelse. 

 

Pedagogerna på Almen resonerar också om de olika förväntningar de känner 

finns på förskollärare och barnskötare, framförallt från förskolechefens sida. 

Anna:  Sen är det ju… fast man kanske indirekt skulle kunna 
tänka att… förskolechefen förväntar sig ju olika 
saker. Man har olika ansvar. Det är klart att även om 
man tänker att man praktiskt gör mycket lika så finns 
det ju ändå skillnader. 

Anita:  Det har ju blivit större skillnader. 

Anna:  Det har blivit större skillnader än det var tidigare.  

(Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 33) 

Arbetslaget på Almen är medvetet om de förändringar som har skett i an-

svarsfördelningen mellan yrkesgrupperna på den statliga och kommunala 

formuleringsarenan och försöker förstå hur de på bästa sätt ska kunna 

genomföra detta utan att förlora sammanhållningen i arbetslaget. När de i 

gruppintervjun talar vidare om pedagogernas olika roller kommer de in på 

arbetslaget. 
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Anna:  Men då är det viktigt att man ändå inte blir 
uppdelade. Det är ju en svårighet, att alla ändå ska 
vara delaktiga. 

Anette: Jo, för det är ju ändå arbetslaget, ok förskolläraren 
har ett uppdrag, men även arbetslaget ska ju… 

Anna:  Men det har vi ju också försökt vara ganska öppna 
med och prata om. Hur vi ska fördela olika saker och 
tid.  

(Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 33) 

Den öppenhet som Anna uttrycker att Almen eftersträvat kring ansvars-

fördelningen vittnar om att frågan kan upplevas som känslig. Detta fram-

kommer också i intervjuer med pedagoger från andra arbetslag. Arbetslaget 

på Eken berättar under en gruppintervju hur de upplever det.  

Elin: I början var det nytt med den här nya läroplanen, 
jamen att förskollärarna ska ha särskilt ansvar. Och 
det är klart att det kändes lite från början att, hur ska 
vi tackla det och kommer det att bli nytt i arbetslaget 
och hur ska man tänka? 

Arbetslaget berättar att förskolechefen initierade samtal där varje arbetslag 

fick diskutera vad förändringen kunde innebära för dem. Arbetslaget fort-

sätter att berätta: 

Elin: Och det var ganska mycket farhågor i början tror jag. 
Men jag vet inte om det har lagt sig lite grann. Eva 
har alltid varit positiv ändå. 

Alla:  (skrattar) 

Elin:  så vi har som haft det skönt här. 

Eva;  Men det är väl också så här att det alltid blir farhågor 
när man ställs inför något nytt. Men jag vet inte om 
jag kände så stora farhågor. Vi satte oss och 
diskuterade vad det egentligen innebar för 
barnskötare och förskollärare. Jag tycker att det 
fungerar ganska bra som det är nu. 

Annika: Blev det en stor förändring för er? 

Elin: Nja, det blev ju mer att vi (förskollärare, min anm.) 
skulle ha ansvar för de här med utvecklingssamtal. 
Hon (Eva, min anm.) skulle ju få genomföra dem och 
så men man skulle vara ytterst ansvarig. Man tänkte, 
hjälp hur ska det här bli? 

Emma:  Men jag vet inte, jobbar vi på något annat sätt nu än 
tidigare? 
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Eva:  mjaa 

Alla:  (skattar) 

Emma:  (skattar) jo det är tydligt, det gör vi. 

Eva  (skattar) nej, men jag vet inte.  

(Ekens gruppintervju 2 2013-01-11 s. 26-27) 

I arbetslaget verkar man inte riktigt överens om ifall förändringen kring 

ansvarsfördelningen har inneburit någon påtaglig skillnad för dem. 

Förskolechefens arrangemang runt att ge alla arbetslag möjlighet att 

diskutera frågan kan tyda på att frågan antas vara känslig. Alla skratt från 

Ekens personal när frågan diskuterades under intervjun kan indikera ett 

försök att skämta bort denna fråga. Under den enskilda intervjun berättar 

barnskötaren Eva mer om hur hon upplever sin pedagogroll på Eken. 

Vi bollar mot varandra och är det så att nån tar upp någonting 
och jag inte tycker så, så har jag möjlighet att säga vad jag 
tycker också. Så att vi är lyhörda för varandra i det här 
arbetslaget, trots att jag är barnskötare (skrattar). Det känns 
inte så att vi har olika… vi vet ju vilka ansvarsområden vi har. 
Hela arbetslaget har ju också ett ansvarområde och 
förskollärarna har sitt men jag känner inte… jag kan ge många 
förslag och idéer. (Eva enskild intervju 2012-10-22 s. 6) 

Eva konstaterar med ett skratt att trots att hon är barnskötare så får hon 

vara med och komma med idéer och förslag kring arbetet. Medvetenheten 

om den betoning på förskollärarnas ansvar som nu uttrycks i skollag och 

läroplan finns hos Eva. Alla arbetslag i studien försöker hitta sätt att hantera 

den förändring de upplever kom med skollagen 2011 och den reviderade 

läroplanen 2010. Ingen vill att en arbetskamrat ska känna sig missnöjd. 

Arbetslagets delade ansvar framhålls trots allt som viktigt. 



 

70 

8. Centrala innehåll och bearbetningssätt 
och betydelsefulla förutsättningar för 
dessa i de temainriktade arbetssätten 

De temainriktade arbetssätten som följts under denna studie har alla en viss 

fokusering som beskrevs i presentationerna av de deltagande förskole-

avdelningarna. Denna beskrivning av tematiseringarna ska ses utifrån hur de 

benämns av pedagogerna på avdelningarna. Två av avdelningarna har fokus 

på värdegrund, en avdelning på naturvetenskap och en på estetik och 

skapande. 

 

I kapitlet som följer söks, som tidigare nämnts, förståelse för vilket innehåll 

och bearbetningssätt som framträder som centralt samt vilka förutsättningar 

som blir betydelsefulla för detta. Begreppet innehåll ses i en vid bemärkelse 

och omfattar vad som kommuniceras i verksamheten. Med bearbetningssätt 

avses i denna studie det tillvägagångssätt genom vilket ett innehåll kom-

municeras, till exempel presenteras, förmedlas, utforskas eller diskuteras. 

 

Kategorier i kapitlet visar det innehåll och/eller bearbetningssätt som fram-

trätt för mig i aktiviteterna och inte nödvändigtvis det som uttalats av peda-

gogerna.  Dessa kategorier är närhet till vardag och hemmiljö, åskåd-

liggörande material, barns tankar och funderingar, begrepp frågor och 

svar, utforskande och problemlösande.  

Närhet till vardag och hemmiljö 
I många av de temainriktade arbetssätten som undersöks i denna studie för-

söker pedagogerna åstadkomma en närhet till barns vardag och hemmiljö 

genom det innehåll och bearbetningssätt man väljer. De kan sägas sträva 

efter en svag klassifikation, svaga gränser mellan hem och förskola (jfr Bern-

stein 2000).  

 

På Granen finns ett mönster av att nuvarande och tidigare temainriktade 

arbeten bedrivits med en tydlig anknytning till förskolans närmiljö och 

barnens hemmiljö. Granen har vid studiens genomförande en tematisering 

som de kallar Hästen som har estetik och skapande i fokus. Gunnar berättar 

under gruppintervjun om bakgrunden till att de fokuserar just på Hästen i 

sin tematisering. 

Gunnar: Det här med hästen var för oss mer att vi har föräldrar 
som har… de rider och har egna hästar och vi har närheten till 
hästar via Tage (Tage bor i byn och äger hästar, min anm.). […] 
Det var det vi började spinna på. (Gunnar, Granens 
gruppintervju 1 2013-03-11 s. 22) 
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I arbetet kring Hästen tas de omkringliggande lantgårdarna tillvara för att få 

tillgång till autentiskt material. Både Greta och Gunnar har arbetet länge på 

olika förskolor i byn, Greta i sjutton år och Gunnar i tjugonio år. Ingen av 

dem bor i byn men de har under åren hunnit lära känna många människor 

där som blivit betydelsefulla för hur de temainriktade arbetena kan utformas 

och genomföras. Gunnar berättar om ett tillfälle när hans kontakter med 

människorna i närsamhället blev en användbar resurs i arbetet när barn och 

personal en dag var ute på promenad.  

Tage här borta har haft en jättestjärnhäst. Så vi var in där för att 
fråga om vi kunde få en hästsko och då var hans fru där ute och 
hon sa: ’men kom, följ med mig’. Och då höll Tage på att sko om 
en häst, man måste ju kunna det om man är hästägare. Det var 
jätteroligt. (Gunnar, Granen film 1 2013-02-06) 

Pedagogerna och barnen fick vara med och se när Tage skodde hästen. 

Arbetet med tematiseringen Hästen flyttades ut från förskolans lokaler och 

in i Tages stall. Innehållet och bearbetningssättet ligger nära det som ses 

som barnens vardag och hemmiljö genom att det finns många hästägare i 

byn och bland barnens föräldrar. Genom att besöka stall och följa arbetet där 

återskapar innehåll och bearbetningssätt det liv som mycket i byn kretsar 

kring. Jag tolkar att Granens mönster av att temainriktade arbeten bedrivits 

med en tydlig anknytning till förskolans närmiljö och barnens hemmiljö ses 

som viktigt för pedagogerna. Pedagogernas praktiska förnuft spelar in i det 

som framträder som innehåll och bearbetningssätt på Granen (jfr Lindblad 

m.fl. 1999). 

 

Linden har en tematisering som de kallar Världskartan med värdegrund i 

fokus. Denna avdelning som har många familjer med annat ursprungsland 

än Sverige i gruppen, försöker få en närhet till barnens hemmiljö i inne-

hållsval och bearbetningssätt i de temainriktade arbetena även om det som 

räknas som barnens hemmiljö kan ligga utspritt över hela världen. De ger 

uttryck för att världen tas in på förskolan med hjälp av en stor världskarta 

som de målat på väggen. Att ha en världskarta i förskolan anses som något 

som kan knyta ihop världen och göra den lite mindre i ett allt mer glo-

baliserat samhälle. Detta är ett behov som många pedagoger anser att 

barnen har idag. Lindens karta har även fått stå som förebild för andra 

pedagoger. 

