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Forskningsöversikt 

Uppdragsbeskrivning 

Uppdraget är att ta fram en forskningsöversikt till Utredningen om 
en tioårig grundskola (U 2020:02). Översikten ska redovisa en sam-
lad och översiktlig bild som beaktar olika perspektiv avseende två över-
gripande teman och frågor rörande undervisning och övergångar:  

1. Vilken undervisning gynnar barns lärande i skolstartsåldern? Fokus 
läggs inte på vilken skolform lärandet sker utan på de förutsätt-
ningar som ett utbildningssystem bör eftersträva för att främja 
barnens kunskapsinhämtning. 

2. Vad är viktigt i övergången mellan förskola och årskurs 1?  

3. Mot bakgrund av detta, vad i nuvarande förskoleklassens verk-
samhet skulle vara viktigt att bevara respektive tillföra i en ny 
årskurs 1, samt de första åren, i en tioårig grundskola? 

Mot bakgrund av dessa teman och frågor diskuteras eventuella kon-
sekvenser och slutsatser som kan dras för reformen om en tioårig 
grundskola. Översikten ska innefatta aktuell nationell och internatio-
nell, företrädesvis nordisk, forskning. Översikten ska vidare innefatta 
forskning såväl rörande sexåringarna som skolform (förskola, för-
skoleklass och lågstadium eller motsvarande). För en mer noggrann 
beskrivning av tillvägagångssätt, se Metodbeskrivning. Redovisningen 
nedan utgår från de två teman som utgör uppdragets innehåll, dvs. 
forskning om undervisning/lärande och övergångar. De teman som 
redovisas är delvis överlappande. 
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Inledning 

Frågan om barns övergång från förskola till skola, om undervisning 
av yngre barn i skolan och om samarbete mellan olika skolformer är 
aktuell och placerad högt upp på den internationella politiska agen-
dan (ex. OECD, 2006; 2012). Många europeiska länder har under 
flera decennier arbetat för att implementera strategier för hur man 
kan underlätta skolstarten för barnen. Det som sker i övergången 
ligger till grund för barnens fortsatta möjligheter att utvecklas till sin 
fulla potential. Dessutom ligger de tidiga erfarenheterna till grund 
för hur de hanterar kommande övergångar (OECD, 2017). I relation 
till detta resonemang menar Perry (2014) att skolstarten, betraktad 
som en pedagogisk övergång, är en viktig del i skapandet av social 
rättvisa. Genom att få möjlighet att utveckla och etablera respekt-
fulla och positiva relationer i sitt första möte med skolan kan villkor 
skapas för att den gemensamma utbildningsmiljön ska kunna baseras 
på bejakandet av allas olika kompetenser. Detta innebär att i en lik-
värdig skola måste barnen bemötas som unika individer, endast då kan 
övergången och undervisningen anpassas till varje barns förutsätt-
ningar och behov. 

De flesta barn i Sverige har lång och gedigen erfarenhet av att bli 
undervisade innan de börjar den obligatoriska skolan. De har under 
flera år vistats i tidiga lärandemiljöer i förskola och förskoleklass och 
bär med sig erfarenheter, kunskaper, förmågor och värderingar som 
de erövrat. Vi vet också att olika levnadsomständigheter, dvs. famil-
jers sociala och ekonomiska förhållanden, har stor betydelse för hur 
barns känsla av att vara en lärande person under de första skolåren. 
Det är därför av stor vikt att lärare i det första skolåret förmår att 
utgå ifrån och använda sig av barns tidigare erfarenheter och kun-
skaper i undervisningen, så att få barnen kan uppleva sig vara aktiva, 
engagerade och lärande individer. Undervisningen syftar enligt skol-
lagen (2010:800) till att elever ska tillägna sig kunskaper och värden. 
Det sistnämnda innebär, för barn i skolstartsåldern, att demokratiska 
värden förmedlas i skolans vardag genom hur undervisningen är 
organiserad, vem som har talutrymme och blir lyssnad på, hur elevers 
inflytande ser ut, lärares bemötande av alla elever. Studier pekar på att 
lärares förmåga att bedriva en inkluderande och relationsskapande 
undervisning är en viktig aspekt för att stödja alla elevers lärande och 
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socioemotionella förmågor (Keilow, Holm, Friis-Hansen & Kristensen, 
2019). 

Under de senaste årtiondena har elevernas socioekonomiska bak-
grund fått en ökad betydelse för skolresultaten. En olikvärdig skola, 
familjebakgrundens fortsatt stora betydelse för elevers studieresul-
tat och de ökade skillnaderna mellan skolor är oroande, något som 
även poängteras i den senaste PISA-rapporten från 2019. Forskning 
visar att deltagande i förskoleutbildning av hög kvalitet före över-
gången till skolan är särskilt viktigt för barn i utsatta områden (Jenkins 
m.fl., 2015). Undervisningen i förskolan kan ha en kompenserande 
roll (Zambrana, Ogden & Zachrisson, 2020). Även om barnet har gått 
i förskola verkar övergången mellan förskolan och skolan vara sär-
skilt kritisk för barn med migrationsbakgrund. Det sätt övergångar 
förbereds och görs gynnar oundvikligen, om än omedvetet, barn med 
mer fördelaktiga uppväxtförhållanden vars föräldrar redan på för-
hand vet hur man ska navigera i utbildningssystemet (Lazzari m.fl., 
2020). Forskning har visat att det finns ett stort prestationsgap mellan 
exempelvis barn till höginkomsttagande respektive låginkomsttag-
ande föräldrar. Detta gap fortsätter att växa under skoltiden. Därav 
är det av vikt att försöka reducera det redan under förskoleåldern. 
Forskning visar att i det övergångsförberedande arbetet är det cen-
tralt för dessa barn att utveckla de socio-emotionella förmågorna. 
Har barnen inte deltagit i förskoleundervisning innan skolstart är det 
dessutom av vikt att på ett tydligare sätt förbereda barnen för skol-
miljön och de krav som följer skolgången, för att inte prestations-
gapet ska fortsätta öka (Abenavoli & Greenberg, 2016; Zambrana, 
Ogden & Zachrisson, 2020). 

Om vi väljer att betrakta utbildning som en rättighet, dvs. barns 
rätt till väl anpassad fortsatt skolgång, så blir övergångarna mellan skol-
former viktiga redskap i att skapa en likvärdig utbildning. I den utbild-
ningspolitiska retoriken befinner sig ofta barnet i relation till de 
pedagogiska praktikerna, inte tvärtom (Kallberg, 2018). Detta skapar 
ett barn som ständigt ska förberedas för något kommande snarare än 
ett barn i varande, i en pedagogisk praktik som är redo att ta emot 
alla barn. Perry (2014) hävdar att barns övergång från förskola till 
skola är ett tillfälle att arbeta för social rättvisa, vilket kan relateras 
både till en likvärdig utbildning och till ett sätt att arbeta med sko-
lans kompensatoriska uppdrag. Barn växer upp under många olika 
villkor, och ett sätt att göra övergången socialt rättvis är att skapa ett 
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nät baserat på partnerskap i vilket lärare, barn och vårdnadshavare får 
och tar ett likvärdigt ansvar. I detta nät värdesätts barn och föräldrar 
för de värden, kompetenser och styrkor de tar med sig in en den nya 
kontexten, samtidigt som de uppmuntras att också utveckla nya. För 
att lyckas med detta behöver skolan anpassa sig till barnen på samma 
sätt som barn och familjer behöver anpassa sig till skolan. För att 
övergången till skolan ska bli ett fundament för social rättvisa och 
en likvärdig utbildning krävs att det utvecklas respektfulla och för-
troendefulla relationer mellan alla deltagare i övergången. I grund och 
botten handlar det om att respektera barns rättigheter och deras 
identiteter, aktörskap och integritet. 

Det saknas evidens för att en sänkt skolstartsålder är gynnsam för 
barns fortsatta lärande och utveckling. Däremot råder det konsensus 
om betydelsen av tidiga insatser och en förskoleutbildning av hög 
kvalitet, särskilt för barn från socialt och ekonomiskt utsatta famil-
jer. Även om förskolans socialpedagogiska tradition med betoning 
på omsorg, lek och sociala relationer håller på att förändras i riktning 
mot mer kunskapsorientering så är den socialpedagogiska grunden 
alltjämt stark i både förskola och i förskoleklass. Sammantaget har 
forskning visat att det finns ett antal aspekter att särskilt uppmärk-
samma i relation till barns skolstart. I denna forskningsöversikt illu-
streras skolstarten och undervisning av de yngsta barnen i skolan 
framför allt ur ett nordiskt perspektiv, men även ur ett större inter-
nationellt perspektiv. 

Vilken undervisning gynnar barns lärande i skolstartsåldern? 

Undervisning och lärande är begrepp som tolkas utifrån olika teo-
retiska utgångspunkter och utifrån skilda perspektiv, se till exempel 
diskussionen om undervisningens innebörder i förskolan (Sheridan 
& Williams, 2018; Vallberg-Roth & Tallberg Broman, 2018). I denna 
forskningsöversikt har vi utgått från forskarnas definitioner, tolkat 
dem i ett sammanhang som är relevant för reformen om en tioårig 
grundskola och därigenom urskilt bärande teman i översikten. 
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Tidiga insatser är mest betydelsefulla 

Internationella (Yoshikawa m.fl., 2013), skandinaviska och svenska 
forskningsöversikter (Albæk Nielsen & Nygård Christoffersen, 2009; 
Bjørnestad & Pramling Samuelsson, 2012; Persson, 2015a; 2015b) 
pekar samstämmigt på gynnsamma och långsiktiga effekter av att 
barn tidigt befinner sig i stimulerande lärmiljöer i en förskola av hög 
kvalitet. Speciellt är effekterna påtagliga för barn från socialt och 
ekonomiskt utsatta uppväxtförhållanden. De positiva aspekterna på 
barns utveckling riskerar dock att plana ut när barnen börjar skolan, 
något som diskuteras som preschool fade out. Om barnen lämnar en 
förskoleverksamhet av hög kvalitet och träder in i en skolverksamhet 
av låg kvalitet så förvinner de vinster barnen har gjort i förskolan 
relativt snabbt. 

Studier om förskolans potential att vara socialt utjämnande under-
stryker vikten av tidigt lärande som en grund för att nå en hög utbild-
ningsnivå och sysselsättning senare i livet, särskilt för fattiga barn 
och barn med migrantbakgrund (Unicef Innocenti Research Centre, 
2008). Till exempel publicerade nationalekonomen James Heckman 
(2000; 2006) studier om vinsten med att tidigt investera i human-
kapital, det vill säga den långsiktiga vinsten med att göra tidiga in-
satser i exempelvis förskoleprogram för barns välstånd, hälsa och 
framtida inkomster. Här får också samarbetet mellan lärare i förskolan 
och skolan betydelse. Studien visar att barnen i studien endast kunde 
upprätthålla kunskapsnivåerna från förskolan i de fall där undervis-
ningen i skolan tydligt kopplades till undervisningen i förskolan. 

I Sverige har positiva effekter av tidiga insatser bekräftats av en 
välgjord historisk registerstudie med kohorter från befolkning födda 
1930–1940 (Fischer, Karlsson & Nilsson, 2020). Slutsatsen från stu-
dien är att mer undervisning i form av längre terminer under det 
första skolåret ger betydande effekter på sysselsättning och framtida 
inkomster, särskilt för kvinnor. Resultaten tyder på, skriver forsk-
arna, att de positiva effekterna är en följd av att längre terminer och 
mer undervisning förbättrade elevernas grundläggande färdigheter. 
Rapporten kan emellertid inte närmare specificera vad i den tidiga 
undervisningens form och innehåll som ger dessa positiva effekter 
eller i vilken ålder undervisningen sker. Med utgångspunkt i dessa 
studier som bekräftar att tidiga insatser har positiva kort- och lång-
siktiga effekter för barnens lärande och utveckling, kommer vi att 
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redovisa forskning som belyser undervisningens form och innehåll, 
dess möjligheter och utmaningar. 

Undervisning – ett förhållande mellan lärarstyrning och elevens 
egen aktivitet 

Förslaget om en tioårig grundskola är i samstämmighet med en gene-
rell internationell rörelse som riktar fokus på de yngsta barnens 
lärande och utveckling (OECD, 2006, 2012). Nationers konkurrens 
och ställning i internationella kunskapsmätningar har i det samman-
hanget haft en betydande påverkan. Utbildning och undervisning för 
de yngsta barnen i skolsystemet har blivit alltmer inriktad på kun-
skapsinhämtning (Russel, 2011) och i denna rörelse har undervisningen 
blivit mer lärarorienterad och lärarstyrd (van Oers & Duijkers, 2013). 
Ackesjö & Persson (2019) har betecknat denna utveckling av svensk 
policy för utbildning av de yngre barnen som en pågående skolariser-
ing (schoolarisation). Weisberg, Hirsh-Pasek & Golinkoff (2013) 
pekar i sin studie på att denna utveckling kan leda till att barnen får 
rollen av att vara passiva mottagare av kunskap i stället för aktiva ut-
forskare. Forskare har också uttryckt farhågor, speciellt för att barns 
lek kommer i skymundan då undervisningen blir alltmer lärarstyrd. 
Vad säger då forskningen om lekens funktion och möjlighet i en 
skolkontext?  

Lek och undervisning 

Pyle och Danniels (2017) konstaterar att det finns en övertygande 
forskning om att lek har positiva samband med barns socio-emo-
tionella utveckling och tillägnande av ämneskunskaper (se också 
van Oers & Duijkers, 2013). I en väldokumenterad studie om för-
skolans kvalitet och vilken undervisning som gynnar barns lärande 
på kort och lång sikt, poängteras att det bör finnas en balans mellan 
vuxenstyrda och barninitierade aktiviteter, främst lek (Siraj-
Blatchford & Sylva, 2004; Siraj-Blatchford, 2009). Forskarna poäng-
terar att barninitierade lekar, aktiviteter och situationer bör användas 
av lärare för att utvidga och expandera barnens lärande i dialog. Lek 
och lärande framstår i det perspektivet inte som separerade aktivi-
teter, i stället ses lek och lärande som sammanflätade i de yngre 
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barnens liv (Pyle & Danniels, 2017; Wallerstedt & Pramling, 2012). 
Lek kan då bli en möjlighet för barn att internalisera kunskaper, vara 
aktivt utforskande av begrepp inom olika ämnen och expandera sitt 
lärande (Pyle & Bigelow, 2014). 

Om lärarna använder lek i undervisningen eller inte, kan bero på 
deras föreställningar om vad lek och undervisning innebär. Pyle och 
Danniels (2019) menar att lärarnas föreställningar om lek och lärande 
som separata aktiviteter kan upphävas om man förstår att undervis-
ning kan vara lekbaserad genom att vara en ”undersökande lek”, dvs 
att leken blir en undervisningsaktivitet i syfte att undersöka något 
tillsammans. Leken behöver inte heller vara initierad av barn men det 
krävs att den är barn-centrerad och utgår från barnens perspektiv. 

Att det finns möjligheter att stödja barns litteracitet genom att 
lärare är aktiva deltagande i barns lek visar Norling, Sandberg & 
Almqvist (2015). När lärarna deltar i leken kan de stötta genom att 
ge respons, uppmuntra barn att interagera med varandra och utmana 
barnen språkligt med öppna frågor. Botös (2018) studie visar på sam-
ma vis att leken kan bli till ett ramverk för lärande och undervisning 
inom litteracitet, exempelvis när eleverna leker bokstavsbutik. Dock 
kräver det ett medvetet engagemang och deltagande från lärarna och 
att barnen inte lämnas ensamma i leken. Forskarna konstaterar att 
lärare behöver stöd för att utveckla lekbaserade undervisningsstrate-
gier. I en svensk studie (Björklund & Palmer, 2019) var syftet att, med 
utgångspunkt i 62 videodokumentationer där förskollärare deltar i 
barns lek, visa hur målorientering kan konstitueras i lek och vad som 
då sker med leken i förhållande till barnens intentioner. Resultaten 
visar att målorienterade processer kan integreras i lek utan att lekens 
intentioner förändras. 

Sammantaget visar den här redovisade forskningen att den före-
ställda dikotomin mellan lek och undervisning behöver överbryggas, 
till exempel genom att lärare använder strategier för pedagogisk lek 
(Ackesjö, 2017) och att lärare för barn i skolstartsåldern behöver ut-
vidga sin undervisningsrepertoar. Om lärare för barn i skolstarts-
åldern kan överbrygga den föreställda dikotomin mellan undervisning 
och lek genom att undervisa lekbaserat, kan barnens lärande expan-
deras och stödjas. Detsamma kan sägas om förhållandet mellan barn- 
och ämnescentrerad undervisning. 
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Barn- och ämnescentrerad undervisning 

Forskning ger belägg för att lärare behöver använda undervisnings-
strategier som inkluderar både ett barnperspektiv och ett ämnesper-
spektiv. Lärare för barn i skolstartsåldern behöver ha gedigna ämnes-
kunskaper (Gitomer & Zisk, 2015) men ämneskunskaper behöver 
kombineras med kunskap om pedagogik samt barns lärande och ut-
veckling (Fleer, 2015). Speciellt behöver lärare använda dialog och 
kommunikation som pedagogiska redskap i undervisningen för att 
nå en ömsesidig förståelse av vad som ska läras (Fridberg, Jonsson, 
Redfors & Thulin, 2019). Forskarna drar slutsatsen att lärare behöver 
vara fokuserade på båda aspekterna i kommunikationen: både på 
barns perspektiv och på vad som är objektet för lärandet, vad Thulin 
(2011) benämner som ömsesidig simultanitet (mutual simultaneity). 

Två finska studier pekar på att lärare för barn i skolstartsåldern 
har olika undervisningsstrategier. Lärare som har en interaktionistisk 
ansats fokuserar relationen mellan lärare och elev genom att läraren 
observerar, är närvarande, aktiverar eleven och diskuterar med eleven. 
Lärare med en instruerande ansats fokuserar på innehållet i vad ele-
ven ska lära genom att ge råd, förklara och konkretisera (Männikkö 
& Husu, 2018). I en annan finsk observationsstudie jämförs klass-
rumsaktiviteter mellan förskola och skola med fokus på barnens/ 
elevernas deltagande (Hännikäinen & Rasku-Puttonen, 2010). Fors-
karna konstaterar att lärare i de båda skolformerna stödjer barnens 
deltagande men att de gör det på olika sätt: i skolan genom att lärare 
utgår från de ämneskunskaper som barnen ska lära sig och i förskolan 
genom att lärarna stödjer barnens deltagande och interaktion utan 
att ha ämneskunskaper i fokus. 

Sammantaget indikerar studierna att undervisning för barn i skol-
startsåldern är en komplex och mångsidig aktivitet som kräver att 
lärare förmår: a) kombinera ämnesfokus och barns perspektiv, 
b) genomföra en lekbaserad undervisning c) etablera dialog med 
barnen och d) ge relevant stöd i barnens lek och utforskande. Vi 
återkommer till dessa slutsatser i vårt avslutande avsnitt. 
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Undervisning för att lära barn att läsa och skriva (litteracitet) 

Att lära sig läsa skriva innebär att en mängd olika färdigheter, för-
mågor och kunskaper manifesteras i barnets läsande och skrivande. 
Forskare har därför utvidgat förståelsen om vad som händer då barn 
lär sig läsa och skriva till att gälla utvecklingen av litteracitet. Det är 
väl etablerat i forskning att barns litteracitetsutveckling börjar långt 
före skolstarten. De teorier som utvecklats inom emergent literacy 
betonar en kontinuerlig utveckling av barns förståelse av text i olika 
former (Piasta, 2016).  

När barn börjar skolan finns det ofta en stark variation i deras läs- 
och skrivförmågor. Studier som utförts i flera länder visar att barn 
som börjar skolan med svaga litteracyförmågor löper risk att vara 
bland de svagaste läsarna även i slutet av läsåret (Eklund, Torppa & 
Lyytinen, 2013, Torppa m.fl., 2017), det gäller framför allt för poj-
karna (Sigmundsson, Dybfest Eriksen, Ofteland & Haga, 2018). De 
svagaste läsarna under det första skolåret löper risk att fortsätta vara 
svaga läsare under den fortsatta skoltiden (Torppa, Eklund, van 
Bergen & Lyytinen, 2015). Tidiga insatser är därför viktiga. Att tidigt 
identifiera svaga läsare och ge extra stöd åt dessa för att förbättra 
deras läs- och skrivförmågor och därigenom undvika känslan av otill-
räcklighet och av att inte duga, har större effekt än att vänta tills bar-
nen blir äldre (Lovett, Frijters, Wolf & Morris, 2017; Solheim, 2020). 

Resultaten i en forskningsöversikt om lässtrategier (Skolforsk-
ningsinstitutet, 2019) visar att det finns en bred uppsättning lässtra-
tegier som behandlas i forskningslitteraturen. Tjernberg (2017) drar 
i sin kunskapsöversikt om tidig läs- och skrivundervisning i för-
skoleklass till årskurs 3 liknande slutsatser; om elever ska utveckla 
nödvändiga läs- och skrivförmågor, så behöver undervisningen bestå 
av många olika undervisningsformer och innehålla flera olika skrifts-
pråksaktiviteter, till exempel högläsning, textsamtal och processkriv-
ning, som läraren väljer utifrån eleverna, situationen och samman-
hanget (s 2). Den tidiga läs- och skrivundervisningen behöver alltså, 
skriver Tjernberg, fokusera på form, funktion och innehåll. Läs- och 
skrivundervisning kopplas samman och uppmärksamheten flyttas fram 
och tillbaka mellan läsande och skrivande, mellan talande och skri-
vande, mellan tänkande och skrivande. Däremot har inte metodiken 
att introducera en bokstav i veckan något större stöd i forskningen. 
Sunde, Furnes och Lundetrae (2020) undersökning om hur bokstäver 
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introduceras i den norska skolan, vanligtvis en bokstav i veckan, visar 
att en snabbare introduktion av bokstäver signifikant bidrar till posi-
tiv utveckling av förmågor som är grundläggande för att kunna läsa 
och skriva. 

Vetenskapsrådet (Taube, Fredriksson & Olofsson, 2015) har pub-
licerat en meta-analys av studier för att ta reda på vilket vetenskapligt 
stöd som finns för att barns läs- och skrivutveckling förbättras av 
olika metoder. Det handlade bland annat om metoder för att stimu-
lera barns fonologiska medvetenhet, lära barn kopplingar mellan 
bokstäver och ljud och förbättra deras läsflyt. Fokus var på sådana 
analyser och översikter som helt eller delvis behandlar läs- och skriv-
undervisning för åldersgruppen 6–12-åringar. 

Kartläggningen visade att utveckling av fonologisk medvetenhet 
kan påverkas genom pedagogiska insatser och sådan verksamhet ger 
positiva effekter på läsutvecklingen under de första skolåren. Expli-
cit och systematisk undervisning om samband mellan bokstäver, språk-
ljud och talade ord har mer positiv effekt på barns läsutveckling än 
ingen eller osystematisk läsundervisning. Systematisk undervisning 
om bokstäver och ljud bör dock vara integrerad med annan läsunder-
visning, till exempel högläsning och språkliga aktiviteter, för att skapa 
ett balanserat läsprogram. Undervisning om ords betydelsebärande 
delar har tydliga och positiva effekter på ordläsning och stavning. 
Effekterna var starkare för elever med lässvårigheter än för elever utan 
sådana och när undervisningen var integrerad med annan undervis-
ning. 

Svenska lärares perspektiv på tidig läs- och skrivundervisning be-
skrivs av forskare som pluralistiska, i mening att lärare refererar till 
ett flertal olika strategier för att stödja elevernas läs- och skrivutveck-
ling (Sandberg, Hellblom-Thibblin & Garpelin, 2015). Det gäller även 
då lärare undervisar barn med varierad språklig bakgrund (Sandberg 
& Norling, 2018). 

Undervisning för att lära barn matematik 

Flera studier från Finland pekar på att utvecklingen av barns och 
elevers matematiska färdigheter i förskola och de tidiga skolåren har 
betydelse för deras utveckling av andra, för det fortsatta lärandet, 
grundläggande färdigheter såsom relationella förmågor, förmåga att 
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lyssna, visuell-rumslig förståelse och numerisk förståelse (Aunio & 
Niemivirta, 2010, Kyttälä, Aunio, Lepola & Hautamäki, 2014; Lepola 
& Hannula-Sormunen, 2019). En meta-analys av Duncan m.fl. (2017) 
bekräftar dessa slutsatser och menar att generella färdigheter som 
förmåga till uppmärksamhet och aktivt lyssnande i förskola predik-
terar senare matematiska förmågor i årskurs 3. 