Fast reaktionerna av andra pedagoger som har varit in… till och 
med lärare på skolan har sagt: ’men, varför har inte alla en 
världskarta målad på väggen?’ Eftersom vårt samhälle 
innehåller så många barn från andra länder. (Lena, Lindens 
gruppintervju 2013-04-26 s. 17) 
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Även om observationer visar att barnen är intresserade av kartan och upp-

skattar den är det tveksamt om de ser det land som tillskrivs vara deras som 

”sitt hemland”. Då många av barnen med utlandsfödda föräldrar själva är 

födda i Sverige refererar de istället till dessa länder i form av ”min mammas 

land” eller ”min pappas land”. Detta har även uppmärksammats av peda-

gogerna på Linden som under gruppintervjun talar om en aktivitet där 

djurarter från olika länder stod i fokus som de genomfört någon dag innan.  

Lena:  Jag tycker att det var ganska roligt igår när vi hade 
djuren från länderna. Och när det kom till 
Snöleoparden som var från Ryssland och jag sa att: 
’har vi någon här ifrån Ryssland?’ Ja då tyckte han 
att: ’du tänker på mig men jag är ju inte från 
Ryssland’. För han är ju född i Sverige. 

Linnea: Det där är lite roligt för det är ju många som är födda 
här. 

 Lena: Jo, vi har ju fler som är födda här.  

(Linden gruppintervju 2013-04-26 s. 13) 

Det kan råda delade meningar mellan barn och pedagoger om vilket som 

egentligen är barnets hemland. Ambitionen är att kartan ska fungera som en 

gränsöverskridare för att göra världen mindre för barnen. Men kartan ligger 

långt ifrån barnens verklighet då många av dem aldrig varit i det land som 

utpekas som ”deras” på kartan vilket gör det svårt för dem att anknyta till det 

som det kommuniceras om. Pedagogerna planerar för ett innehåll och bear-

betningssätt med världskartan i centrum som de, utifrån sitt praktiska för-

nuft (jfr Lindblad m.fl. 1999) ser som sitt uppdrag. Jag tolkar det som att de 

anser att det förväntas uppmärksamma de mångkulturella inslagen i verk-

samheten då de har många barn med annat modersmål än svenska på 

avdelningen. 

 

I sekvenserna ovan gör pedagogerna ställningstaganden kring innehållsval 

och bearbetningssätt från det som finns i anslutning till förskolan och 

barnens hemmiljö. Jag ser det som om pedagogerna har intentionerna att 

låta de erfarenheter barnen kan tänkas ha med sig hemifrån utgöra ut-

gångspunkt i arbetet. I genomförandet av det temainriktade arbetet blir det 

dock en stark klassifikation, en tydlig uppdelning av barnen utifrån kulturell 

tillhörighet (jfr Bernstein 2000). Både på Granen och på Linden placeras 

barnen, genom detta, in i ett sammanhang som anses vara deras och det 

presenteras för dem genom konkret material från lantgårdarna som finns i 

närheten och genom världskartan på väggen. Innehållet och bearbet-

ningssättet kan ses skapa och återskapa kulturell tillhörighet och identitet.  
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Åskådliggörande material 
I avsnittet ovan visas exempel på hur pedagogerna på Linden och Granen 

försöker närma sig barns vardag och hemmiljö bland annat genom att 

använda material som åskådliggör ett sådant innehåll. Genom materialet 

åskådliggörs en viss verklighet för barnen. Beroende på hur materialet är 

utformat och används kan det vara starkare eller svagare inramat och mer 

eller mindre tydligt kommunicera vad som är möjligt och inte möjligt att 

använda det till eller vilka föreställningar det bidrar till att producera eller 

reproducera (jfr Bernstein 2000).  

 

Almen, som i sin tematisering fokuserar på vatten i olika former, har bland 

annat fryst in vatten i olika behållare och färgat vissa med röd och gul färg. 

På så sätt har de fått fram stora och små isbitar som är formade som 

stjärnor, hjärtan och ringar då de frusits in i iskubslådor, som flaskor efter 

att frusits in i en ketchupflaska och andra har en oval form efter att ha frusits 

in i ballonger. En sekvens från Almen visar hur ett material som är tänkt att 

åskådliggöra vatten i frusen form för ett barn kan kommunicera mycket mer. 

Pedagog Anette och Anton (2 år) plockar med isbitar från en 
iskubslåda. Anton: de där smaka på som godis? Anton håller 
upp små isbitar i olika former från lådan. Anette: tycker du att 
det ser ut som godis eller? Anette plockar också upp de små 
isbitarna och tittar på dem. Anton: jaa. Anette: ja, det har du 
rätt i. Anton: jag har godis hemma. Anette: har du godis 
hemma, som liknar den här isen? Är dom runda dina godisar? 
Som den här? Anette håller en ringformad isbit i handen. 
(Almen film 3 2012-12-05) 

Anton ser likheten mellan de runda isbitarna och godis i ett material som är 
relativt svagt inramat och användningsområdena är flera (jfr Bernstein 
2000). Materialet kan gestalta godis och bli en del i kommunikationen 
mellan barn och pedagog omkring detta.  

 
Ett exempel från Eken visar hur ett material som är starkt inramat blir svårt 

att använda på ett sätt som barn och pedagoger uppskattar. Eken utgår i sin 

tematisering Fantasi med fokus på värdegrund från en bok som förskole-

chefen köpt in till alla förskoleavdelningar i sitt skolområde. I varje kapitel i 

boken tas en specifik känsla upp som glädje, ilska, utanförskap, trygghet och 

vänskap. De olika känslorna bearbetas genom sagor, dramatiseringar, teck-

ningar och samtal där barnens tankar om känslorna får komma till uttryck. 

Barn och pedagoger på Eken arbetar med en känsla i taget under några 

veckor genom att följa bokens upplägg.  

 
I den sekvens som följer har pedagoger och barn, utifrån boken, dramati-
serat en saga om utanförskap och pratar nu om hur det känns när någon är 
dum. Pedagogerna Elin och Emma och nio barn sitter i en ring på golvet.  
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Elin säger: nu ska vi höra om ni kan berätta hur man kan 
känna sig när någon säger elaka saker till en. Är det någon 
som vet hur det kan kännas? Barnen säger i kör: sluta. Elin: ja, 
så kan man säga men hur känns det när någon säger något 
dumt? Irma (4 år) säger: sorgligt. Elin säger: sorglig ja, lite 
sorgligt kan det kännas. […] Elin fortsätter att fråga barnen: 
vad ska man göra om någon är dum mot en? Rasmus (5 år) 
säger: säga förlåt. Elin: ja men… vi säger att nåt barn kommer 
och är jättedum mot dig, vad kan du göra då? Rasmus och de 
andra barnen sitter tysta. Elin fortsätter: vad kan du säga till 
den som är dum mot dig? Barnen sitter tysta. Emma säger: är 
det någon som har något förslag? Elin säger: har någon något 
förslag? Hur kan man säga om någon kommer och gör något 
dumt, bråkar? Barnen svarar i kör: sluta. Elin: sluta kan man 
säga. […] Emma säger: men om någon kommer och slår till 
då? Irma säger: då kan man säga till fröken eller säga sluta 
eller prata. Emma säger: kan man slå tillbaka då? Barnen 
säger i kör: nej (Eken film 1 2012-11-27) 

Pedagogerna följer bokens upplägg och ställer frågor till barnen om hur det 

känns när någon är dum. Barnen ger ibland andra svar än pedagogerna för-

väntar sig och de måste ofta omformulera sina frågor för att få de svar de 

önskar från barnen.  

  

När barn och pedagoger avslutat arbetet med utanförskap för dagen reflek-

terar Elin och Emma under en informell intervju om hur de upplever mate-

rialet. De menar att boken känns svår och kräver tid att läsa in sig på. I mate-

rialet i boken står det angett vad barnen förväntas prata om när de olika 

känslorna bearbetas och gör inte barnen det blir det svårt att följa upplägget. 

(Eken fältanteckningar 2012-11-27) Sekvensen ovan visar att barnen inte 

alltid svarar på pedagogernas frågor som förväntat och barnen blir passiva i 

kommunikationen. Under en gruppintervju resonerar Elin om riskerna med 

att utgå från ett färdigt material. 

Egentligen ska man vara lite kritisk till material som man får 
och titta och tycka. ’Vill vi verkligen jobba för det här eller är 
det…?’ (Elin, Ekens gruppintervju 2 2013-01-11 s. 18) 

Pedagogerna på Eken har valt att i sin tematisering utgå från en bok som är 

generellt utformad med en i förväg förväntad arbetsgång som inte tar hänsyn 

till de specifika villkor som råder på Eken. Bokens tänkta arbetsgång utövar 

initialt stark kontroll över innehåll och kommunikationssätt (jfr Bernstein 

2000) men pedagogerna förändrar sin planering för att bättre uppfylla tema-

tiseringens syfte och intentionen att följa barns intresse.  

Barns tankar och funderingar 
Det första resultatkapitlet visar att pedagogerna vill planera aktiviteter från 

det barnen intresserar sig för och det som ses som barns behov Ett exempel 
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från avdelningen Almen får visa på hur detta kan gestalta sig. Almen har ett 

naturvetenskapligt fokus i sin tematisering och pedagogerna på Almen 

berättar under gruppintervjun hur de tänker kring naturvetenskap i 

förskolan. 

Anette:  Men kring naturvetenskap har vi tänkt utifrån språk. 
Vad är det vi vill lyfta fram för naturvetenskapliga 
begrepp. Och då har vi skrivit ner dem och medvetet 
pratat om dem. Och då har det varit språkfokuserat. 
Runt språk och kommunikation. […] 

Anna:  Är målet i språk till exempel att utveckla, som du sa 
(vänder sig mot Anette) begrepp eller ordförråd, ja då 
kan vi koppla det vi nu har gjort i temat. Så att man 
får som en röd tråd. Även om de (barnen, min anm.) 
så klart utökar sina begrepp på andra sätt. Medvetet 
har vi kopplat ihop begrepp till temat. 

(Almens gruppintervju 2013-02-18 s. 32) 

Att barnen får möjlighet att utveckla sitt språk och nya begrepp, i den här 

tematiseringen framförallt det som ses som naturvetenskapliga begrepp, är 

viktigt för pedagogerna på Almen. Barnen har tidigare visat intresse för hur 

isen smälter och bildar vattendroppar. Anette på Almen försöker i sekvensen 

nedan bygga vidare på begrepp kring dessa fenomen. Observationen visar 

dock att barn och personal kanske inte alltid delar intresse och intentioner i 

aktiviteten. 