Barn som startar skolan med dålig uppfattning om siffror (num-
bers) (FONS) har sämre prognos för att lyckas senare i skolan, 
speciellt i matematik. Denna slutsats belyses i en longitudinell studie 
från förskola till årskurs 2 i Finland (Lepola & Hannula-Sormunen, 
2019). Barns spontana nyfikenhet på siffror och generella motiva-
tionsfaktorer i förskolan bidrog oberoende av varandra till elevernas 
aritmetiska färdigheter i årskurs 2. Andrews och Sayers (2015) gör i 
sin omfattande litteraturstudie antagandet att en klarare definition 
av innebörder av tidig uppfattning om siffror (FONS) skulle ge större 
klarhet i hur undervisningen kan utformas för att stödja denna för-
måga. Forskarna karakteriserar FONS i åtta kategorier: att känna 
igen siffror, förmågan att räkna systematiskt, kunskap om relationen 
mellan siffra och antal, urskiljande av kvantiteter, förståelse av att siff-
ror kan representera olika objekt, förmåga att estimera (uppskatta) 
antal, basal aritmetisk kompetens och medvetenhet om siffermönster. 

Svenska studier om undervisning och barns matematiska lärande 
har gjorts inom ramen för Learning studies och variationsteori. 
Holmqvist Olander och Nylander (2014) studerade om elevers kun-
skaper om vad ”hälften av” och dubbelt så mycket” kunde förbättras. 
Tre lektioner designades för tre grupper av barn. Resultatet visade ökat 
lärande i alla grupper men att det endast var signifikanta skillnader i 
en grupp. I en fallstudie (Björklund, 2014) undersöktes hur svenska 
förskollärare organiserar den målinriktade matematikundervisningen 
och hur olika aktiviteter kan hjälpa barnen att förstå matematiska 
fenomen. Studiens slutsats är att nyckeln till en god undervisning är 
att barnen ser målet med aktiviteten som meningsfullt och att under-
visningen är lekbaserad. 

Många lärare söker nya vägar för att öka elevers problemlösande 
förmågor. Med detta som utgångspunkt genomförde Eriksson och 
Jansson (2017) en studie för att identifiera och diskutera vilka upp-
gifter som engagerar sjuåriga elever i lärandeaktiviteter då de ska lösa 
matematiska problem. Forskarna identifierade tre ”nyckeluppgifter” 
som kan utgöra startpunkter för elevers lärandeaktivitet för att 
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identifiera likhetstecknet och diskutera ”likhet”: undersöka likhet i 
tärningsspel, likhet i volym och enheter genom att lösa problem i 
berättelser, likhet genom att använda material (stavar). Nyckelupp-
gifter är öppna och det finns flera lösningar på problemet, vilket gör 
det möjligt för elever (och lärare) att kommunicera om möjliga vägar 
att lösa problemet på. 

I Vennbergs (2020) avhandling undersöktes effekterna av att ett 
undervisningsmaterial (Tänka, Resonera och Räkna i förskoleklass, 
TRR) introducerades, med tillhörande fortbildning för lärarna. TRR 
ett av få forskningsbaserade undervisningsmaterial i matematik som 
även har ett tydligt fokus på lärarens arbete med matematik i för-
skoleklassen. Undervisningsmaterialet innehåller aktiviteter som är 
uppdelade i fyra teman: 

1. sortering, klassificering och mönster, 

2. mängder, antal och talmönster, 

3. tals helhet och delar, och slutligen 

4. talraden. 

När elever med matematiksvårigheter tillåts att först utveckla en kon-
kret förståelse för ett matematiskt begrepp är de mycket mer benägna 
att förstå begreppet på ett abstrakt plan och även att använda be-
greppet. Läraren överbryggar tydligt sambandet mellan konkreta-
representationer-abstrakta representationer i begreppet eller proble-
met. Resultaten visar att elevernas kunskapsutveckling var större i 
TRR-gruppen än i kontrollgruppen, särskilt för i-risk-elever. Detta 
indikerar, enligt Vennberg (2020), att inkluderande matematikunder-
visning med fokus på resonemang om representationer av tal ger 
möjligheter att utveckla god räkneförmåga för alla elever och är sär-
skilt stödjande för i-risk-elevers lärande.  

Skolforskningsinstitutet (2017) drar i sin systematiska forsknings-
översikt om klassrumsdialog i matematikundervisningen liknande slut-
satser som Vennberg om vikten av att stödja elevers kommunikation 
och resonemang om matematik. I forskningsöversikten betonas att 
läraren kan stödja elevers deltagande i utforskande samtal bland annat 
genom att ställa öppna frågor, lyssna noga på och ta tillvara elevernas 
matematiska idéer, liksom att uppmuntra elevernas engagemang i 
andra elevers matematiska idéer. Detta samtalsmönster skiljer sig från 
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ett samtalsmönster där läraren dominerar samtalet och där elevernas 
uppgift är begränsad till att svara rätt på lärares frågor.  

Undervisning för att stödja elevers självreglering och delaktighet  

En del av forskningen om undervisning, lärande och barns utveck-
ling tar sin utgångspunkt i frågan om vilka förmågor som elever be-
höver utveckla för att lära. En teoretisk utgångspunkt inom den 
tillämpade utvecklingspsykologin är att barn som kan reglera sina im-
pulser och öka sin uppmärksamhet har större möjligheter att lära. 
Självreglering och Self-efficacy är analytiska begrepp som används 
för att förstå betydelsen av dessa förmågor. Självreglering ses som en 
neurobiologisk och socialt erövrad förmåga att styra sina impulser 
och sin uppmärksamhet. I longitudinella studier har barns självregler-
ing och behärskande av situationer visat sig senare i livet som social 
kompetens och färre beteendeproblem (Yoshikawa m.fl, 2013; Bub, 
2009; Spritz, Hollister Sandberg, Maher & Zajdel, 2010). Raver m.fl., 
(2011) ger goda belägg i tidigare forskning för betydelsen av att barn 
tidigt lär sig självreglering och visar att denna förmåga är en viktig 
förutsättning för lärande senare i livet. Till exempel har barn med 
större kognitiv förmåga också bättre självreglerande förmågor då de 
planerar vad de ska göra, kommer ihåg regler och fokuserar sin upp-
märksamhet. Om lärare får möjlighet att fortbildas i strategier för 
att öka barns förmåga till självreglering och samtidigt får hjälp med 
att reducera sin egen stress, leder detta till ett ökat socialt och emo-
tionellt stöd till barnen. Stödet bidrar till att barnet får större upp-
märksamhetsgrad och större impulskontroll.  

Undervisning får betydelse för hur eleverna uppfattar sin egen 
kapacitet och förmåga att påverka sin situation, det som i forsknings-
litteratur betecknas som ”agens”. Det är viktigt för elever att känna 
att deras handlingar har betydelse samtidigt som det är utmanande 
för lärare att stödja den individuella elevens agentskap. Raino och 
Hilppö (2017) utvecklar vad de menar vara den pedagogiska para-
doxen; när lärare strukturerar undervisning för att stödja elevers 
delaktighet så får de acceptera att dessa strukturer kan både hindra 
och möjliggöra elevers inflytande. I Sirkko, Kyrönlampi & Puroilas 
(2019) studie undersöks hur elever i första årskursen (sjuåringar) i 
Finland uttryckte aktörskap och delaktighet och agens genom sina 
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fotografier av det dagliga livet i skolan. Forskarna konkluderar att 
undervisning som förmår ta tillvara elevernas röster, och därmed 
utveckla deras känsla av personligt agentskap, innebär en kontinuerlig 
balans mellan elevernas frihet och lärarens auktoritet. 

Undervisningens kognitiva, sociala och emotionella dimensioner 

Med ett multidimensionellt perspektiv på lärande ska undervisning 
för elever i skolstartsåldern bidra till att de utvecklar kognitiva, 
sociala och emotionella förmågor. Tidigare forskning har påvisat att 
lärare som lyckas skapa ett socialt, emotionellt och kognitivt stöd-
jande klassrumsklimat har de bästa förutsättningarna att bidra till 
elevers positiva sociala, emotionella och kognitiva utveckling (Carl 
2007; Fontaine, Dee Torre, Grafwallner & Underhill, 2006; Leach 
m.fl., 2008; LoCasale-Crouch m.fl., 2007). Ett sådant emotionellt 
och kognitivt stödjande klimat innebär att barns egna initiativ och 
idéer får utrymme, vilket har starka positiva effekter på såväl barns 
framtida sociala förmågor som deras lärande (Curby, m.fl., 2009, 
Persson, 2015b). Lärarnas föreställning om lärande har betydelse för 
om de kan omfatta undervisningens olika dimensioner. En alltför 
ensidig syn på vad lärande för barn i skolstartsåldern innebär kan in-
skränka och reducera undervisningen. Detta påvisas i en intervjustudie 
om förskollärares syn på lärande. En grupp såg lärande som en i huvud-
sak sociala färdigheter medan den andra gruppen såg lärandet som en 
integration av sociala och kognitiva färdigheter (Williams, Sheridan 
& Sandberg, 2014). Den senare gruppen kan visa en större under-
visningsrepertoar än den förra. 

I en flerårig longitudinell studie har Mokrova, Broekhuizen och 
Burchinal (2015) följt 1 176 barn och visat att kvaliteten i inter-
aktioner och stödet i övergångar är centralt för barnens fortsatta 
utveckling. Forskarna hävdar att barns utveckling i förskolan kan för-
klaras av att de befinner sig i socioemotionellt stödjande relationer i 
förskolan. I förskolan kan barngrupperna vara mindre, lärarna fler 
och interaktionen mer omfattande vilket skapar positiva effekter på 
barns lärande. Dessa effekter planar ut om barnen träder in i en miljö 
med större barngrupper, färre lärare och mindre interaktion. 

Ett positivt emotionellt klimat som möjliggör barns engagemang 
i förskolan är gynnsamt för deras språkutveckling och lärande senare 
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i skolan (Reys m.fl., 2012). Ett sådant klimat hjälper barn att fokusera 
och vara uppmärksamma, vilket har störst betydelse för barn från 
socio-ekonomiskt utsatta familjer (Aydogan, 2012). I en svensk studie 
av kvalitetsdimensioner undersöktes barns engagemang i språkliga 
aktiviteter i förskolan (Björck-Åkesson m.fl., 2014). Observationerna 
visar att förskoleverksamheten håller hög kvalitet då det gäller emo-
tionellt stod och organisering av miljön, medan stöd for lärande och 
begreppsutveckling var av lägre kvalitet. Kvalitets-dimensionerna sva-
rade for mer än femtio procent av variationen i grad av engagemang 
i barngruppen. Slutsatsen är att hög kvalitet i det emotionella stödet 
är nödvändigt men inte tillräckligt for att befrämja barns sociala språk 
och litteracitet (se också avsnittet Undervisning för att lära barn läsa 
och skriva). 

Slutsatser 

Det råder konsensus i forskarvärlden om att barn som tidigt vistas i 
stimulerande lärandemiljöer i en förskola av hög kvalitet utvecklar 
kognitiva, sociala och emotionella förmågor som är gynnsam för 
deras lärande och utveckling, på såväl kort som på lång sikt. Tidiga 
insatser är med andra ord betydligt mer effektiva än senare insatser. 
De positiva effekterna av barns förskoleutbildning riskerar dock att 
planas ut i grundskolan. För att ta tillvara de positiva aspekterna av 
barns förskoleutbildning bör det ske ett ökat samarbete mellan för-
skolans och grundskolans lärare. 

De flesta barn i Sverige har lång och gedigen erfarenhet av att bli 
undervisade innan de börjar den obligatoriska skolan. De har under 
flera år vistats i tidiga lärandemiljöer i förskola och förskoleklass och 
bär med sig erfarenheter, kunskaper, förmågor och värderingar som 
de erövrat. För att reformen om en tioårig grundskola ska bli så gynn-
sam som möjligt för barnens lärande och utveckling bör lärare ta 
tillvara de kunskaper, förmågor och erfarenheter som barn utvecklat 
innan de börjar den obligatoriska skolan. Barn som börjar grund-
skolans första år bör med andra ord inte betraktas som ett oskrivet 
blad. 

Den forskning som redovisas i denna översikt pekar på att lärande 
för barn i skolstartsåldern ska betraktas som aktiva handlingar och 
utforskande. Forskare pekar på att det finns en risk att barnen i 
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grundskolan blir mottagare av kunskap och information, snarare än 
aktivt utforskande. För barn i skolstartsåldern är leken ett viktigt red-
skap för att förstå och utforska omvärlden. Att utveckla en lekbase-
rad och undersökande undervisning för barnen under det första året 
i grundskolan är därför centralt. 

Lärande är inte endast en kognitiv akt av ”kunskapsinhämtning”; 
lärandet inkluderar såväl kognitiva, sociala, fysiska och emotionella 
dimensioner som barn integrerar i sin person och i sin förståelse av 
sig själv som en lärande person. En sådan multidimensionell syn på 
lärande synliggörs i studier som undersöker om undervisningen stöd-
jer elevers generativa förmågor, t.ex. själv-kompetens och själv-regler-
ing. Att utveckla positiva generativa förmågor är grundläggande för 
det fortsatta lärandet. Det handlar om barns förmåga att se sig själv 
som en lärande person med förmåga till uppmärksamhet och aktivt 
lyssnande. Det är barn som känner sig dugliga, engagerade, aktiva 
och med möjlighet att påverka. Forskning pekar på betydelsen av att 
utforma undervisning så att barn utvecklar dessa förmågor. Under-
visning av elever i skolstartsåldern bör därför sträva efter att ge ele-
verna redskap och stöd för att undersöka, pröva och testa. 

Som framstår i denna översikt är undervisning en komplex, inten-
siv och utmanande verksamhet som ställer höga krav på lärares kun-
skaper och kompetens. Flera svenska och skandinaviska studier pekar 
på att det finns grupper av lärare för barn i skolstartsåldern som har 
svårighet att integrera a) undervisning och lek och b) ämnesfokus 
och barnfokus. Studierna pekar på att dessa dikotomier behöver pro-
blematiseras och upphävas om eleverna ska få en undervisning som 
är gynnsam för deras lärande. Slutsatsen är att lärare behöver utvidga 
sin undervisningsrepertoar för barn i skolstartsåldern. 

Studier om hur barn utvecklar litteracitet och matematiska för-
mågor pekar på att det är gynnsamt för barnens lärande om lärare 
kan använda flera olika strategier och metoder. Lärare behöver stor 
kunskap om barns utveckling av matematiska förmågor och betydel-
sen av ”emerging litteracy”, dvs. hur barn tidigt utvecklar förutsätt-
ningar för sin läs- och skrivförmåga. Forskning pekar på att det finns 
vissa centrala aspekter av barns tidiga utveckling av litteracitet och 
matematiska förmågor, tex uppskattning av siffror, som kan fokuse-
ras i undervisningen. För barn med läs- och skrivsvårigheter är under-
visning som stimulerar deras fonologiska medvetenhet och hjälper 
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dem att förstå sambandet mellan bokstäver, språkljud och talade ord 
särskilt viktigt. 

Forskning som undersöker olika undervisningsstrategier fram-
håller lärares förmåga till kommunikation, interaktion och dialog 
med eleverna som en central aspekt. Det är genom samtal och dialog 
som en ömsesidig förståelse av vad som ska läras kan uppnås. Det 
innebär att undervisning för barn i skolstartsåldern kan betraktas 
som en pendling mellan ämnes- och barnfokus, där lyhördhet och 
förmåga att lyssna är de redskap som lärare använder för att ge stöd 
till barnens lärande och för att nå målen med undervisningen. Studier 
om undervisning för att utveckla barns litteracitet och matematiska 
förmågor visar att lärare behöver gedigna ämneskunskaper, kombi-
nerade med kunskaper om barns utveckling av litteracitet och mate-
matiska förmågor samt en utvidgad undervisningsrepertoar. 

Vad är viktigt i övergången mellan förskola och årskurs 1? 

Det finns omfattande internationell forskning som visar att över-
gången från förskola till obligatorisk skola är en omvälvande och 
viktig milstolpe för barnen och deras familjer som kan upplevas som 
utmanande och inspirerande men även som hotande och problema-
tiska. Skolstarten är en viktig del i att skapa en likvärdig utbildning. 
Detta gör att övergångar, särskilt övergången från förskola till skola, 
är en kritisk men också viktig händelse (Sandberg, 2012; Ackesjö, 
2014). Samtidigt är övergångar komplexa fenomen. Barn tenderar att 
göra fler övergångar mellan barngrupper och sociala gemenskaper ju 
yngre de är. Under förskole- och den tidiga skolåldern är det inte ovan-
ligt med många övergångar inom och mellan avdelningar och verk-
samheter (Ackesjö & Persson, 2014; Ackesjö, 2015). Övergångar är 
inte linjära, barn tar sig inte rakt från punkt A till punkt B. Över-
gångar mellan skolformer ska snarare ses som en process vilken 
inkluderar ett antal kritiska händelser. Hur de vuxna i barnens närhet 
hanterar dessa kritiska händelser är avgörande för hur barnen han-
terar övergångarna (Peters, 2010; Ackesjö, 2013; Chan, 2012). Alla 
barn är dessutom olika individer och gör unika övergångar inom och 
mellan barngrupper (Lago, 2017a; Ma, 2019).  
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Organisering av övergångar och övergångsaktiviteter 

Övergångar mellan olika skolformer involverar förändringar i aktör-
skap och identiteter. När barn gör övergångar möter de nya sociala 
kontexter som de behöver finna sätt att hantera. Olika pedagogiska 
praktiker ställer olika krav och har olika förväntningar på barnen. 
Barn gör övergångar i ett utbildningssystem som är historiskt och 
utbildningspolitiskt inramat och förutbestämt. Flera olika faktorer 
påverkar hur övergångarna kan ske. Förskola, förskoleklass och års-
kurs 1 är verksamheter som befinner sig separerade på olika fysiska 
platser, och även inom skolans väggar kan förskoleklass och årskurs 1 
vara rumsligt separerade. Detta medför att distans och skillnader mellan 
skolformer skapas (Lago, 2014). I en studie av Ackesjö (2015) be-
skrivs hur rektorer resonerar när de organiserar för barns övergångar 
till och från förskoleklass. Resultaten visar hur arbetet med att 
organisera övergångarna utgör en komplex väv av yttre faktiska vill-
kor som barnantal och upptagningsområde, av inre logiker och före-
ställningar om vad som är det bästa för barnen och för fortsatt lärande 
samt av skolans tradition av arbete med övergångar. Rektorernas 
argument visar att övergången från förskola till förskoleklass fram-
för allt organiseras med fokus på att främja barns sociala och relatio-
nella trygghet övergången. Övergången från förskoleklass till årskurs 1 
organiseras däremot framför allt med fokus på att främja fortsatt 
lärande och undervisning, oberoende av social tillhörighet. Alltså ver-
kar övergångarna mellan de olika skolformerna organiseras utifrån 
olika logiker och föreställningar om vad som är viktigt. 

Majoriteten av alla barn i Sverige går i förskola innan skolstart. 
Ett vanligt sätt att förbereda barnen för övergången mellan verksam-
heterna är att genomföra förbereda övergångsaktiviteter. Det finns 
omfattande forskning om vikten av att genomföra övergångsaktivi-
teter som ett sätt att förbereda och anpassa barn och vårdnadshavare 
för övergångar. Forskning visar att förberedande övergångsaktivi-
teter både handlar om att möjliggöra att barnen får lära känna den 
nya skolformen, kamraterna, lärarna och miljöerna och att anpassa 
sig till detta (Schanke, 2019). Men övergångsaktiviteterna handlar 
inte endast om att barnen ska få möjlighet att anpassa sig till allt som 
är nytt, de måste också få möjlighet att avsluta och separera sig från 
den tidigare skolformen på ett tydligt sätt (Ackesjö, 2013). 
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Det finns studier som har belyst positiva effekter av att genom-
föra övergångsaktiviteter. Att återkommande få besöka det blivande 
klassrummet har visat sig bidra till skolframgångar i slutet av det första 
läsåret i skolan (Schulting, Malone & Dodge, 2005). Studier av 
LoCosale-Crouch, Mashburn, Downer och Pianta (2008) har också 
visat att de barn som får göra fler förberedande besök i skolan före 
övergången uppvisar en högre grad av välbefinnande och anpassning 
efter skolstart. Förberedande aktiviteter kan därmed sägas vara bety-
delsefulla för hur barn uppfattar mötet med något nytt men också 
för hur de anpassar sig efter övergången. 

De övergångsaktiviteter som genomförs i olika länder skiljer sig åt, 
men den samlade forskningen visar tämligen samstämmigt att de bru-
kar fokusera besök i skolan, möten med den blivande läraren, utveck-
ling av sociala och praktiska förmågor som krävs i skolan och skapan-
det av relationer med de blivande klasskamraterna (Huf, 2013; 
Ackesjö, 2013; 2014; Sivertsen m.fl., 2015). Även ansvaret för aktivi-
teterna, och de pedagogiska målen med dem, varierar mellan länder. 
I Sverige och i Danmark där specifik sexårsverksamhet (förskole-
klass/barnehaveklass) finns har det upplevda gapet minskat mellan 
förskola och skola och därmed har betoningen av förberedande akti-
viteter blivit en annan och mer nedtonad. I de flesta andra europeiska 
länderna, där barnen gör övergången direkt från hem eller förskola 
till skola, blir övergången mer markerad och därmed blir också be-
hovet av förberedande aktiviteter större (Schanke, 2019). 

Fokus i de förberedande aktiviteterna som genomförs är ofta att 
främja social gemenskap och utveckla de sociala kompetenser, kun-
skaper och förmågor som förväntas krävas av barnen i samband med 
skolstart. Vanligt i Sverige är att femåringarna i förskolan får göra 
två–tre besök i skolan innan start i förskoleklass. I en studie från Norge 
beskrivs hur en del förskolor arbetar med återkommande förbere-
dande aktiviteter varje vecka i stället för att vänta till slutet av vår-
terminen innan skolstart (Schanke, 2019). I en annan studie genom-
förd i Tyskland (Reichmann, 2011) lät man en grupp förskolebarn 
besöka skolan en gång i veckan under en tioveckorsperiod. Studiens 
kontrollgrupp fick samtidigt göra de tre besök i skolan som är de 
som vanligen genomförs i Tyskland. Studiens resultat visade att de 
barn som endast hade gjort tre besök i skolan före skolstart behövde 
flera veckor av anpassning efter skolstart. De barn som besökt skolan 
och deltagit i undervisningen varje vecka under en tioveckorsperiod 
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behövde i stort sett ingen ytterligare introduktion vid skolstart. 
I studien sluter man sig till att de två eller tre besök som förskole-
barn vanligen får göra i skolan före skolstart har en mycket liten 
effekt på barnens anpassning till och välbefinnande i den nya miljön 
efter övergången. 

Samarbete i övergångar för fortsatt kunskapsutveckling 

En annan central aspekt av arbetet med barns övergångar är sam-
arbete mellan lärarna i de olika skolformerna. En positiv övergång 
för barnen baseras på en etablerad och välfungerande kommunika-
tion mellan lärare i förskola och skola, där både barns förmågor och 
läroplansfrågor diskuteras (LoCosale-Crouch m.fl., 2008). Europa-
parlamentet (2011) har i en resolution kraftfullt rekommenderat 
starkare kopplingar och mer utbyte av undervisningsmetoder mellan 
förskollärare och grundskollärare, så att kontinuitet mellan skol-
formerna kan skapas för barnen. Det kan finnas fog för dessa rekom-
mendationer. Som exempel visar en longitudinell studie genomförd 
i Finland att tre samarbetsaktiviteter ger särskilt stort utslag i barnens 
fortsatta lärande; 1) lärares samarbete över läroplansgränser (ex. för-
skola-skola) i exempelvis gemensamma läroplansfrågor, 2) att lärarna 
i förskolan överlämnar (skriftlig) information om barns förmågor 
skolans lärare innan övergången så att lärarna ges möjligheter att an-
passa undervisningen till barns nivåer, och 3) konkret undervisnings-
samarbete mellan lärarna i förskola och skola. Studien visade också att 
detta är de aktiviteter som förekommer mest sällan (Ahtola m.fl., 
2011). 