Pedagog Anette och fyra barn Adrian (2 år), Maja (2 år), Frans 
(1 år) och Julia (3 år) är tillsammans i samlingsrummet. Anette 
plockar fram en overhead-apparat och tanken är att hon och 
barnen ska se hur is som läggs på overheaden framträder på 
väggen. Anette lägger en isbit på overheadens glas och säger: 
jag tänkte om man kunde titta på den här isbiten på väggen. 
Barnen vill också lägga isbitar på glaset men Anette säger: nej, 
vi har bara en. Vi har bara den här isbiten nu. Anette ställer in 
skärpan på overheaden och säger: kan man se den på väggen? 
Titta får ni se. Anette ställer in skärpan ytterligare och säger: 
ser ni, nu kan man se isbiten. Titta får ni se. Anette riktar 
barnens uppmärksamhet mot väggen där isbiten framträder och 
börjar smälta av värmen från overheadens lampa genom att 
säga: oj, titta vad man ser vattnet. Julia skrattar och säger: jag 
ser isbiten. Anette: ser ni isbiten? Och ser ni… Adrian ropar till 
och pekar mot avbildningen av isen på väggen: titta! Ett 
monster. Anette: ja, vad är det man ser? Adrian svarar: ett 
monster. Anette: ett monster? Adrian: ja. Julia pekar upp mot 
taket där det bildats skuggor från overheaden och säger: kolla 
där, kolla där uppe. Anette frågar: ja, vad ser vi där uppe? 
Adrian svarar: ett monster åsså. Anette svarar: är det ett 
monster också? Okej. Anette pekar upp mot taket och säger: Vet 
ni vad jag ser där uppe? Jag ser såna där vattendroppar. 
Anette säger tyst: fast vi kan låtsats att det är monster. Anette 
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går fram till väggen, pekar och säger: Och här ser jag 
vattendroppar, och här ser jag vattendroppar. Anette 
fortsätter att peka på väggen och säger: och här ser jag vatten. 
Adrian går fram till väggen, pekar och säger: och där är en 
monster. Anette: är det monstret? okej. Anette går fram till 
smartboarden som hänger på väggen bredvid. Hon tänder den 
och tar fram en bild på en droppande isbit. Hon säger: jag 
tänkte att vi skulle se på den här isbiten samtidigt. Julia pekar 
på smartboardtavlan och säger: isbiten. Anette: ja, där ser man 
också isbiten. Julia tittar upp i taken på skuggorna som 
overheaden skapar och säger: jag ser en tomte där uppe. Anette 
svarar: en tomte, jaha. Anette frågar om barnen vill lägga fler 
isbitar på overheadglaset och barnen bär dit alla isbitar de 
hittar. Anette säger, riktat mot Annika observatören: jag tror 
inte att de har upptäckt att de är på väggen, eller att det är 
samma. [---]Isbitarna glider runt på glaset då de sakta smälter. 
Anette säger: titta nu, de börjar nästan röra sig. Titta de rör 
sig av sig själv. Allihop rör sig. Julia pekar på väggen och 
säger: titta jag ser på väggen. Anette: vad ser du på väggen? 
Julia svarar: isbitarna. Anette: Nu ser du isbitarna. Och ser du 
att de rör sig. Julia: mmm. Anette: ja, det var ju lite 
spännande. (Almen film 4 2012-12-06) 

I sekvensen ovan är innehåll och bearbetningssätt kontrollerat av den vuxne 

utifrån en tänkt planering (jfr Bernstein 2000). För pedagogerna på Almen 

är naturvetenskap framförallt förenligt med språkliga begrepp som de vill 

göra framträdande i aktiviteterna. Pedagogen vill genom aktiviteten med 

isen och overhead-apparaten hitta nya sätt att uppmuntra och utmana 

intresse för is som smälter. Denna planering utgår från dokumentationer av 

tidigare aktiviteter och är inte uttalad för barnen som istället visar större 

uppmärksamhet mot de monster och tomtar de tycker sig se i skuggorna som 

bildas. Pedagogen försöker få barnen att samtala om det som framträder 

med hjälp av projektorn och riktar barnens uppmärksamhet mot 

vattendropparna som avspeglas på väggen och i taket genom att peka ut dem 

för barnen. Hon tar fram en bild på smartboarden av en droppande isbit för 

att ytterligare förstärka vad hon vill att uppmärksamheten ska riktas mot. 

Pedagogens kommentar till observatören: jag tror inte att de har upptäckt 

att de är på väggen, eller att det är samma visar att hon har en idé om vad 

hon tänker sig att innehållet i aktiviteten ska vara, vad hon vill 

kommunicera. Det finns en förväntan på barnen att de ska uppmärksamma 

den smältande isen som de tidigare visat intresse för. Barnens kommentarer 

om isbitar får större uppmärksamhet än talet om tomtar och monster. Denna 

tysta kontroll av vad som kommuniceras kan tänkas påverka barnens 

erfarenheter av vad som är möjligt att tala om och rikta uppmärksamheten 

mot i en aktivitet. Pedagogen verkar till övervägande del ha syftet med 

aktiviteten i åtanke. Personalen på Almen tänker sig en tematisering med 

naturvetenskaplig fokusering utifrån avdelningens systematiska kvali-

tetsarbete samt utifrån kommunala och nationella styrdokument. På vad sätt 
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kvalitetsarbete förordas i skollag och läroplaner och på vad sätt pedagogerna 

uppfattar detta styr valet av innehåll och bearbetningssätt (jfr Dahlberg m.fl. 

1991; Dahlberg & Åsén 1986a; Lundgren 1981). 

 

Barnens tankar och funderingar kan dock få en viktig roll i vilka innehåll och 

bearbetningssätt som blir framträdande vid en aktivitet. Ibland blir det 

något som det kommuniceras om under mindre del av en aktivitet, vid andra 

tillfällen blir det barnen visar intresse för innehåll under en längre 

tidsperiod. Ytterligare en sekvens från Almen får stå som exempel på detta.  

Pedagogerna Anette och Anita och sex barn befinner sig i ett av 
rummen på avdelningen. Isbitar i olika former ligger på en låg 
bänk. Barnen rör sig runt bänken och lyfter och känner på isen. 
En oval gul isbit som varit infryst i en ballong intresserar 
barnen mest. Barnen turas om med att hålla i isbiten.  Isen 
börjar smälta och det droppar vatten ner på mattan på golvet.  
Anette sitter på mattan och säger:  kolla det droppar på 
mattan. Aron (2 år) håller i isbiten och säger: den är kall. 
Anette:  när man tycker att den blir för kall får man lägga den 
på bänken igen. Aron lägger ner isbiten på bänken och gnider 
händerna mot varandra. […] Aron ser en gul plastcitron, som i 
vanliga fall återfinns i den så kallade dockvrån på avdelningen, 
ligga på golvet. Han går fram och plockar upp den och 
återvänder sedan till bänken där han lägger ner den bredvid den 
gula ovala isbiten han tidigare hållit i händerna. Aron säger: 
titta lika. Lika. Anette säger:  nämen lika.  Det har du rätt i. 
Formen är lika. Vilken bra upptäckt du gjorde. Aron kastar 
plastcitronen på golvet och säger: kasta. Anette: ja, du kastar 
den nu. Fabian (2 år) plockar upp citronen från golvet och går 
fram till bänken där den gula isbiten ligger. Anette ser på 
honom och säger: ska du också titta nu? Fabian säger glatt: de 
är lika, de är lika, de är lika. Anette frågar: vad är det som är 
lika då? Fabian håller upp plastcitronen och säger: den är gul. 
[…] Anette pekar på plastcitronen och säger: den är gul. Aron 
kommer och ställer sig bredvid Fabian vid bänken och tittar på 
vad han gör. Anette riktar sig till dem båda pojkarna och säger: 
vad är det som är lika då? Fabian pekar först på isbiten och 
sedan på citronen och säger:  den är stor och den är liten. 
Anette: den är stor och den är liten ja. Fabian tar plastcitronen 
i handen och håller den ovanför mattan. Han säger: droppar 
den? Anette ser på honom och säger: kan det droppa om den 
där citronen? Kan det det? Droppar det om den där citronen 
du håller i handen nu? Julia (3 år) ser vad Fabian gör och säger: 
nej. Anette: gör det inte det? Julia tar en isbit från bänken, går 
mot mattan och säger:  den här droppar?. Anette: ja gå och se 
om den droppar. (Almen film 5 2012-12-05) 

Arons upptäckt att den gula isbiten och plastcitronen liknar varandra blir för 

en stund ett gemensamt innehåll i aktiviteten för en pedagog och några barn. 

Barnen och pedagogen bygger vidare på ett barns upptäckt och barnen 
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bidrar med olika infallsvinklar utifrån de tankar likheten mellan isbiten och 

plastcitronen väcker. Pedagogerna kommunicerar med barnen om deras 

funderingar och de uppmuntras att testa sina hypoteser genom att under-

söka om plastcitronen droppar på samma sätt som isen. 

 
Vid den denna sekvens är kontrollen över vad som kommuniceras relativt 

svag genom att pedagogen är öppen för barnens tankar och funderingar och 

dessa tas som utgångspunkt för det fortsatta innehållet och för val av bear-

betningssätt (jfr Bernstein 2000). Innehåll och bearbetningssätt är inte på 

förhand givet. Likheter mellan is och citron undersöks genom att barnen 

bygger vidare på varandras upptäckter och testar sina hypoteser. Det barnet 

riktar sin uppmärksamhet mot och som sedan följs av pedagogen kan ses 

rymmas inom ramen för tematiseringens fokus vilket kan förklara att det får 

genomslag och accepteras av pedagogen.  

 
Pedagogerna har, genom juridiska och ideologiska förutsättningar uttryckta i 

skollag och läroplan (jfr Dahlberg & Åsén 1986a; Lundgren 1981), en roll 

som ansvariga för barnens utbildning i förskolan. De har makten att avgöra 

vad av barns tankar och funderingar som får bilda innehåll i aktiviteten. Be-

roende på pedagogernas uppfattning om, i det här fallet naturvetenskapligt 

innehåll, släpps vissa av barnens idéer fram medan andra möts med svalare 

intresse.  