Forskningen verkar enig om att lärares samarbete runt övergångar 
i samband med skolstart är väsentlig för barnens fortsatta utveckling 
och skolgång (se även Pierce & Bruns, 2013; Chan, 2012; Perry, 
Dockett & Petriwskyj, 2014; OECD, 2017). Genom att lärare i för-
skola och skola arbetar tillsammans och diskuterar olika filosofier om 
lärande och arbetssätt så underlättas övergången för barnen (Skouteris, 
Watson & Lum, 2012). Dessutom, som tidigare nämnts, visar forsk-
ning att det sätt barnen gör övergångar kan påverka deras individu-
ella utveckling, men också deras fortsatta lärande och utveckling i 
skolan (Lee & Goh, 2012; Carida, 2011). Jenkins m.fl. (2015) samt 
Heckman (2000; 2006) har också påvisat att barnens kunskapsnivåer 
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från förskolan endast kan upprätthållas om skolans undervisning tyd-
ligt kopplas till den undervisning barnen har erfarit i förskolan. Lärarna 
i förskola och i skola behöver alltså samarbeta och tillse att under-
visningen i de två skolformerna hänger väl samman. Studien visar att 
den utveckling som barnen har gjort i förskolan snabbt försvinner om 
de får börja om med samma undervisningsinnehåll och -form när de 
har börjat skolan och på så vis upprepa saker de redan kan. 

Genom att dela information om barnens kunskapsnivåer och om 
redan genomförda aktiviteter kan mottagande lärare planera under-
visning bestående av både kontinuitet och progression (Alatalo, 
Meier & Frank, 2017) men också relatera undervisningsinnehåll och 
–metoder i skolan till de som barnen varit vana vid i förskolan. Öppna 
dörrar mellan skolformer och samarbete över läroplansgränser betrak-
tas i forskningen också som en viktig aspekt i att skapa trygghet för 
barnen i övergången (Dehnœs Hogsnes & Moser, 2014; Lago, 2014; 
OECD, 2017). I en studie från Finland illustreras exempelvis hur barns 
övergång från förskola till skola gynnas genom att lärarna i de olika 
skolformerna utvecklar gemensamma lektioner. På så vis byggs under-
visningen i förskola och skola samman och skapar en mjuk övergång 
för barnen (Karila & Rantavuori, 2014) baserad på kontinuitet och 
där progression i lärandet kan skapas. 

Pedagogiska länkar och samsyn 

Nationell forskning visar dock att de pedagogiska länkarna mellan 
förskola, förskoleklass och grundskola är svag. Det finns inte alltid 
någon relation mellan de didaktiska momenten i de olika skolformerna, 
och risken är att barnen upplever att de får upprepa samma aktivitet 
många gånger, något som forskning visar påverkar fortsatt lärande 
negativt (Sandberg, 2012; Ackesjö, 2014). I exempelvis Ekströms 
(2018) forskning beskrivs hur hänsyn sällan tas till barns tidigare 
erfarenheter och kunskaper vid planering av förskoleklassens under-
visning. Brister i samarbete över läroplansgränser kan förklaras av att 
både mottagande och avlämnande lärare ofta har för lite kunskap om 
varandras verksamheter, arbetssätt och traditioner (Dehnœs Hogsnes 
& Moser, 2014) men också av ekonomiska och organisatoriska vill-
kor, skilda kunskapssystem och administrativa villkor (Sandberg, 
Hellblom-Thibblin & Garpelin, 2014). Lärare i de olika skolformerna 
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förstår också sitt uppdrag på olika sätt. Olika lärares olika barnsyn är 
kopplat till lärarnas olika identiteter vilka formas utifrån olika före-
ställningar om sitt uppdrag (Ackesjö, 2013; Alatalo, Meier & Frank, 
2016; Kallberg, 2018). Dessa olika föreställningar formas av lärarnas 
tidigare erfarenheter, olika utbildningar, den egna praktiken samt de 
olika sammanhang man verkar i (Kallberg, 2018) men också av verk-
samheternas skilda historia och traditioner. Detta är i sig själv inga pro-
blem, men det blir ett problem om spänningar i hur man ska genom-
föra övergångarna så bra som möjligt för barnen uppstår. Som exempel 
kan lärare i skola och förskola ha olika åsikt om vilka undervisnings-
metoder som lämpar sig bäst och om vilken plats leken ska få i verk-
samheten. Lärare i förskolan pratar ofta om hur mycket barnen kan 
medan lärare i skolan fokuserar hur mycket barnen har kvar att lära 
(Lillejord m.fl., 2015). 

Har lärarna inte en gemensam syn på undervisning i samband med 
övergångar, är samarbete svårt att realisera. Om samarbetet ska resul-
tera i att broar byggs mellan olika skolformer behöver det bli en del 
av det kontinuerliga vardagsarbetet och förankras lokalt med stöd i 
de nationella styrdokumenten (Lillvist & Wilder, 2017). Blir sam-
arbetet över läroplansgränser inte diskuterat på djupet förblir före-
givettagna föreställningar och representationer oemotsagda och bi-
drar därmed till att reproducera och oreflekterat cementera både 
barns och lärares roller samt de olika skolformernas betydelse och 
funktion. De olika skolformernas skilda kulturer och traditioner till-
sammans med lärares olika sätt att förstå relationen dem emellan kan 
bidra till att konstruktioner av barns skolstart får olika fokus och till-
skrivs olika mening (Kallberg, 2018). 

Samtidigt som OECD (2017) sätter samarbete mellan skolfor-
merna i relation till skolstarten högt upp på den skolpolitiska dag-
ordningen visar en nationell rapport från Skolinspektionen (2015) 
att en distans mellan förskoleklass och grundskola, och mellan respek-
tive lärargrupp, är påtaglig. Detta trots att skolformerna kan sägas ha 
närmat sig varandra på policynivå genom exempelvis organisation, 
utbildning och professionsutveckling under de senaste åren. Brist på 
samarbete och kommunikation mellan lärarna skapar stor distans och 
brist på kontinuitet mellan verksamheterna – vilket i sin tur försvårar 
övergången för barnen (Efthymia, 2018). Detta kan göra övergång-
arna mellan verksamheterna problematiska för barnen att hantera. 
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Lärares läroplansöverskridande arbete och jämställda diskussioner 
bör fungera som länkar som skapar sammanhang för barnen. 

Att vara redo för nästa skolform 

Inom den internationella forskningen används ofta begreppet school 
readiness i beskrivningar av vad barn behöver ha utvecklat inför skol-
starten. Dock är detta ett svårhanterat begrepp eftersom det represen-
terar en föreställning om barns individuella utveckling och placerar 
fokus på vilka personliga attribut, förmågor och kunnande som i sin 
tur bäddar in barnet i ett bristparadigm (Dunlop, 2016). Fokus riktas 
från en vidare förståelse av övergången till skolan till ett smalt och 
individuellt perspektiv, vilket också riskerar att förneka tidigare 
lärande. Dessutom blir den pedagogiska praktiken – och övergången 
– definierad av den kommande praktiken. I Sverige och i Norden har 
fokus sedan några decennier inte legat på det skolmogna barnet utan 
på den barnmogna skolan, dvs. att skolan ska vara mogen att ta emot 
alla barn. Den mottagande skolan behöver anpassa sin verksamhet till 
barnens behov och vara redo för att ta emot alla barn med olika kog-
nitiva styrkor svagheter, sociodemografiska olikheter och skillnader 
i uppväxtvillkor (Lillejord m.fl., 2015; OECD, 2017). Hur väl ett barn 
presterar i skolan handlar inte endast om vilka kunskaper och för-
mågor de har utvecklat utan även om vilket stöd de får i övergångs-
fasen och vilka övergångspraktiker de får vara en del av (Abry, Latham, 
Bassok & LoCasale-Crouch, 2015). 

Men med den nya tydliggjorda målstyrningen av utbildningen för 
de yngsta barnen har pendeln slagit tillbaka till att det är barnen som 
ska anpassa sig till statens fastställda krav i en verksamhet som 
baseras på fixerade läroplansskrivningar (Ackesjö & Persson, 2020). 
Det svenska utbildningssystemet är i dag centrerat runt ett fokus på 
kunskapsekonomi, bedömning och mätning vilket bäddas in i ett 
paradigm som fokuserar ekonomiska vinster av tidiga insatser. När 
den obligatoriska förskoleklassen och skolplikten för sexåringarna 
infördes skapade detta ett diskursivt skifte; från att fokusera vem 
barnet är till vad barnet ska bli (Ackesjö & Persson, 2019). Därmed 
blir tanken om anpassning och utveckling av vissa förmågor innan 
skolstart åter aktuell. I den utbildningspolitiska retoriken befinner 
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sig barnet således i relation till de pedagogiska verksamheterna och 
inte tvärtom (Kallberg, 2018). 

Framför allt, menar Serry m.fl. (2014), är det viktigt att barnen 
har utvecklat en lärandeidentitet, en känsla av sammanhang, väl-
mående och självförtroende inför skolstarten. Det handlar alltså om 
att utveckla en känsla av att vara redo att lära. Detta är processer som 
är komplexa och svåra att mäta men får betydelse för barnets fort-
satta utveckling i skolan. Liknande resultat påvisas i studien av Ahtola 
m.fl. (2011). Barnens självkänsla, välmående och känsla av samman-
hang inför övergångar stärks genom att man spinner ”ett nät av rela-
tioner” i övergångsarbetet. Samtidigt poängteras att det inte bara är 
barnen som ska vara redo för skolstarten, det handlar lika mycket om 
att skolan ska vara redo att ta emot de barn som kommer. 

Det verkar också krävas vissa utvecklade kompetenser i samband 
med övergången. Ackesjö och Persson (2014) kallar detta för att 
barnen utvecklar övergångskompetens. I studien, som fokuserade på 
barns erfarenheter av sociala gemenskaper i övergångarna till och från 
förskoleklass, kunde forskarna se att barn ständigt träder in i olika 
sociala sammanhang samtidigt som de separerar från gamla kontexter 
och relationer – uppbrott, separation och anpassning är en del av barns 
institutionella vardag. I sökande efter att kunna hantera dessa pro-
cesser använder sig barnen av tidigare erfarenheter av övergångar. 
Den övergångskompetens som utvecklas innehåller ett starkt drag av 
självreflexivitet. Barnen söker efter roller och konstruerar identiteter 
i nya sociala gemenskaper, samtidigt som de strävar efter att behålla 
de tidigare gemenskaper som de upplever tillhörighet och menings-
fullhet i. Relationer till kamrater är centralt för barn i övergångar. 

Ålder och skolstart 

Det finns en mängd internationella studier som indikerar olika sociala 
och demografiska faktorer som kan vara viktiga för hur barnen anpas-
sar sig i skolan efter skolstart. Utöver barns kön, socioekonomiska 
status och sociala förmågor framhålls ofta barnets ålder vid skolstart 
som central. Forskning har visat att barn under sex–sju års ålder lär 
sig mest naturligt i lekintegrerade miljöer och verksamheter vilket i 
sin tur innebär att en övergång till en formell skolverksamhet med 
hög barn-lärareratio samt mer formell undervisning kan skapa avbrott 
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i barnens lärandebanor. Det finns också evidens att senarelagd skol-
start gynnar den långsiktiga utvecklingen av barns olika kapaciteter 
och engagemang i skolan (O’Connor & Angus, 2014). En senarelagd 
skolstart ger barnen större möjligheter att utveckla aspekter som just 
lärandeidentitet, välmående och självförtroende som forskning har 
visat är centralt för att vara redo att lära i skolan. Senare skolstart 
tillåter också sent utvecklade barn att komma ifatt sina kamrater, 
vilket minskar utvecklingsgapet på sikt (Horstschräer & Muehler, 
2014). Liknande resultat framhålls av Riggall och Sharp (2008) som 
har gjort en jämförelse mellan fem olika länders skolstart och barnens 
prestationer senare i utbildningssystemet. Även deras resultat visar 
att elever som börjar skolan vid högre ålder presterar bättre resultat 
senare i utbildningssystemet. 