Begrepp, frågor och svar 
I många av de observerade sekvenserna i denna studie framträder ett inne-

håll där olika begrepp blir centrala att samtala om och dessa begrepp bear-

betas genom ett kommunikationsmönster med frågor och svar. Observa-

tionssekvenser från Granen och Liden får stå som exempel på hur detta kan 

gestalta sig. 

  

Granen har i sin tematisering Hästen köpt in autentiska redskap som 

borstar, skrapor, träns och hovkrats för hästskötsel som barnen använder i 

sina lekar. Barnen har tidigare besökt hästägaren Tage i byn där förskolan är 

placerad och fått se hur han använt liknande redskap när han skött om sina 

hästar. 

Gunnar och fyra barn Hanna (5 år), Cecilia (5 år), Olle (5 år) 
och Tim (5 år) sitter på golvet i ett av rummen på Granen. På 
golvet står en låda med redskap för hästskötsel. Barnen plockar 
bland redskapen i lådan och låtsas att de är hästar som blir 
omskötta. Gunnar frågar om de olika redskapen som de sett 
användas vid besöket i stallet. Gunnar:  hur var det man gjorde 
med borstarna? Olle:  man borstar hästen. Gunnar: jo, men 
hur gjorde man med borstarna? Hanna säger: jag vet hur man 
gjorde. Gunnar: ja, få höra. Hanna tar en borste från lådan och 



 

79 

visar genom att borstar sitt hår som om hon ryktade en häst. 
Hon drar den från hjässan och ner mot axlarna. Gunnar tittar 
på hur hon gör och säger: och man skulle hela tiden…? Hur var 
det man skulle göra? Hanna fortsätter att borsta sitt hår och 
säger: ner så här. Gunnar: ja, från huvudet och neråt så där 
skulle man borsta. […] Gunnar: och så skulle man göra som 
Tim gör nu, titta. Gunnar riktar de andra barnens 
uppmärksamhet mot Tim som slår en borste mot en skrapa. 
Gunnar säger: Tim hur var det man skulle göra med det där 
då? Varför ska man göra så där? [---] Tim svarar inte. Istället 
säger Hanna:  för att det är mycket damm på borsten. Gunnar 
pekar på borsten och skrapan som Tim håller i handen och 
säger: jaa, det är mycket damm på borsten. Då slår man ut det 
med den här eller hur? [---] Gunnar plockar upp en hovkrats 
från lådan, håller upp den och frågar barnen: vad hette det här? 
Olle:  ehh, krokare? Tim: nej, skrapa? Gunnar svarar inte 
pojkarna utan riktar frågan mot Hanna och säger till henne: 
vad hette det, kommer du ihåg? Hanna svarar: man skrapar 
hovarna. Gunnar: jo, skokrafs. Så tog man bort stenar och 
sånt. (Granen film 1 2012-02-06) 

I denna sekvens blir en del begrepp centralt innehåll genom kommunika-

tionen om hästredskap. Barnen hade fått se liknande redskap användas av 

hästägare Tage vid ett besök i hans stall. Jag tolkar att, pedagogen genom 

sina frågor, vill få barnen att minnas en gemensam aktivitet som de upplevt 

tillsammans några dagar tidigare. Men pedagogens frågor blir då inte bara 

ett sätt att försöka få barnen att minnas utan också ett sätt att kontrollera om 

barnen uppmärksammat de olika redskapens namn och funktion. När 

pedagogen ställer frågorna vet han det rätta svaret och förväntningarna på 

barnen är att de också ska visa att de vet svaret på frågorna. Syftet med 

aktiviteten som från början var att leka med redskapen tycks efterhand 

övergå till en kontroll av kunskaper som barnen förväntats ha inhämtat vid 

besöket hos Tage. I ovanstående sekvens kontrollerar pedagogen med sina 

frågor vad som kommuniceras och hur detta sker.  

 

En sekvens från Linden visar också på hur det samtalas om begrepp genom 

ett liknande fråga-svar-mönster. I denna sekvens är dock syftet med aktivi-

teten mer uttalat för barnen. Pedagogerna på Linden vill genom tema-

tiseringen Världskartan låta barnen stifta bekantskap med frukter från olika 

delar av världen och visa på vilket ursprungsland de olika frukterna har gen-

om att placera in dem på den stora världskartan som de har målat på väggen.  

Linnea och de tio barn som är på plats på Linden denna 
förmiddag sitter i en ring på golvet. Linnea plockar fram en skål 
med olika frukter. Skålen är övertäckt med en handduk så att 
frukterna inte syns. Linnea säger: nu är det köpt en massa frukt 
och jag ska se om ni vet namnet på några av de här frukterna. 
Linnea tar bort handduken och frukterna blir synliga.[---] 
Linnea plockar upp physalis ur skålen, håller upp dem och 
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frågar barnen: vet ni vad det här är för frukt? Barnen ropar 
olika förslag i munnen på varandra. De gissar på ananas, 
apelsin och tomat. Linnea säger: nej, vet ni vad det är,  det är 
physalis, physalis heter den. Och den bor… Linnea viker undan 
bladen runt frukten och fortsätter: den bor… det här är dennes 
bo. Den bor under det här skalet. [---] Linnea: Vet någon vilket 
land den kommer ifrån? Leo (5 år) säger:  jag vet. Den kommer 
från Linas Mat. Linnea: neej vet ni, den kommer från ett varmt 
land. […] Den kommer från ett land… Colombia. Titta var Linn 
pekar. Pedagog Linn står vid en stor världskarta som Linden 
har målad på en vägg och pekar ut Colombia på kartan. Hon 
fäster en lapp som det står skrivet physalis på bredvid landet. [-
--] Linnea halverar några physalis och bjuder barnen att smaka 
på frukten. När de som vill fått smaka tar Linnea upp en ny 
frukt från skålen och säger: är ni beredda på nästa frukt? Är 
det någon som vet vad den här frukten heter? Linnea plockar 
fram passionsfrukt. Många av barnen ropar:  kiwi. [---] Lorenz 
(6 år) gissar: potatis. Linnea säger: ja, den ser nästan ut som en 
potatis. Linnea håller i frukten och låter barnen lukta på den 
genom att i tur och ordning föra den till barnens näsor. […] 
Linnea säger: om jag säger vad den heter, kommer ni att 
känna igen namnet då tror ni? [---]Linnea säger: passionsfrukt 
heter den. (Linden film 2 2013-02-21) 

Pedagogen styr även här vad som kommuniceras och hur detta görs genom 

de frågor som ställs. Pedagogen anger i början av aktiviteten vad syftet är och 

vad som förväntas av barnen genom att säga: nu är det köpt en massa frukt 

och jag ska se om ni vet namnet på några av de här frukterna och gör på så 

sätt de förväntningar som ställs på barnen tydliga (jfr Bernstein 2000). 

  

Arbetsdelningen mellan barn och pedagoger är tydlig, starkt klassificerad, 

genom att pedagogerna är de som ställer frågor och barnen svarar (jfr 

Bernstein 2000). Ingen av pedagogerna i studien uttalar i intervjuerna att 

detta är något de eftersträvar. Jag tolkar att det istället skulle kunna ses som 

ett kommunikationssätt som är historiskt och socialt förankrat hos peda-

gogerna genom praktiskt förnuft (jfr Lindblad m.fl. 1999). Det kan betraktas 

som ett traditionellt kommunikationsmönster inom förskolan. Det kan också 

relateras till ekonomiska förutsättningar i form av barngruppens storlek och 

personaltillgång och möjligheten att dela in barnen i mindre grupper (jfr 

Dahlberg & Åsén 1986a; Lundgren 1981). Genom att pedagogerna ställer 

frågor till barnen riktas barnens uppmärksamhet mot pedagogen och det blir 

möjligt för en ensam pedagog att samla flera barn. Detta sätt att kommuni-

cera kan bidra till synen på vuxna och barn i förskolan. Barnen ses och ser på 

sig själva som okunniga och pedagogerna ses och ser på sig själva som kun-

niga. På så sätt kan starka gränser skapas mellan pedagoger och barn där de 

tilldelas olika roller. 
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Utforskande och problemlösande 
I det föregående avsnittet framträdde ett bearbetningssätt i form av frågor 

med mer eller mindre förutbestämda svar. Det finns, i mitt material, även 

observerade sekvenser där bearbetningssättet är mer utforskande där kom-

munikationen syftar till att barnen får prova sig fram och lösa problem. Ett 

utforskande och undersökande bearbetningssätt framhålls som efter-

strävansvärt när pedagogerna talar om de motiv som ligger bakom utform-

ning och genomförandet av tematiseringarna. Det handlar om att göra barn 

delaktiga och skapa intresse och kan ses grunda sig i pedagogernas förståelse 

av uppdrag och styrdokument. En aktivitet från Almen får stå som exempel 

på hur utforskande kan gestalta sig. Avdelningen Almen arbetar med vatten i 

olika former. 

Moa (3 år), Julia (3 år) och Fabian (2 år) står vid en låg bänk. 
Pedagog Anna plockar fram tre skålar med vatten som hon 
ställer på bänken. Hon plockar också fram genomskinliga 
plaströr i olika storlekar som hon lägger på bänken. Anna håller 
en kamera i handen och börjar filma barnen medan hon 
samtidigt säger: vad kan detta vara för någonting? Moa 
plockar upp ett av rören och säger: vad gör man? Anna 
fortsätter att filma barnens aktiviteter medan hon samtidigt 
svarar: ja, vad gör man? Fabian sticker ner sitt rör i 
vattenskålen bredvid sig och blåser så att det blir bubblor i 
vattnet. Moa  och Julia ser på honom och sticker också ner sina 
rör i vattenskålen och blåser. Moa säger: jag bubbla åsså. Anna:  
jaha, du bubblar också. Moa blåser ytterligare några gånger i 
röret och skrattar när det bubblar i vattnet. [---] Moa försöker 
åstadkomma fler bubblor men lyckas inte alltid få ner röret i 
vattnet och då bildar inga bubbelljud. Hon säger: det låter inte 
nåt. Anna svarar: låter det inte nåt? Moa försöker igen men 
lyckas inte heller denna gång skapa bubbelljud då röret inte når 
ner till vattenytan. Hon säger: mäh, jag tar en annan. Moa 
byter till ett annat rör som ligger oanvänt på bänken. Hon 
lyckas denna gång åstadkomma bubblor i vattnet och skrattar 
lyckligt. Nästa gång hon försöker är röret återigen för högt upp 
och inget bubblelljud hörs. Moa tittar på Anna och säger: det 
låter inte nåt. Anna svarar: låter det inte nåt? Får höra om det 
låter nåt? Moa håller röret långt ovanför vattenytan när hon 
blåser och säger: neej. Moa försöker än gång till och lyckas 
denna gång få det bubbelljud hon önskar. Hon säger: nu. Julia 
och Fabian blåser bubblor i sina skålar och ser inte ut att ägna 
Moas försök att åstadkomma bubblor så mycket 
uppmärksamhet. Moa försöker upprepade gånger att blåsa i 
röret och verkar upptäcka sambandet mellan rörets placering i 
vattnet och bubblorna som bildas. Hon sticker ner röret i 
vattnet och säger: nu låter det. Hon provar också att medvetet 
hålla röret en bit ovanför vattenytan när hon blåser och säger: 
de låter inte nåt. Anna frågar:  var är det inte låter? Moa 
sticker återigen ner röret i vattnet och säger:  nu låter det. Anna 
svara: nu lät det. (Almen film 6 2013-03-06) 
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Pedagogen iscensätter en aktivitet där hon tillhandahåller material som hon 

sedan låter barnen prova sig fram med. Syftet med aktiviteten uttalas inte för 

barnen utan de förväntas att själva utforska materialets möjligheter. 

Pedagogen dokumenterar barnens agerande genom filmkameran. Hon av-

vaktar Moas agerande och Moa söker lösningar på problemet att åstad-

komma bubbelljud som Fabian introducerat.  

 
Jag tolkar det som att pedagogen vill ge barnen friheten att utforska och lösa 

problem. Men vad som kan utforskas och hur bestäms av materialet. Det är 

pedagogen som valt och tillhandahåller material för utforskande med 

utgångspunkt i det som pedagogen ser möjligt att rymma inom en 

tematisering med naturvetenskapligt fokus. Barnen förväntas ta initiativ och 

pedagogen finns med som samtalspartner och är även den som doku-

menterar aktiviteten genom filmkameran. Barnen blir beroende av varan-

dras kunskaper för att driva arbetet framåt. Barnens tankar och funderingar 

får större utrymme och de frågor som väcks av barnen är de som bildar ut-

gångspunkt för det fortsatta utforskandet och problemlösandet. För detta 

bearbetningssätt krävs vissa ekonomiska förutsättningar i form av 

personaltillgång och barngruppens storlek som gör det möjligt att ordna en 

aktivitet för några barn (jfr Dahlberg & Åsén 1986a; Lundgren 1981).  
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9. Slutsatser och diskussion 

Studiens syfte har varit att utveckla kunskap om den betydelse förskolans 

förutsättningar har för de erbjudanden som ges barnen För att undersöka 

detta har jag valt att studera utformning och genomförande av förskolans 

temainriktade arbetssätt. 

 

I detta kapitel avser jag att sammanfatta och diskutera slutsatserna i min 

studie. Den sammanfattande delen är strukturerad efter de tre första forsk-

ningsfrågorna. Först behandlas där de motiv som finns för arbete i tema-

inriktade arbetssätt. Därefter följer hur de temainriktade arbetssätten 

organiseras. Därpå sammanfattas de innehåll och bearbetningssätt som 

framträder som centrala i de temainriktade arbetssätten. Den fjärde forsk-

ningsfrågan behandlas genomgående i sammanställningen. Slutligen disku-

teras, i förhållande till syftet, några av de resultat jag finner särskilt in-

tressanta där de också relateras till förskolans historiska bakgrund och tidig-

are forskning. 

Slutsatser 
När det gäller motiv till arbete i temainriktade arbetssätt är en slutsats att 

pedagogerna eftersträvar att hålla samman det innehåll för lärande som förs 

fram i läroplanen. Vidare är det vad som intresserar barnen och det som 

barnen ses ha behov av att lära sig i förskolan som enligt pedagogerna bör 

vara utgångspunkt i arbetet.  Juridiska och ideologiska förutsättningar i form 

av styrdokument på statlig och kommunal formuleringsarena ses som viktiga 

arbetsverktyg av pedagogerna. De utgår från sin förståelse av sitt uppdrag 

och styrdokumenten när de motiverar sina ställningstaganden som har att 

göra med de temainriktade arbetssättens utformning och genomförande. 

 

Organiseringen av de temainriktade arbetssätten berör aspekter som tid, lo-

kaler, gruppering av barn och arbetsdelning mellan pedagoger. Pedagogerna 

talar om att de vill organisera de temainriktade arbetssätten så att de 

tidsmässigt hålls samman till en helhet. Samtidigt framgår att dags- och 

veckoprogrammet består av olika aktiviteter där det tidsmässigt skapas star-

ka gränser mellan dessa aktiviteter. Aktiviteterna för barnen inom ramen för 

temaarbetet blir ofta korta då de ska passas in i verksamheternas övriga 

program. Det är framförallt juridiska förutsättningar avseende barn och per-

sonals vistelse- och arbetstider, ekonomiska förutsättningar avseende barn-

gruppens storlek och personaltillgång samt förskolans traditioner avseende 

dagsprogrammets utformning som ses spela in i hur arbetssätten organiseras 

avseende tid. 
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Lokalerna som de olika avdelningarna har att tillgå kan bli en resurs i 

arbetet. Då dessa inte anses räcka till på den egna förskolan förflyttas arbetet 

till andra lokaler eller så görs det förändringar i de befintliga lokalerna så att 

de bättre uppfyller syftet med aktiviteten. Både ekonomiska förutsättningar, 

avseende lokalernas fysiska utformning och pedagogernas praktiska förnuft, 

avseende den kunskap pedagogerna besitter om små barn samt intentioner 

med arbetet kan sägas bli betydande för hur de temainriktade arbetet organi-

seras lokalmässigt. Denna organisering innebär emellertid att det tema-

inriktade arbetet regleras hårdare tidsmässigt då byte eller iordningsstäl-

lande av lokaler kräver anpassning till andra verksamheter och ommöb-

lering. 

 

Vid gruppering av barn organiseras barnen i huvudsak i mindre grupper vid 

alla avdelningar i studien även om det på Linden sällan förekom under mina 

observationer. En viss gruppering av barnen är redan gjord på den 

kommunala formuleringsarenan vilket gör att exempelvis en starkare och 

svagare åldersmässig klassifikation förekommer på de olika avdelningarna. 

Ekonomiska förutsättningar avseende barngruppens sammansättning och 

pedagogernas tankar om barns behov styr den gruppindelning som sker på 

avdelningarna. Gruppindelning kan där ses ske utifrån en tanke om att alla 

barn bör få tillgång till samma innehåll och bearbetningssätt eller 

gruppering utifrån det som pedagogerna ser som barns personlighet. 

  

När pedagogerna talar om den arbetsdelning som finns mellan dem 

uttrycker de både i ord och i handling en önskan om vad som kan ses som en 

traditionell arbetsdelning i förskolan med svaga gränser mellan yrkes-

grupperna. Vid genomförandet av aktiviteter byts pedagogerna ofta ut och 

barnen kan i en och samma aktivitet få möta flera vuxna som inte alltid delar 

aktivitetens syfte och känner till vad barnen intresserar sig för. Förändringar 

i de juridiska och ideologiska förutsättningarna avseende ansvarsfördel-

ningen mellan olika yrkesgrupper i förskolan tycks ha lett till en tydligare 

uppdelning framförallt i arbetet med verksamhetens planering, dokumen-

tation och utvärdering. 

 

Gällande de innehåll och bearbetningssätt som blir framträdande i de 

temainriktade arbetssätten framkommer några aspekter som ses som 

väsentliga. De innehåll som blir framträdande är sådant som ses ligga nära 

barnens erfarenhetsvärld. Pedagogerna tolkar vad denna erfarenhetsvärld 

består av och planerar aktiviteter med utgångspunkt i det som ses som barns 

intresse och behov där barn genom upplevelser ska få möjlighet att vidga 

sina erfarenheter. Innehållet bearbetas genom åskådliggörande material, be-

nämning genom frågor och svar samt utforskande. Barnen förväntas sätta 

ord på och få förståelse för begrepp och fenomen genom pedagogens frågor 
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eller utforskande tillsammans med kompisar. Vid de observerade sek-

venserna som belyser genomförandet av det temainriktade arbetet fram-

träder innehåll och bearbetningssätt som, för barnen, outtalat eller uttalat 

har ett syfte med grund i pedagogernas tolkning av sitt uppdrag utifrån styr-

dokument, förskoletradition samt tematiseringens fokus. Innehåll och bear-

betningsätt kan vara mer eller mindre kontrollerade av dessa förutsättningar 

och det blir också styrande för vilka intressen och behov som får eller kan bli 

framträdande. 

Resultatdiskussion 
I detta avsnitt lyfter jag fram några av studiens resultat för vidare diskussion. 

Jag inleder med ett avsnitt om pedagogernas handlingsutrymme. Därefter 

följer ett avsnitt om hur förskolans traditioner samt samhällsförändringar 

och reformer blir betydelsefulla för verksamheten. Efter det diskuteras hur 

förskolans läroplan kan ses stödja och styra pedagogernas arbete. Nästa 

avsnitt handlar om vad det kan innebära att ta utgångspunkt i barns 

intressen och behov. Till sist görs några avslutande reflektioner över den 

betydelse förskolans förutsättningar får för pedagogernas möjligheter att 

utforma och genomföra sin verksamhet. 

Pedagogernas handlingsutrymme 

Denna studie visar på ett resultat som tidigare studier också bekräftar där 

förskolans förutsättningar och på vad sätt de hanteras av pedagogerna 

skapar ett handlingsutrymme som kan användas på olika sätt (t.ex. Børhaug 

2011; Haug 2003; Johansson 2011). Hur detta handlingsutrymme upplevs 

och utnyttjas av pedagogerna får betydelse för vad barnen erbjuds för under-

visning samt syn på sig själva och vad som förväntas av dem i olika 

situationer. Pedagogerna i förskolan har till uppgift att realisera de mål som 

samhället satt upp där förskolans förutsättningar fungerar reglerade på hur 

undervisningen bedrivs. Samhällsförändringar och de förskolereformer som 

genomförts, framförallt sedan 1990-talet, har påverkat arbetet på förskolan 

med ökad arbetsbelastning och fler och nya arbetsuppgifter samtidigt som de 

materiella resurserna minskat vilket får betydelse för hur verksamheten 

gestaltas (Ekström 2007; Johansson 2011). Av studiens resultat fram-

kommer att pedagogerna gör sina ställningstaganden delvis i relation till 

dessa samhällsförändringar och reformer och delvis i relation till de hand-

lingsmönster som formats historiskt. Vid utformning och genomförande av 

verksamheten ingår ekonomiska, juridiska och ideologiska förutsättningar i 

pedagogernas ställningstaganden genom pedagogernas praktiska förnuft. 