En central studie i dessa sammanhang är den omfattande 
Cambridge Primary Review som publicerades för drygt tio år sedan 
(Alexander, 2009). Resultaten i rapporten visar, i likhet med andra 
studier, att det saknas evidens på att tidig introducering av formell 
undervisning ska ha någon effekt på barns lärande. Snarare presen-
teras omfattande evidens som stödjer argumentet om att tidigarelagd 
formell undervisning kan påverka barns självkänsla i negativ rikt-
ning, öka upplevelsen av stress och press samt minska motivationen 
att lära. Även denna rapport framhåller vikten av att de yngsta barnen 
får lära genom lekintegrerad undervisning. De yngsta barnen behöver 
möjligheter att bygga sociala färdigheter, språk och ett gott självför-
troende för att bli lärande och nyfikna. I rapporten hävdas att tidiga-
relagd introduktion av formell undervisning, som inte baseras på lek 
och utforskande, riskerar att inte endast vara kontraproduktivt, det 
kan också vara skadligt för barnen. Särskilt gäller detta barn som kom-
mer från socioekonomiskt utsatta områden och familjeförhållanden 
(Alexander, 2009). Liknande resultat presenteras av Fredriksson och 
Öckert (2006) i en svensk studie av hela den svenska befolkningen 
födda 1935–1984. De har bland annat undersökt vad variationen i 
ålder vid skolstart betyder för barns fortsatta skolgång. Slutsatserna 
från studien är att barn som börjar skolan vid senare ålder lyckas bättre 
i skolan i alla ämnen utom idrott. Elever som är äldre vid skolstart 
examineras också i större utsträckning från gymnasiet. 

Flera internationella studier (se ex Suggate, Schaughency & Reese, 
2013) visar också, efter att ha jämfört grupper av barn som börjar skolan 
i lägre åldrar med grupper av barn som börjar i högre åldrar, att de 
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eventuella vinster som först indikeras vid en tidigarelagd skolstart 
försvinner efter något år eller två i det formella skolsystemet. Lik-
nande tendenser illustreras i en studie av Merrell & Tymms (2011). 
Deras studie tar sin utgångspunkt i en reformtät period i England 
under 2000-talet då flera policyförändringar genomfördes i syfte att 
öka elevernas kunskapsnivåer. Bland annat introducerades tydligare 
mål för undervisningen i förskolan samtidigt som man införde tidi-
garelagd start i förskolan. Dessutom genomfördes särskilda utveck-
lingsinsatser i områden med låg socioekonomisk status. I studien har 
elevers kunskapsresultat under 2001–2008 (472 skolor och knappt 
118 000 elever ingår i materialet) analyserats och jämförts. Resultaten 
visar att trots reformtäthet och policyförändringar så är kunskaps-
resultaten i stort sett stabila. Med andra ord indikeras att varken sänkt 
startsålder eller tydliggjorda läroplansuppdrag har givit några större 
effekter på barns långsiktiga lärande. 

Den internationella forskningen stämmer därmed väl överens med 
den nationella och den nordiska. I Norge reformerades grundskolan 
och blev tioårig i slutet av 1990-talet samtidigt som skolstartsåldern 
sänktes. Efter ytterligare en reform 2006 förtydligades kunskaps-
kraven samtidigt som förskolepedagogiken försvann ur första års-
kursen. Forskning om reformernas konsekvenser för barnen har visat 
att tiden för lek i första klass numera är minimal. För de yngsta barnen 
handlar skolstarten om möte med teori och kunskapskrav och den 
pedagogiska praktiken i skolan relateras sällan till den i förskolan 
(Gjerustad, Federici & Hovdhaugen, 2016; Lillejord, Børte & Nesje, 
2018; Michaelsen & Palm, 2018). Trycket på barnen, relaterat till kun-
skapskrav, ökade samtidigt som barns möjligheter till lek, delaktighet 
och inflytande minskade när skolan reformerades. Sammantaget visar 
den norska forskningen hur reformerna för sexåringarna har ökat 
pressen och fokus att lära vilket har lett till att första klass kritiseras 
som alltför kunskapsintensiv för fem- och sexåringar (Schanke, 2019). 

Barns perspektiv på övergångar 

Vill man skapa kunskap om övergångar mellan skolformer räcker det 
inte att lyfta fram lärares eller rektorers berättelser och ambitioner. 
Barns perspektiv behöver också höras. Det finns tämligen omfattande 
internationell forskning om barns perspektiv på övergångar. Där-
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emot är övergången från förskola till skola ur barns perspektiv något 
mer begränsad inom den nationella forskningen. Dessutom fokuserar 
nationell forskning om övergångar delvis på förskoleklassen som en 
övergångszon mellan förskola och skola, till skillnad från den inter-
nationella forskningen som framför allt handlar om barns perspektiv 
på övergången direkt från hem/förskola till obligatorisk skola. 

Utifrån den samlade forskningen kan man hävda att övergångar 
mellan skolformer, ur barnens perspektiv, kan karaktäriseras som 
kritiska händelser. Övergången från förskola till skola handlar om 
förändringar både i kultur och i status, vilket kan vara emotionellt 
omvälvande. Från att ha varit äldst i förskolan blir barnen yngst i 
skolan. Sådana förändringar kan skapa förvirring och motstridiga 
känslor som både förväntan och stolthet, osäkerhet, nervositet och 
ångest. Det sätt lärarna hanterar detta, och hur lärare i förskola och 
skola samarbetar runt övergången, får betydelse för barnens fortsatta 
skolgång. Det får också betydelse för barnens identitetsrekonstruk-
tioner och övergången från att ha varit förskolebarn till att bli elev i 
skolan. Olika praktiker ställer olika krav på barnen och övergången 
från förskola till skola handlar för barnen om möten med en ny 
kultur, nya barn, nya vuxna, nya roller, nya regler, nya miljöer, nya 
(högre) förväntningar och nya sätt att lära. Samtidigt som barnen ska 
anpassa sig till allt detta nya ska de också separera sig från det gamla 
(Ackesjö, 2013; Lillejord m.fl., 2015). Forskning visar att separatio-
nen från en förgivettagen identitet eller position i en skolform kan 
leda till känslor av oro vilket gör att utträdet inte upplevs på ett posi-
tivt sätt. Omvänt kan utträdet ur en skolform också leda till känslor 
av befrielse och välmående (Ackesjö, 2013). 

Forskning har visat att övergångar kan upplevas som särskilt kri-
tiska om barnen inte är förberedda på vad de ska möta i kommande 
skolform. Särskilt gäller detta mötet med nya kamrater, miljöer och 
(undervisnings-)kulturer. Av dessa anledningar är förberedande över-
gångsaktiviteter viktiga ur barns perspektiv (Ackesjö, 2014). Dock 
visar studier att övergångsarbetet och undervisningen i samband med 
övergångar ofta organiseras och genomförs oftast på kollektiv nivå. 
Lärarna utgår vanligen från föreställningar om gruppens samlade 
erfarenheter. Därmed riskerar man att missa elevers olika erfaren-
heter (Lago, 2017a). Barn är individer och har olika förutsättningar 
och kompetenser och här framträder vikten av att ta barns perspektiv 
i övergångar, och att lyssna in deras tankar om vad de oroar sig över 
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eller ser fram emot. I en norsk studie (Dehnœs Hogsnes, 2014) fram-
hålls att barn är extra sårbara i övergången, och negativa erfarenheter 
av övergången kan medföra framtida problem i det nya samman-
hanget. Barn gör övergångar med olika erfarenheter i bagaget. Därav 
framhålls vikten av sammanhang mellan både de arenor barnen är en 
del av. En positiv övergång definieras i studien som en process där 
de olika parterna ingår i ett likvärdigt samarbete för att tillrättalägga 
så att barnen kan uppleva sammanhang. 

Att börja skolan är något som många barn ser fram mot och de 
uttrycker en längtan efter att få lära sig och att det ska bli roligt med 
nya utmaningar (eller bara någonting nytt). Samtidigt uttrycker de, 
ofta samma barn som längtar och ser fram mot att börja skolan, en oro 
över fler krav och svårare (och ibland tråkigare) undervisning (Lago, 
2014; 2017b). Liknande resultat beskrivs i en studie från Finland 
(Eskelä-Haapanen, Lerkkanen, Rasku-Puttonen & Poikkeus, 2017) 
där barns perspektiv på övergången från förskola till skola studeras. 
Det som framträder i resultatet är att majoriteten av barnen fram-
för allt betraktar sig själva som kompetenta learners, det vill säga de 
har positiva förväntningar och attityder till lärande, något som är 
grundläggande framtida skolframgångar. Studien visar också att barnen 
framhåller kamratrelationer, speciellt att få möjlighet att bibehålla 
relationer, framför alla andra aspekter i övergången. Kamratrelationer 
är ett mikrosystem som spelar stor roll i hur barn anpassar sig till 
skolan. Den oro barnen gav uttryck för i studien relaterades till att 
lära sig läsa och skriva, till att inte gå vilse på vägen till skolan och att 
hitta i skolan. Framför allt oroade de sig för att deras dagar av lek var 
över i och med skolstarten samtidigt som de såg fram emot svårare 
uppgifter, läxor och formell undervisning. 

Liknande resultat beskrivs i Ackesjös (2014) studie. Läsåret i för-
skoleklass uppfattas av barnen som en övergångsprocess, där de pend-
lar över gränserna mellan traditioner och kulturer i förskola, för-
skoleklass och skola. Förskoleklassen skulle därmed kunna betraktas 
som en förberedande övergångszon. Genom sin fysiska placering i 
skolans miljö ges barnen möjlighet att dagligen möta och utmanas i 
skolans kultur, vilket kan göra att övergången från förskoleklass till 
årskurs 1 blir mjukare och upplevs mindre hotande (Ackesjö, 2014). 
Detta skapar å ena sidan möjligheter för förskoleklassen att fungera 
som brobyggande i den bemärkelsen att barnen får bekanta sig med 
skolmiljön och dess rutiner i lugn takt. Å andra sidan kan detta också 
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skapa en otydlighet. Barnen får ”göra skolstart” två gånger (Sandberg, 
2012). Dessutom visar studier att förskoleklassen av barnen kan be-
skrivas som en otydligt definierad ”mellanklass” mitt emellan förskola 
och skola, ett både och eller varken eller med en blandning av både 
skollika och förskolelika inslag (Lago, 2014). Otydligheten visar sig 
också i att barnen inte längre betraktar sig som förskolebarn men 
inte heller skolbarn. Förskoleklassen betraktas snare som en förbere-
delse för ”den riktiga skolan” (Sandberg, 2018) och inte som viktig i 
nuet (Lago, 2014). 

Övergångar innebär en dubbel utmaning – samtidigt som den ska 
göras smidig och trygg för barnen ska deras lärande stimuleras. Barnen 
ska utmanas genom nya erfarenheter och möta högre krav. Över-
gången från förskola till skola kan medföra regression vilket gör det 
till en process där vissa barn behöver extra stöd och hjälp. Forskning 
av Perry (2014) har visat hur barn kan uppleva att de möter orimliga 
förväntningar när de börjar skolan. Som ett resultat går dessa barn 
från att betrakta sig själva som framgångsrika och kompetenta lärande 
individer i förskolan till att betrakta sig själva som misslyckade under 
det första skolåret. Liknande resultat framträder i Simeonsdotter 
Svenssons (2009) studie av den pedagogiska samlingen i förskole-
klass. Resultaten visar att barns upplevelser av svårigheter i samband 
med den lärarinitierade samlingen och tillhörande uppgifter relateras 
till barnets egen förmåga alternativt uppgiften och den situation som 
de ingår i. De upplevda svårigheterna handlar dels om känslor av att 
inte duga och dels om att vara orolig för att göra fel. Som en kon-
sekvens blir svårigheterna personifierade – barnen blir ägare till sina 
upplevda svårigheter. Resultaten visar också att barnen upplever att 
de inte blir tagna på allvar med vad som uppfattas som svårt. De erfar 
framför allt uppgifter som svårigheter när läraren inte förstår att upp-
giften är svår, när barnet upplever sig som mindre delaktig i upp-
giften samt när barnet inte förstår lärarens instruktioner. Bristen i 
att ta barns perspektiv som utgångspunkt är en gemensam faktor i 
de studerade lärsituationerna. 
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Förskoleklass som en övergångszon 

Forskning visar att det är särskilt viktigt att barn får utveckla sina 
socio-emotionella kompetenser före övergången till skolan (Abenavoli 
& Greenberg, 2016). Som tidigare har nämnts menar Serry m.fl. 
(2014) att det är högst centralt att barnen har utvecklat en lärande-
identitet, en känsla av sammanhang, välmående och självförtroende 
inför skolstarten. Detta har sedan förskoleklassens start varit dess 
fokus. Förskoleklassens lärare har sedan förskoleklassen introduce-
rades lagt stort fokus på lärande lek och social utveckling. Av tradi-
tion har arbetet, särskilt på höstterminerna, centrerats till att skapa 
en väl fungerande och sammansvetsad barngrupp baserad på social 
trygghet i övergången mellan förskola och skola (Ackesjö, 2010). Detta 
arbete har visat sig ha stor betydelse när barnen sedan börjar i 
årskurs 1, eftersom de då är trygga både i sin klass och i skolans lokaler 
(Sandberg, 2014). Förskola och skola karaktäriseras av skillnader i 
struktur, organisation, mål, material och innehåll vilket också påverkar 
barnens delaktighet och agens i de olika kontexterna (Schanke, 2019). 
Förskoleklassens pedagogiska vinst har varit att överbrygga dessa 
skillnader och ge barnen möjlighet att ”landa” i skolans miljö och i 
de nya relationer och gemenskaper deras nya klass och fritidshems-
avdelning består av så att trygghet och gemenskap kan konstrueras 
innan mer utmanande och krävande lärande tar vid i årskurs 1. Genom 
förskoleklassens pedagogik har barnen givits möjligheter att under 
ett läsår pendla fram och tillbaka mellan skolans och förskolans kul-
turer, känna sig för och skapa nya relationer och handlingsmönster i 
det nya sammanhanget och samtidigt lära sig skolans regler och 
rutiner på ett kravlöst vis. Därmed har en ”mjuk övergång” från för-
skola till skola skapats för barnen (Ackesjö, 2014). 