Pedagogerna ser ut att handla utifrån vad de anser att förutsättningarna gör 

möjligt samt utifrån vad deras intentioner, avsikter och kunskapsmässiga in-

ställningar gör möjligt. Det praktiska förnuftet hos pedagogerna utgår från 

det historiska och sociala sammanhang de ingår i där såväl förskolans 
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historia med normer och värderingar som dess nuvarande legitimitet i sam-

hället räknas in (Lindblad m.fl. 1999).  

Tradition och förändring 

Förskolans traditioner tillsammans med ekonomiska, juridiska och ideolo-

giska förutsättningar får betydelse för hur verksamheten bedrivs. Jag har i 

denna studie undersökt ämnesövergripande arbetsformer som har lång tra-

dition i förskolan. Arbetssätten på de studerade avdelningarna kan ses ha 

kopplingar till Fröbels pedagogik men även till senare pedagogiska inrikt-

ningar som uttalas i styrdokument genom åren. Ämnesövergripande arbets-

former har strävat efter att, med utgångspunkt i barnens intresse, erbjuda en 

arbetsform som gör det möjligt att hålla samman olika innehåll i motsats 

mot skolans ämnesindelning (Johansson 1994; Tallberg Broman 1995; Vall-

berg Roth 2011). I pedagogernas resonemang om motiven till temainriktade 

arbetssätt med grund i förståelsen av samhällsuppdraget framhålls för-

skolans utmärkande drag. Det kan ses som ett sätt för pedagogerna att, i en 

verksamhet som på många sätt närmat sig skolan, betona förskolans särart 

(jfr Enö 2005). 

 

Organiseringen av förskolans dagsprogram kan sägas följa ett traditionellt 

mönster där vissa aktiviteter som daglig samling och utevistelse ses som 

speciellt betydelsefulla av personalen (jfr Martin Korpi 2006; Rubinstein 

Reich 1993; Vallberg Roth 2011). När samling och andra aktiviteter med 

anknytning till det temainriktade arbetet genomförs anpassas de till de 

möjligheter och begränsningar pedagogerna ser i de ekonomiska men även 

juridiska förutsättningar som råder på förskolan. Det framgår av studiens 

resultat att pedagogerna väntar med att starta aktiviteter till dess barn och 

pedagoger är så fulltaliga som möjligt där barns vistelsetider på förskolan 

och pedagogernas arbetstider blir styrande för hur tid organiseras.  Det 

skapas tidsmässigt starka gränser mellan aktiviteterna under dagen där 

aktiviteterna för barnen blir korta då de anpassas till förskolans förut-

sättningar.  De flesta aktiviteter knutna till det temainriktade arbetet genom-

förs mellan frukost och lunch när barn och personal är mest fulltaliga. Hur 

dagsprogram och aktiviteter organiseras på förskolan visar vad som anses 

viktigt i verksamheten (Markström 2005; Mathiessen 2008; Nordin-

Hultman 2004). Det framstår som angeläget att personalgruppen är så 

fulltalig som möjligt då pedagogens roll och deltagande i aktiviteterna ses 

som betydelsefull för möjligheten att uppmärksamma barnens idéer. Det ses 

också som angeläget att så många barn som möjligt deltar i aktiviteter med 

anknytning till de tematiserande arbetssätten. Detta kan ses som en strävan 

efter att tillgodose alla barns rätt till utveckling och lärande i förskolan och 

att aktiviteter som företrädesvis vänder sig till barnen som kollektiv ses som 

betydelsefulla av pedagogerna (jfr Ekström 2007).  
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Vid genomförande av aktiviteter framträder bland annat ett bearbetningssätt 

som kan ses som traditionellt där pedagogerna ställer frågor och barnen 

svarar (Rubinstein Reich 1993). Barnen och pedagogernas skilda roller visar 

sig i kommunikationsmönstret och det blir tydligt hur var och en kan agera 

(jfr Mathiessen 2008). Kommunikationen kan bidra till att påverka synen på 

barn och vuxna i förskolan. Barnen ses och ser på sig själva som okunniga 

och pedagogerna ses och ser på sig själva som kunniga. Detta kan relateras 

till synen på barn som kultur- och kunskapsåterskapare där den vuxne ses 

som bärare av samhällets kunskap som ska förvärvas av barnen (Dahlberg & 

Lenz Taguchi 1994). Det kan också relateras till ekonomiska förutsättningar i 

form av barngruppens storlek och möjligheten att dela in barnen i mindre 

grupper. Fråga-svar-mönstret är ett effektivt sätt för en pedagog att hantera 

en grupp med flera barn (Rubinstein Reich 1993). Vid genomförande av 

aktiviteter framträder även bearbetningssätt som syftar till att låta barnen 

prova sig fram och lösa problem genom eget utforskande. Detta kräver eko-

nomiska förutsättningar som medger att enskilda barn kan ges utrymme i 

gruppen och är på så vis både personal- och utrymmeskrävande. Detta 

bearbetningssätt kan ses ha sin grund i den diskurs som framhålls i gällande 

läroplan där barnet ses som kompetent, aktivt och initiativrikt (Dahlberg & 

Lenz Taguchi 1994; Skolverket 2010a; Vallberg Roth 2011).  

 

Ytterligare exempel på ett traditionellt mönster är den arbetsdelning som 

förekommer på avdelningarna som följer den arbetslagsprincip som varit 

rådande i förskolan sedan 1970-talet där all personal förväntas ha 

pedagogiska arbetsuppgifter (SOU 1972:26). De juridiska och ideologiska 

förutsättningarna i form av skollag och förskolans läroplan framhåller 

fortfarande denna arbetsdelning men uttrycker även tydligare gränser 

mellan olika yrkesprofessioner genom att lägga särskilt pedagogiskt ansvar 

på förskollärarna (Skolverket 2010a; SFS 2010:800). Resultatet i denna 

studie visar att förändringar i skollag och läroplan har lett till en tydligare 

arbetsdelning mellan pedagogerna framförallt i arbetet med planering, 

dokumentation och utvärdering. Däremot slår pedagogerna vakt om den 

traditionella arbetslagsprincipen vid aktiviteter tillsammans med barnen där 

pedagogerna delar på arbetsuppgifterna. Som tidigare angivits ses 

pedagogens roll och deltagande vid aktiviteter med barnen som viktig men 

det skulle kunna tolkas som att det framförallt är vuxenrollen som är viktig. 

Genom den arbetsdelning pedagogerna talar om i intervjuer och den som 

framträder vid observationer kan slutsatsen dras att det anses viktigare att 

en vuxen finns med barnen i aktiviteten än vem denne vuxna är. Den 

professionella yrkesidentiteten men också skillnad i personlighet är så svagt 

klassificerad att det blir den vuxnes egenskap av just vuxen som blir 

betydelsefull och inte de professionella eller personliga egenskaper den 
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vuxne bedöms ha. För barnen innebär detta att de, under en aktivitet, kan 

möta olika vuxna som inte alltid delar syftet med aktiviteten.  

En styrande och stödjande läroplan 

Flertalet av pedagogerna i denna studie är utbildande under inflytande av 

andra styrdokument än den nuvarande läroplanen. Resultatet visar att ut-

bildning och tidigare erfarenheter bildar referensramar för hur pedagogerna 

skapar förståelse för samhällsuppdraget. När pedagogerna gör jämförelser 

mellan förr och nu är det särskilt den ökade betoningen på lärandeuppdraget 

som framhålls (jfr Vatne 2012). Förskolans styrdokument, framförallt 

läroplanen, blir viktiga för förståelsen av förskolans uppdrag. Den betydelse 

läroplanen har för pedagogerna kan uppfattas både som styrande och 

stödjande. Läroplanen kan ses som styrande då den tolkning pedagogerna 

gör av läroplanens strävansmål sällan problematiseras och en viss tolkning 

av läroplanen får då stort inflytande (stark kontroll) över de temainriktade 

arbetssätten. Läroplanen blir också stödjande då pedagogerna använder den 

som vägledning i verksamheten och den upplevs som en trygghet för peda-

gogerna då den anses kunna garantera att arbetet utförs i enlighet med 

uppdraget om man följer den. Hur pedagogerna ser på sitt uppdrag och vilka 

möjligheter och begränsningar de ser i läroplanens formuleringar bidrar till 

verksamheten utformning och genomförande.  

 

Den betydelse jag menar ideologiska förutsättningar genom läroplanen får 

för verksamheten i denna studie avviker delvis från tidigare studier där de 

inte tillskrivits så stor vikt (Ekström 2007; Henckel 1990; Vatne 2012). En 

förklaring till denna diskrepans kan vara att den reviderade läroplanen med 

ökad betoning på förskolans pedagogiska uppdrag som började gälla 2011 

(Skolverket 2010a) fått snabbt genomslag där pedagogerna talar om den som 

en del av verksamheten. Det skulle kunna ses som ett resultat av peda-

gogernas vilja att visa att de gör ett bra jobb genom att följa statliga och kom-

munala direktiv. I den reviderade läroplanen framhålls betydelsen av upp-

följning, utvärdering och utveckling och pedagogerna är skyldiga att syste-

matiskt arbeta med förskolans kvalité (Skolverket 2010a). Det är genom den 

kontroll som finns inbyggd i förskolans uppföljnings- och utvärderings-

system pedagogerna ser att de kan visa sin professionalitet (jfr Löfdahl & 

Pérez Prieto 2009). Möjligtvis finns det från pedagogernas sida en rädsla att 

bli kontrollerade och bedömda som får företräde över viljan och möjligheten 

att problematisera statliga och kommunala målformuleringar. En decent-

raliserad mål- och resultatstyrd förskola förutsätter att aktörerna på formu-

lerings- och realiseringsarenan delar de värden målen stödjer sig på (Linden-

sjö & Lundgren 2000). Jag menar att i vad mån pedagogerna kan och vill 

vara med i diskussionen om exempelvis förskolans uppdrag och mål är en 

central fråga då den svenska förskolan allt mer är involverad i internationella 
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överenskommelser och globaliseringstrender. De beslut som tas gällande 

förskolans verksamhet har delvis sin grund på en internationell formu-

leringsarena avlägset den realiseringsarena där de verkställs. 