Dock centrerar den ökade utbredningen av den anglo-amerikanska 
curriculum-traditionen runt kunskapseffektivitet, målstyrning och 
renodlat fokus på att göra barnen redo för skolan. För förskoleklas-
sens del har detta bidragit till att en förskjutning av innehåll och orga-
nisation har skett över tid. Ackesjö och Persson (2019) beskriver 
detta som att det finns en pågående process av ”schoolarisation” (här 
översatt till skolarisering), dvs. en förskjutning och närmande av för-
skoleklassens position till grundskolan i utbildningssystemet. Denna 
förskjutning påverkas av globala policyförskjutningar mot ett mer 
akademiskt kunskapsinriktat innehåll för de yngsta barnen. Tendensen 
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är att skolans arbetsmetoder och förhållningssätt även letar sig in i 
förskolan vilket kan resultera i att exempelvis leken får mindre plats. 
Detta påverkar i sin tur även förskoleklassens undervisningspraktik. 
Forskning om undervisning i den svenska förskoleklassen är inte 
särskilt välbeforskad, och den forskning som finns publicerad ger en 
något motstridig bild av hur undervisningen organiseras. I studier 
presenteras ett spänningsfält mellan en barncentrerad undervisning 
(att utgå från barns intresse och egen aktivitet, till exempel lek) och 
kvalificerande undervisning (att utgå från formulerade kunskapsmål 
med undervisningen), vilket kan ses som en konsekvens av det poli-
tiskt formulerade uppdraget för förskoleklassen. I vissa studier beskrivs 
förskoleklassen till organisation och innehåll likna den traditionella 
skolan genom att inte utgå från barns erfarenheter och intentioner 
(Simeonsdotter Svensson, 2009; Ekström, 2018). Andra tidigare studier 
framhåller en verksamhet med kopplingar till både förskola och skola 
(Gannerud & Rönnerman, 2006; Lago, 2014). 

Senare forskning om förhållandet mellan förskola, förskoleklass 
och skola ur olika aktörsperspektiv visar också att det finns ett 
spänningsförhållande mellan en betoning på barns sociala förmågor 
och grupprocesser, och en betoning på prestation och bedömning av 
individuella förmågor. Hellblom-Thibblins (2018) studie illustrerar en 
förändring i hur lärarna uppfattar barnens förmågor; från förskolans 
särskilda fokus på social utveckling till att i förskoleklassen inkludera 
aspekter av individualisering där barns förutsättningar för fortsatt 
lärande utvärderas genom olika individuella tester. Forsknings-
resultat pekar på en pågående individualisering i utbildningsystemet 
– en förskjutning från gruppen till att allt mer fokusera individen och 
individuella förmågor i förskoleklassen (Ekström, 2018; Kallberg, 
2018). Några fallstudier pekar också på att förskoleklassen har an-
passat sig efter skolans traditionella sätt att organisera och strukturera 
undervisningen (Aminoff, 2017). Formerna för undervisning kan 
också påverka lekens funktion i undervisningen. Tidiga studier (ex. 
Garpelin, Hellblom-Thibblin, Sandberg & Andersson, 2009; Ackesjö, 
2010) har visat att lärare i förskoleklass till stor del vill försvara och 
bevara förskoletraditionen. Ett sätt att göra detta är att ge barnen 
rikliga tillfällen till fri och styrd lek. Senare studier pekar på att det 
tycks vara svårt för lärarna i förskoleklassen att använda leken som 
ett pedagogiskt verktyg för att stödja barns lärande och språk-
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utveckling. I stället transformeras leken till en ”skollik form” (Botö, 
2018).  

Den svenska förskoleklassen har beskrivits som en förberedande 
övergångszon med syfte att vara en bro och att mjuka upp övergången 
till skolan. Inbyggt i policydokumenten har det sedan skolformens 
start också funnits en strävan att få förskolans och skolans verksam-
heter att närma sig varandra. Genom förskoleklassens fysiska placer-
ing i skolans miljö har barnen givits möjlighet att dagligen möta och 
utmanas i skolans kultur på ett kravlöst sätt, vilket kan ha medfört 
att övergången från förskola till årskurs 1 har blivit mjukare och 
upplevts mindre problematisk (Ackesjö, 2014). Därmed har förskole-
klassen tillskrivits ett särskilt socialt och förberedande fokus som 
också kan antas har haft positiva effekter på det mer formella läran-
det i årskurs 1 (Kallberg, 2018). 

Slutsatser 

Forskning visar att övergångar innebär förändringar i barns aktörs-
skap och identitetskap. Därmed betonas vikten av förberedande 
övergångsaktiviteter så att barnen får tid att både anpassa sig till den 
nya kontexten och separera sig från den gamla. Att göra en övergång 
till en ny skolform ställer utan tvekan stora krav på barns anpass-
ningsprocesser. Forskning visar att ju fler besök som görs i den nya 
kontexten, desto mindre introduktion behövs efter skolstart. Om för-
skoleklassen försvinner, i enlighet med denna utrednings direktiv, blir 
skolstarten mer markerad vilket innebär att mer omfattande övergångs-
aktiviteter kommer att krävas och det ansvar som har varit förskole-
klassens faller på andra aktörer. 

Forskningen är enig om att lärares samarbete i samband med barns 
skolstart är väsentlig för barnens fortsatta utveckling och skolgång. 
Det sätt övergången organiseras och genomförs, och det sätt infor-
mation överlämnas mellan skolformer, kan påverka barns fortsatta 
lärande och utveckling. Samlärande mellan olika lärarprofessioner 
över läroplansgränser och utveckling av en samsyn baserad i gemen-
samma föreställningar framhålls för att gynna barnens inträde i den 
obligatoriska skolan. 

Även om skolan behöver vara redo att ta emot alla barn med olika 
kognitiva styrkor svagheter, sociodemografiska olikheter och skillna-
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der i uppväxtvillkor visar forskning även vikten av att barn behöver 
ha utvecklat känslor av sammanhang, välmående och självförtroende 
inför skolstarten. Särskilt viktigt är att ha utvecklat en lärandeidentitet. 
Barn i dag befinner sig i en övergångsrik institutionell vardag. Barn 
förbereder sig mentalt och känslomässigt inför att korsa gränser 
genom att reflektera över sin förmåga att lämna en social gemenskap 
och skapa eller ingå i en ny. För att hantera förändringar blir utveck-
lingen av barns övergångskompetens viktig. 

Det saknas evidens för att sänkt skolstartsålder med tidigarelagt 
inträde i formell undervisning bidrar till ökat lärande eller ger lång-
siktiga effekter på barns utveckling. Tidigarelagd skolstart kan tvärt-
om skapa ett alltför kunskapsintensivt fokus och därmed öka pressen 
på barnen. Snarare presenteras i forskning att senarelagd skolstart 
bättre gynnar den långsiktiga utvecklingen av barns olika kapaciteter 
och engagemang i skolan. Yngre barn behöver vistas i stimulerande 
lärandemiljöer där de får lära genom lekintegrerad undervisning med 
goda möjligheter att utveckla sociala färdigheter, språk och ett gott 
självförtroende för att bli lärande och nyfikna. Genom detta skapas 
större möjligheter att lyckas i fortsatt utbildning. Särskilt gäller detta 
barn som kommer från socioekonomiskt utsatta områden och upp-
växtvillkor. 

Forskning framhåller barns sårbarhet i övergångar. Därmed beto-
nas vikten av att närma sig barns olika perspektiv, att möta barnen 
och att lyssna på deras tankar, föreställningar och behov. Skolstarten 
innebär att barnen går från att ha varit äldst i förskolan till att vara 
yngst i skolan. Med detta kan även följa känslor av att möta orimliga 
förväntningar och upplevelser av att inte duga efter skolstart. Här 
framträder återigen vikten av samarbete och överlämningar mellan 
skolformer så att undervisningen anpassas till barnen. 

Publicerad forskning om förskoleklassen är inte omfattande. Be-
roende på olika perspektiv och utgångspunkter är den inte heller 
samstämmig. Förskoleklassens praktik har förändrats och uppdraget 
har förskjutits under det senaste decenniet. Forskning beskriver både 
en barncentrerad och en kvalificerande undervisning som har beto-
ning både på sociala förmågor och grupprocesser, samt prestation 
och bedömning. Det som dock verkar framhållas som kärnan i för-
skoleklassens verksamhet är arbetet med barns emotionella och rela-
tionella trygghet i övergången till skolan, genom att låta barnen pendla 
mellan förskolans och skolans traditioner utan krav på prestation. 
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När förskoleklassen försvinner, i enlighet med denna utrednings 
direktiv, försvinner också denna funktion som övergångszon. Det 
går att förutsätta att barnen kommer att behöva mer stöd vid skol-
starten i nya årskurs 1. I detta behöver betoning läggas på aspekter 
som förskoleklassen tidigare har fokuserat; få samman gruppen, stärka 
de sociala relationerna, skapa trygghet i klassen, lära barnen skolans 
rutiner, lokaler och miljöer osv. Lärargemensamma föreställningar 
om hur skolstarten ska göras behöver medvetandegöras, diskuteras 
och didaktiskt förankras för att gynna barnen på bästa sätt i nya 
årskurs 1. 

Mot bakgrund av detta, vad i nuvarande förskoleklassens 
verksamhet skulle vara viktigt att bevara respektive 
tillföra i en ny årskurs 1, samt de första åren, i en 
tioårig grundskola? 

Uppdraget har bestått i att, via forskningen, söka svar på hur under-
visning för barn i skolstartsåldern bör organiseras, vad som är viktigt 
att särskilt beakta i barns övergång mellan förskola och skola och slut-
ligen att, mot bakgrund av det ovan skrivna, dra slutsatser om vad 
som är viktigt från förskoleklassen att bevara respektive tillföra nya 
årskurs 1. Som vi redovisat tidigare så är den svenska förskoleklassen 
inte särskilt välbeforskad, och forskningen ger en motstridig bild av 
hur undervisningen organiseras. I vissa studier beskrivs att undervis-
ningen i förskoleklassen är starkt lärar- och stoffstyrd och att den 
inte utgår från barns erfarenheter och intentioner. Andra tidigare 
studier framhåller i stället likheter till förskolans verksamhet eller en 
verksamhet med kopplingar till både förskola och skola. 

Eftersom forskningen visar en motstridig bild av undervisningen 
i förskoleklassen, och då fokus i uppdraget inte har varit att särskilt 
studera förskoleklassens pedagogiska praktik och undervisning, kom-
mer vi i denna avslutande del att sammanfatta och dra slutsatser om 
vad som är särskilt viktigt att beakta i övergången till och i under-
visningen i den nya årskurs 1. 