Med utgångspunkt i barns intressen och behov 

Pedagogernas ambition att utgå från det som intresserar barnen och det 

barnen ses ha behov av att lära sig i förskolan vid utformning och 

genomförande av verksamheten är samstämmigt med många tidigare studier 

(t.ex. Elm Fristorp 2012: Eriksson Bergström 2013; Jonsson 2011; Jonsson & 

Williams 2013). Exempel från Granens tematisering om Hästen och Lindens 

tematisering Världskartan kan kopplas till en strävan mot om-

världsförståelse där de erfarenheter barnen förväntas ha med sig hemifrån 

får utgöra utgångspunkt i arbetet. Genom att barnen placeras in i ett 

sammanhang som anses vara deras via tematiseringens innehåll och be-

arbetningssätt skapas och återskapas kulturell tillhörighet och identitet. 

Exempel från Almens tematisering Vatten kan även det kopplas till en om-

världsförståelse där naturvetenskapliga begrepp behandlas utifrån vad peda-

gogerna anses rymmas inom ramen för tematiseringens fokus. Vare sig det 

handlar om att utgå från ett intresse eller behov som barnet anses ha eller att 

skapa ett nytt intresse genom nya infallsvinklar finns det, bakom det som ses 

utgå från barnet, från pedagogernas sida förväntningar och mål som fram-

förallt grundar sig i pedagogernas tolkning av barns erfarenhetsvärld och av 

förskolans uppdrag och styrdokument. Studiens resultat visar att dessa 

förväntningar och mål inte alltid delas med barnen. Barnen får kunskaper 

om en viss verklighet såsom den förstås av pedagogerna (jfr Lindqvist 1989). 

Barnen erbjuds begränsade möjligheter till undervisning som ligger utanför 

pedagogernas erfarenhetsvärld om vilka kunskaper som anses betydelsefulla 

och hur de ska förvärvas (jfr Payler 2007).  

 

Vikten av att utgå från barns intressen och behov har genom historien 

betonats i förskoleverksamheten generellt och framförallt i de ämnesöver-

gripande arbetsformerna specifikt och framhålls som eftersträvansvärt även 

i gällande läroplan (Skolverket 2010a; Socialstyrelsen 1987; SOU 1972:26; 

Tallberg Broman 1995; Vallberg Roth 2011; Vecchi 2010). Det är en 

tilltalande tanke men skulle, enligt mig, utifrån denna studies resultat be-

höva problematiseras ytterligare. Förskolan har kommit att få en allt vik-

tigare roll i samhället och ses nu som det första steget i undervisnings-

systemet. Allt fler barn deltar i förskoleverksamheten och samhället har, 

genom förskolan, del i deras fostran och utbildning. Inom läroplansteorin, 

som är studiens teoretiska utgångspunkt, är den grundläggande principen 

att det inom varje samhälle pågår en samhällsreproduktion där nya gene-

rationer utbildas och uppfostras för att kunna ingå i samhällsgemenskapen. 

De kunskaper och färdigheter som anses betydelsefulla att reproducera till 
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nästa generation väljs ut och omformas så att de blir möjliga att återskapa 

inom utbildningsinstitutioner (Lundgren 1983). Den svenska läroplans-

konstruktionen ger pedagogerna stort utrymme att själv bestämma inne-

hållsdetaljer och bearbetningssätt. Då studien, som tidigare nämnts, visar att 

innehåll och bearbetningssätt kan vara mer eller mindre kontrollerade av 

pedagogernas tolkning av sitt uppdrag, styrdokument, förskoletradition samt 

tematiseringens fokus uppkommer inte bara frågan om vilka innehåll och 

bearbetningssätt som blir framträdande i planeringen utan också vems 

intresse och behov som ligger till grund för dessa? Vinterek (2006) 

diskuterar individualisering i ett skolsammanhang och konstaterar att utgå 

från elevers intressen och behov är komplext i undervisningspraktiker då det 

kan röra sig om direkt behovstillfredsställelse men också vad eleven kan 

behöva i en framtid. Det som är en elevs behov när de är i skolan kan komma 

i konflikt med vad som kan vara elevens behov i en framtid. Det kan också 

innebära att det som ses som en individs intresse och behov kan komma i 

konflikt med gruppens eller samhällets intressen och behov. Pedagogerna i 

min studie tar upp dilemmat att vissa barns intresse och behov kan får före-

träde då pedagogerna måste göra vissa val i verksamheten. Ett barns intresse 

och behov måste ställas mot ett annat barns intresse och behov då det inte 

finns möjlighet att uppmärksamma alla. Elm Fristorp (2012) konstaterar i 

sin undersökning om barns meningsskapande om naturvetenskapliga feno-

men att det är frågor från de barn vars språkbruk harmoniserar med peda-

gogernas som har störst chans att få bilda underlag för gruppens arbete. Jag 

kan utifrån resultatet i min studie varken bekräfta eller förneka ett sådant 

samband men det väcker frågor om olika barns möjligheter till inflytande 

över vad som kommuniceras och på vad sätt detta sker i förskolans verksam-

het. En fråga jag ställer mig är vilka barns intresse och behov är det som får 

företräde och möjlighet att bilda underlag för innehåll och bearbetningssätt? 

Bernstein (2000) belyser den ojämlikhet han menar kan finnas i överföring 

av kulturella normer och värderingar (exempelvis genom innehåll och bear-

betningssätt). För Bernstein handlar detta om makt och kontroll där olika 

sociala grupper har olika möjligheter att påverka pedagogiken. Denna aspekt 

av Bernsteins teori är något jag inför denna studie valt att inte 

uppmärksamma men det kan konstateras att det är en viktig fråga att beakta 

och skulle kunna tillföra ytterligare en dimension till studien.  

Avslutande reflektioner 

Jag har i denna studie belyst den betydelse förskolans förutsättningar, i form 

av samhälleliga och politiska faktorer samt faktorer inom den enskilda för-

skolan, har för de erbjudanden som ges barnen i verksamheten. Jag har kon-

centrerat mig på en specifik del av förskolans verksamhet genom att studera 

temainriktade arbetssätt. Dessa har fått stå som exempel på ett forsk-

ningsproblem som kan sägas beröra förskolans verksamhet generellt. Genom 
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att rikta fokus mot förskolans pedagoger och de ställningstaganden de gör i 

verksamheten utifrån givna förutsättningar har det blivit möjligt att disku-

tera på vad sätt förutsättningarna blir betydelsefulla för verksamhetens ut-

formning och genomförande. 

  
I denna studie görs ingen jämförelse mellan de fyra avdelningar som med-

verkar. Det finns naturligtvis en viss variation angående de olika avdel-

ningarnas förutsättningar men jag har i denna studie koncentrerat mig på att 

visa centrala drag. Det som erbjuds barnen i verksamheten påverkas och 

måste dock också förstås utifrån de ställningstaganden pedagogerna gör uti-

från varje avdelnings specifika förutsättningar. Tidigare forskning visar att 

det finns samband mellan personalens tankar om sitt uppdrag, deras klass-

tillhörighet och utbildningsnivå samt karaktären på förskolans upp-

tagningsområde (Ekström 2007; Enö 2005; Hensvold 2003). Det skulle vara 

intressant att studera skillnader i den betydelse specifika förutsättningar får 

för olika förskoleavdelningar och pedagoger. 

 

Det kan finnas motsättningar mellan det pedagogerna vill med sin verksam-

het och vad som är genomförbart. Jag ser det som betydelsefullt att 

identifiera de förutsättningar som är möjliga för pedagogerna att förändra 

och vilka som har sitt ursprung på andra arenor bortom pedagogernas 

kontroll. Det är angeläget att förstå de erbjudanden som ges barnen som 

resultatet av en kombination av förskolans olika förutsättningar (Haug 

2003). Ekonomiska, juridiska och ideologiska förutsättningar med beslut 

tagna på statlig och kommunal formuleringsarena ligger sällan i 

pedagogernas makt att råda över utan det är framförallt förståelsen av dessa 

förutsättningar genom pedagogernas praktiska förnuft som kan ses som 

påverkbara om diskussioner om dessa kunde föras i arbetslagen. Som 

konstateras i denna studie har dessa förutsättningar förändrats samtidigt 

som gamla föreställningar om förskoleverksamheten lever kvar hos 

pedagogerna (jfr Ekström 2007; Henckel 1990). Att i arbetslagen ständigt 

problematisera de ställningstaganden som görs i förhållande till de 

förutsättningar som är fastslagna på statlig och kommunal nivå kan ses som 

angeläget för att slå vakt om det som är framgångsrikt i verksamheten och 

förändra det som kan vara begränsande (Englund 1997; Persson 2008).  
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Information om studie kring tema/projektliknande arbetssätt 
 

Mitt namn är Annika Eriksson och jag arbetar som förskollärare i XXXXX. 

Jag deltar för närvarande i en forskarutbildning vid Umeå Universitet. 

Denna utbildning kommer att utmynna i en licentiatavhandling. Mitt 

forskningsområde behandlar de meningserbjudanden förskolan som 

institution kan ge barnen genom tema/projektliknande arbetssätt. Jag 

intresserar mig för hur pedagogerna planerar och genomför dessa arbeten på 

förskolan, vad som väljs som innehåll i arbetet, hur detta innehåll behandlas 

och vad som påverkar pedagogernas val.  

Min önskan är att komma i kontakt med förskolor som vill dela med sig av 

sina kommande arbeten, där jag får möjlighet att delta i verksamheten för att 

följa planering och genomförande av tema/projektliknande arbetssätt och 

därmed förhoppningsvis få svar på ovanstående funderingar. Om dessa 

arbeten är långa eller korta spelar ingen roll. Datainsamlingen kommer att 

ske genom intervju och observation och förväntas ske under ht-12 och/eller 

vt-13. 

Namn på förskola och pedagoger kommer att avidentifieras. Deltagandet är 

frivilligt och kan när som helst avbrytas. 

Jag är tacksam om jag får hjälp med namn på tänkbara förskolor som jag 

kan kontakta för förfrågan om medverkan i studien.  

Jag ringer till dig under v 24 eller 25 för att höra vilka förskolor du kan 

rekommendera i ditt område men du kan även kontakta mig via e-post 

annika.eriksson@XXXXX.se eller på telefon XXX-XXX XX XX. 

Vid frågor går det också bra att kontakta någon av mina handledare vid 

Umeå Universitet. 

Kenneth Ekström kenneth.ekstrom@XXXXX.se telefon XXX-XXX XX 

XX 

Monika Vinterek monika.vinterek@XXXXX.se telefon XXX-XXX XX XX 

 

 

mailto:annika.eriksson@XXXXX.se
mailto:kenneth.ekstrom@XXXXX.se
mailto:monika.vinterek@XXXXX.se
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Bilaga 2 

 
Intervjuguide enskilda intervjuer 

 Vad har du för utbildning? 

 Hur länge har du jobbat inom förskoleverksamhet? 

 Varför valde du att arbeta inom förskolan? 

 Om du tänker tillbaka på din utbildning, vad gav störst intryck under 
utbildningen? Hur har det påverat ditt fortsatta arbete? 

 Har du haft någon förebild som inspirerat dig under din utbildning eller 
under din yrkesverksamma tid, hur? 

 Berätta om någon av dina första arbetsplatser inom förskole-
verksamheten, vilka likheter och skillnader finns med här där du jobbar 
nu. 

 Vad skulle du beskriva som den största förändringen som skett inom 
förskolan (under den tid du jobbat eller tidigare) 

 Vad är viktigast i ditt arbete, varför? 

 Vilka möjligheter har du att påverka arbetets innehåll och metoder? 

 Hur skaffar du dig mer inspiration/kunskaper kring ditt yrke? 

 Vilken roll anser du att du som pedagog har vid tema/projektarbete 

-Vid planering 

-Vid genomförande 

 Vilken roll anser du att barnen har vid tema/projektarbete 

-Vid planering 

-Vid genomförande 

 Berätta om ett tema-/projektarbete du har varit särskilt nöjd med (på 
denna arbetsplats eller på någon tidigare arbetsplats) 

 Berätta om ett tema-/projektarbete som fungerade mindre bra (på denna 
arbetsplats eller på någon tidigare arbetsplats)
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Bilaga 3 

 
Intervjuguide gruppintervju 

 Beskriv ert arbetslag, vilka tillgångar och begränsningar finns? 

 Beskriv er barngrupp 

 Hur ser en typisk dag ut på er förskola? Vad görs, när, av vem? 

 Organiserar ni barnen i olika grupper? Varför och hur? 

 Hur fungerar er pedagogiska utvecklingstid, vad görs under den tiden? 
Önskar ni er någon förändring, i så fall på vilket sätt? 

 Beskriv det pedagogiska stödet ni får från ledningen? Önskar ni er någon 
förändring, i så fall på vilket sätt? 

 Vilket utbyte har in med andra avdelningar/förskolor i närområdet? 

 Vilka kompetenser och kunskaper anser ni vara viktiga att barnen får 
möjlighet att utveckla i förskolan? 

 Vilka faktorer menar ni påverkar hur ni planerar innehållet i 
verksamheten i förskolan?  

 Vilka faktorer menar ni påverkar vilka arbetsmetoder som ni använder i 
förskolan? 

 Vad innebär tema/projektarbete för er? 

 Berätta om några av de teman/projektarbeten ni haft under de senaste 
åren, vad har de behandlat? 

 På vilka sätt påverkar barnen tema/projektarbetet? 

 Hur anser ni att barns olikheter kan tas tillvara i ert arbete? 

 Hur mycket påverkas planeringen av barnens förutsättningar och 
erfarenheter? Vad tar ni hänsyn till och varför detta? 

 Berätta om bakgrunden till valet av innehållet i ert nuvarande 
tema/projektarbete? Vilka alternativ fanns? 

 Berätta om bakgrunden till valet av arbetssätt i ert nuvarande 
tema/projektarbete? Vilka alternativ fanns? 

 Vilka positiva aspekter finns med förskolans läroplan? 

 Vilka negativa aspekter finns med förskolans läroplan? 

 Hur har de förtydligade målen i läroplanen uppmärksammats i ert 
område och på er avdelning?  

 -De förtydligade målen kring språk 

 -De förtydligade målen kring matematik 

 -De förtydligade målen kring naturvetenskap och teknik 

 Hur har förskollärarens förstärkta pedagogiska uppdrag påverkat ert 
arbete på avdelningen? 
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Bilaga 4 

 
Transkriptionsnyckel 
 

?  frågetecken anger något som sägs i frågande ton? 

(skrattar)   (skrattar) tal som yttras med skratt. 

(skrattar)   tal som avslutas med skratt (skrattar). 

[---]    utelämnat stycke alt. utelämnade meningar i 

transkriptionen. 

[…] utelämnade ord i transkriptionen. 

…  paus alt. oavslutad mening av informanterna. 

(text inom parentes)  förklarande text. 

’citat’   citering som görs av informanterna. 

kursiv stil   talturer i observationssekvenser och fältanteck-

ningar. 
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Bilaga 5 

 
Information om deltagande i studien kring tema/projekt-
liknande arbetssätt i förskolan 

 

Mitt namn är Annika Eriksson och jag arbetar som förskollärare i XXXXX. 

Jag deltar för närvarande i en forskarutbildning för förskollärare vid Umeå 

Universitet. Denna utbildning kommer att utmynna i en licentiatavhandling. 

Mitt forskningsområde behandlar de meningserbjudanden förskolan som 

institution kan ge barnen genom tema/projektliknande arbetssätt. Jag 

intresserar mig för hur pedagogerna planerar och genomför dessa arbeten på 

förskolan, vad som väljs som innehåll i arbetet, hur detta innehåll behandlas 

och vad som påverkar pedagogernas val. 

  

Jag önskar att få möjlighet att delta i verksamheten och följa planering och 

genomförande av tema/projektliknande arbetssätt. Med detta dokument vill 

jag informera er om hur undersökningen kommer att genomföras och hur de 

etiska aspekterna kommer att beaktas. 

  

Datainsamlingen sker genom enskilda intervjuer samt fokusgruppintervjuer 

där ni som arbetslag i grupp, tillsammans med mig, reflekterar över arbetets 

planering och genomförande ev. med förskolans egen dokumentation kring 

tema/projektarbetet som diskussionsunderlag. Intervjuerna spelas in på 

ljudband för att sedan skrivas ut av mig. Observationer sker under planering 

och genomförande av arbetet och dokumenteras skriftlig och via video-

inspelning. De material som samlas in kommer bara att användas för 

forskning och inte behandlas av någon utomstående. Namn på förskola och 

pedagoger kommer att avidentifieras. Deltagandet är frivillig och kan när 

som helst avbrytas utan att någon förklaring behöver lämnas. 

  

Vid frågor kan ni kontakta mig via e-post annika.eriksson@XXXXX.se eller 

ringa mig på telefon XXX-XXX XX XX 

  

Det går också bra att kontakta någon av mina handledare vid Umeå 

Universitet: Kenneth Ekström kenneth.ekstrom@XXXXX.se telefon XXX-

XXX XX XX  

eller Monika Vinterek monika.vinterek@XXXXX.se telefon XXX-XXX XX 

XX 

mailto:annika.eriksson@XXXXX.se
mailto:kenneth.ekstrom@XXXXX.se
mailto:monika.vinterek@XXXXX.se


 

2 

Bilaga 5 

 
Deltagarens samtycke 

 

Härmed intygas att jag ger mitt samtycke till medverkan i studien kring 

tema/ projektliknande arbetssätt i förskolan. Jag har fått skriftlig 

information om vad undersökningen innebär och fått möjlighet att ställa 

frågor och fått dem besvarade. Jag har fått information om hur data-

insamlingen går till och hur det insamlade materialet kommer att behandlas. 

Jag har även fått information om att deltagandet är frivilligt och att det när 

som helst kan avbrytas. 

Namn: 

Ort & datum:  
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Bilaga 6 

 
Till vårdnadshavare för barn vid XXXXX förskola 

 

Jag heter Annika Eriksson och arbetar som förskollärare i XXXXX. Just nu 

deltar jag i en forskarutbildning för förskollärare vid Umeå Universitet. 

Under denna utbildning kommer jag att skriva en licentiatavhandling som 

handlar om förskolors tema/projektliknande arbetssätt. Jag intresserar mig 

speciellt för vilket innehåll som pedagogerna väljer i sitt arbete, hur detta 

innehåll behandlas och vad som påverkar pedagogernas val. 

  

Jag kommer att observera pedagogerna i deras arbete samt komplettera med 

spontana samtal. Observationerna kommer att dokumenteras via ljud- och 

videoinspelningar samt dokumenteras skriftligt genom observations-

protokoll. Till viss del kommer också förskolans egen dokumentation att 

användas som observationsunderlag. Jag avser även att genomföra 

intervjuer av olika slag med personalen. 

  

Studien kommer att pågå under höstterminen 2012 och ev. under 

vårterminen 2013. 

  

Deltagandet i denna studie är frivilligt och kan när som helst avbrytas. 

Materialet som samlas in kommer bara att användas för forskning och inte 

behandlas av någon utomstående. Namn på deltagarna i studien kommer att 

avidentifieras. 

  

Det är förskolans pedagoger och inte barnen som kommer att vara i fokus i 

denna undersökning men eftersom barnen kan komma att delta i de 

observerade aktiviteter jag dokumenterar behöver jag ert samtycke till att ert 

barn förekommer på dokumenterade sekvenser. 

Jag ber er därför fylla medföljande blankett och lämna den till förskolan 

senast XXXXX 

Om ni har frågor kontakta mig gärna på telefon: XXX-XXX XX XX eller 

mail: annika.eriksson@XXXXXX.se  

mailto:annika.eriksson@skelleftea.se
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Bilaga 6 

 
Samtyckeformulär till studie kring tema/projektliknande 
arbetssätt i förskolan 

 

Ja, jag samtycker till att mitt barn förekommer på 

dokumenterade sekvenser.  

 

Nej, jag samtycker inte till att mitt barn förekommer på 

dokumenterade sekvenser. 

 

Mitt barn heter ____________________________________________ 

 

 

 

Vårdnadshavares underskrift _________________________________ 

 

 

 

Lämnas till förskolan senast XXXX-XX  
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