En av de viktigaste frågorna för utredningen om en tioårig grund-
skola är att höja kunskapsresultaten för eleverna i den svenska skolan. 
Sverige ska vara en framstående kunskapsnation och alla elever ska 
ha rätt till likvärdig utbildning av hög kvalitet så att de når de natio-
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nella kunskapsmålen. Även om den nya årskurs 1 kommer att om-
gärdas av regleringar i form av ämnen, kursplaner och fler timmar för 
undervisning krävs att både dessa regelverk och själva utbildningen 
anpassas för barn i sexårsåldern i syfte att möta deras olika behov 
och förutsättningar. Det råder konsensus i forskningen om att tidiga 
insatser i form av en förskola av hög kvalitet är gynnsamt för barns 
lärande och utveckling, både på kort och på lång sikt. Studier har 
också pekat på att det är mer gynnsamt att öka undervisningstiden 
för barn i skolstartsåldern än att vänta tills slutet av skoltiden. Det 
saknas dock evidens för att sänkt skolstartsålder med tidigarelagt 
inträde i formell och formaliserad undervisning bidrar till ökat lärande 
och ökade kunskaper eller ger långsiktiga effekter på barns utveck-
ling. Snarare visar forskningen att skolan behöver vara redo att ta emot 
alla barn med olika kognitiva styrkor svagheter, sociodemografiska 
olikheter och skillnader i uppväxtvillkor. Den forskning vi redovisat 
pekar även på att ålder för skolstart är en viktig faktor. Barn i skol-
startsåldern lär sig mest naturligt i lekintegrerade miljöer och verksam-
heter, vilket i sin tur innebär att en övergång till en formell skolverk-
samhet samt mer formaliserad undervisning kan skapa avbrott i 
barnens lärandebanor. 

Vi har identifierat tre teman som speciellt viktiga för undervisning 
och övergångar för barn i skolstartsåldern: en utvidgad undervisnings-
repertoar, progression i undervisningen samt undervisning och över-
gångar som stöder barns generiska förmågor. I det följande redovisas 
våra slutsatser inom dessa teman. 

En utvidgad undervisningsrepertoar 

Den redovisade forskningen pekar på att det krävs en utvidgad under-
visningsrepertoar under de första skolåren. Utgångspunkterna är att 
barns lärande i skolstartsåldern innebär aktiva handlingar och utfors-
kande. Undervisningen bör också beakta de kunskaper, förmågor och 
erfarenheter som barn utvecklat innan de börjar den obligatoriska 
skolan, speciellt gäller det utvecklingen av litteracitet och matema-
tiskt kunnande. Den utvidgade undervisningsrepertoaren innebär: 

• undervisning som gör barnen till aktiva utforskare snarare än 
passiva mottagare, 

• undervisning som är inkluderande och relationsskapande, 
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• undervisning som är lekintegrerad som stöttar och expanderar 
barnens lärande, 

• balans mellan vuxenstyrda och barninitierade aktiviteter, samt 

• att barns tidiga utveckling av litteracitet och matematiska kun-
nande tas i beaktande i undervisningen. 

För att reformen om en tioårig grundskola ska bli så gynnsam som 
möjligt bör undervisningen integrera och överbrygga de dikotomier 
ovan redovisad forskning pekar på som problematiska. Lärare för 
barn i skolstartsåldern behöver därför sträva efter: 

• balans mellan barncentrerad och kvalificerande undervisning,  

• integration mellan ämnesfokus och barnfokus, samt 

• integration av undervisning och lek. 

Progression i undervisningen 

För att kunna åstadkomma undervisning som bidrar till progression 
i lärandet behöver pedagogiska länkar mellan förskola och skola 
skapas så att undervisningen kan baseras på det barnen redan vet och 
kan. Öppna dörrar mellan skolformer och samarbete över läroplans-
gränser betraktas inte bara som en viktig aspekt i att skapa trygghet 
för barnen i övergången utan också för att gynna barns fortsatta ut-
veckling och skolgång. Studier har dock visat på stora brister i det 
pedagogiska samarbetet mellan förskola, förskoleklass och grund-
skola. För att kunna skapa progression i undervisningen krävs enligt 
forskningen 

• att undervisningen tar vid där den andra skolformen slutar, 

• etablerad och välfungerande kommunikation mellan lärarna i de 
olika skolformerna så att information om barnen kan överlämnas 
för att kunna anpassa fortsatt undervisning, 

• samarbete mellan lärarna i de olika skolformerna så att barns styr-
kor, kompetenser och erfarenheter tas tillvara, 
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• samarbete mellan läroplansgränser i syfte att stärka pedagogiska 
kopplingar och utbyte av undervisningsmetoder och därmed mini-
mera risken för preschool fade out, samt 

• att både mottagande och avlämnande lärare har kunskap om var-
andras verksamheter, arbetssätt och traditioner och en gemensam 
syn på övergångsarbetet. 

Undervisning och övergångar som stöder barns generiska förmågor 

När förskoleklassen introducerades vad syftet att den skulle vara en 
bro mellan förskola och skola och överbrygga skillnaderna mellan 
skolformerna i syfte att underlätta övergången för barnen. Försko-
lans pedagogik skulle också ”färga av sig” i skolans undervisning. Det 
finns ingen studie som specifikt har studerat förskoleklassens och 
skolans respektive utveckling och närmande av varandra i undervis-
ningspraktiken. Därför vet vi relativt lite om resultatet av dessa peda-
gogiska intentioner. Forskning har dock visat att förskoleklassen har 
tjänat ett gott syfte i att utgöra en övergångszon mellan förskola och 
skola. Förskoleklassen har tillskrivits ett särskilt socialt och förbere-
dande fokus som också kan antas har haft positiva effekter på det 
mer formella lärandet i årskurs 1. Dessa delar av förskoleklassens 
praktik är viktiga att behålla, tillföra och utveckla i nya årskurs 1. 
Forskningen visar tydligt att lärande inte är endast en kognitiv akt 
av ”kunskapsinhämtning”. Lärandet inkluderar såväl kognitiva, sociala, 
fysiska och emotionella dimensioner som barn integrerar i sin per-
son och i sin förståelse av sig själv som en lärande person, det som vi 
här kallar generiska förmågor. Övergångar innebär dock förändringar 
i barns aktörskap och identitetskap då olika pedagogiska praktiker 
ställer olika krav och har olika förväntningar på barnen. Därmed kan 
övergångar upplevas som särskilt kritiska om barnen inte är förbe-
redda på vad de ska möta i kommande skolform. Särskilt gäller detta 
mötet med nya kamrater, miljöer och (undervisnings-)kulturer. 
Under de första skolåren krävs därför 

• att undervisningen inkluderar utveckling av barns känslor av sam-
manhang, välmående och självförtroende – särskilt inför över-
gångar, 
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• att undervisningen utvecklar och stärker barns lärandeidentitet och 
aktörsskap,  

• att undervisningen inkluderar utveckling av barns generativa för-
mågor som självkompetens och självreglering då dessa framstår 
som centrala för framgång i det fortsatta lärandet, 

• att undervisningen fokuserar gruppstärkande, relationsskapande 
och trygghetsskapande processer, 

• medvetet planerade och återkommande övergångsaktiviteter innan 
övergångar i syfte att lära känna nya kamrater, lärare och under-
visningskulturer, 

• återkommande möten i de nya sociala gemenskaperna i skola och 
fritidshem före och under övergångar, 

• ett närmande av barns perspektiv på övergångar för att möta det 
enskilda barnets behov och förväntningar, 

• ett samtidigt fokus på separation från den gamla kontexten och 
anpassning till den nya, samt 

• ett medvetet arbete med att både utveckla och nyttja barnens över-
gångskompetens för att stärka barnens förmåga att hantera fram-
tida övergångar. 

Läraren, är oavsett vilken grundutbildning man har läst, en central 
och viktig person i klassrummet. De teman som vi redovisat berör i 
högsta grad lärares kunskaper och kompetenser men också de för-
utsättningar och villkor som lärare arbetar under. De redovisade stu-
dierna pekar på att lärare behöver utvidga sin undervisningsrepertoar, 
få förutsättningar att skapa en progression i undervisningen och 
genomföra en undervisning som stöder utvecklingen av barns gene-
riska förmågor såväl som barns ämneskunnande. Det ligger inte i vårt 
uppdrag att ge förslag på fortbildnings- och vidareutbildningsinsatser 
men vi kan konstatera att en reform om en tioårig grundskola behö-
ver ge samtliga lärare, såväl förskollärare som grundskollärare, stöd i 
att vidareutveckla sina kunskaper och kompetenser om undervisning 
av sexåriga barn. 
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Metodbeskrivning 

I denna översikt har följande urvalskriterier använts. Studierna som 
söks i databaserna ska vara:  

• publicerade i en vetenskaplig tidskrift med peer-review, avhand-
ling eller vetenskaplig rapport,  

• vara publicerade företrädelsevis under perioden 2010–2020,  

• behandla forskning om undervisning och övergångar för barn i 
skolstartsåldern, samt 

• behandla företrädesvis svensk och nordisk forskning. 

I det följande redovisas forskning från flera databaser. Databaserna 
ERIC och Nordic Base of Early Childhood Education and Care 
(NB-ECEC) har varit de huvudsakliga källorna men sökningar har 
också genomförts i SwePub och Google schoolar.  

Sökord 

För forskning om undervisning för barn i skolstartsåldern har föl-
jande söksträngar använts: 

• ERIC/EBESCO: Teaching strategies or teaching methods AND 
Primary school or elementary school or primary education or 
elementary education AND Scandinavia or Sweden or Denmark 
or Norway or Finland or Iceland (521 träffar) 

• ERIC/EBESCO: Teaching strategies or teaching methods AND 
Learning outcomes AND Primary school or elementary school or 
primary education or elementary education AND Scandinavia or 
Sweden or Denmark or Norway or Finland or Iceland (16 träffar) 

• NB-ECEC: Förskoleklass, sexåringar, undervisning (8 träffar). 

För forskning om övergångar har följande söksträngar använts:  

• ERIC/EBESCO: Transition AND primary school (567 träffar)  

• ERIC/EBESCO: Transition AND from preschool AND to pri-
mary school (83 träffar) 
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• ERIC/EBESCO: Transition AND from preschool AND to ele-
mentary school (85 träffar) 

• ERIC/EBESCO: Transition AND from preschool AND to pri-
mary school AND Norway OR Sweden OR Finland OR Iceland 
OR Denmark (7 träffar) 

• ERIC/EBESCO: School start AND age (275 träffar) 

• NB-ECEC: Övergång (40 träffar), övergång+skola (7 träffar), 
övergång+förskoleklass (6 träffar), transition to school (5 träffar). 

Notera att dessa databaser inte täcker all för uppdraget relevant 
forskning, så vi har också använt oss av a) våra forskningsnätverk för 
att få tag på relevanta studier b) våra tidigare kunskaper om relevanta 
studier och c) ”snöbollsmetod” som innebär att referenser som an-
vänts i särskilt relevanta studier har lästs och bedömts. Databasernas 
förslag på liknande studier som de vi bedömt som särskilt relevanta 
har också använts. Både nationell, nordisk och internationell forsk-
ning har använts, även studier publicerade före 2010 om så har ansetts 
nödvändigt. I några fall har vi även använt forskningsgrundade 
rapporter från exempelvis Skolverket och Skolforskningsinstitutet. 

Inkludering och exkludering av studier har gjorts utifrån en bedöm-
ning av studiernas kvalitet och relevansen för utredningen om en tio-
årig grundskola. Speciellt har vi uppmärksammat forskning som be-
lyser de utmaningar och möjligheter som reformen står inför. I de 
fall det rör sig om internationella studier har vi tolkat relevansen i 
resultat för en svensk kontext. Studier har inte exkluderats av meto-
dologiska skäl, vilket innebär att såväl studier med kvalitativ som 
kvantitativ ansats har inkluderats.  

Inkludering och exkludering av studier har gjorts enligt följande 
procedur: 

1. Den information som ges via databasernas träffar på sökorden har 
bedömts efter relevans. 

2. Om studierna bedömts som relevanta har vi gjort en bedömning 
av de abstrakt som den första granskningen resulterat i.  

3. Läsningen av den fullständiga publikationen har resulterat i att 
studien bedömts och exkluderats eller inkluderats utifrån dess 
relevans för denna översikts syften och problem.  
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I översikten har vi också inkluderat företrädesvis internationell forsk-
ning som publicerats innan 2010. Som tidigare nämnts har våra forsk-
ningsnätverk, våra tidigare kunskaper och ”snöbollsmetoden” varit en 
källa för att inkludera fler studier än de som vi funnit i databaserna. 
Det har vi gjort för att vi bedömt dem som särskilt relevanta för ut-
redningen. I redovisningen bildar dessa studier ofta en bakgrund till 
nyare nationella och skandinaviska studier, vilket har gjort det möj-
ligt för oss att värdera dess kunskapsbidrag.  
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