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Abstract
The aim of this study was to provide a description of the subject area of technology and the teaching of 
it in preschool. Three research questions were addressed: 1 What is the content of the subject area of 
technology in preschool? 2 How do the participants in the study teach technology in preschool? and 
3 What aspects of technology does the preschool staff enable the children to learn? The motivation 
behind the study is the fact that technology is a relatively new teaching area in preschool. Research on 
the topic is scarce and does not provide preschool staff with an adequate scientific basis on which to 
build their teaching. Data were generated in three phases. First, a questionnaire was sent to 10 % of 
preschools in one municipality, asking staff what they include in the subject area of technology and how 
they view the teaching of technology in preschool. Secondly, seven preschool staff who had responded 
to the questionnaire were interviewed with the aim of providing a more detailed description of how 
technology is taught in their respective preschools. Thirdly, an ethnographically inspired perspective 
was employed with the participation of two preschool units. I visited them during a six-week period, 
carried out observations and interviewed staff. The outcome of the research is presented in the form 
of five individual studies, which collectively provided answers to the research questions. The results 
showed that preschool staff vary in their descriptions of the content of the technology area and how 
it is taught, with a range spanning from content that does not belong in technology as a knowledge 
area to relatively complex technological content. Examples of the former were content such as natural 
science, non-technological skills and techniques and the use of technology as a means of learning in 
other subject areas. Examples of the latter were content such as how a specific technology works, for 
instance what parts an object is made of and how they are joined together, as well as knowledge 
of technological systems. The descriptions revealed varying levels of competence in the teaching of 
technology to preschool children, with some staff showing adequate knowledge and confidence and 
others showing a lower level of knowledge as well as insecurity. It also becomes clear that the intended 
equality in preschool education had not been achieved in respect of technology education. From the part 
of this study that was based on an ethnographically inspired perspective it is clear that when preschool 
staff have the interest and the knowledge needed to teach technology to children, such teaching can be 
meaningful to the children and contribute to their learning in accordance with the stated mission of the 
preschool. The study has relevance for preschool practice as well as for the research community.
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Prolog 

Forskare: Ja men, du kan väl börja då med att berätta vad som var din tanke 
med den här aktiviteten. 

Karin: Mm, ja tanken var väl att hitta en liten bra ingång på att komma in på 
temat hjul […]. Och sen hade jag också en tanke på det här med, som du säkert 
märkte, som kanske inte blev så bra. Det finns ju röstsvaga och röststarka barn, 
och hur man ska blanda för att alla ska komma till tals det är ett evigt dilemma 
som man har. Ska man ha flera röststarka då blir det ju, ja de bara ropar rätt ut, 
det är ju roligt och bra, och har man bara de som är lite försiktiga så kanske det 
inte händer så mycket. De röstsvaga kan ibland behöva lite draghjälp av de 
andra. Men just i det där så tyckte jag att det blev lite obalans som jag inte 
riktigt lyckades, man vill ha så många röster som möjligt. […] jag menar här 
sitter de som pratar och här sitter de som inte pratar så mycket. Det är ett större 
dilemma än vad själva undervisningsfokuset är. (Intervjutranskript, 171130, 
förskoleavdelning 2)  

 

Malin: Målet med aktiviteten är, det är ett delmål att skapa de här figurerna för 
egentligen så är det så att allt arbete som vi gör tillsammans är ett viktigt arbete 
oavsett vad vi gör för någonting, utan det är den här känslan av, man pratar om 
lösningsfokusering och man pratar om hur ska vi lösa sakerna tillsammans och 
kan vi ta hjälp av varandra och är det någon som kan hjälpa någon annan och 
såna här saker. Så egentligen är det grundläggande målet att arbeta tillsammans 
i en grupp och kunna använda sig av varandras kompetenser och att alla har vi 
ju olika kompetenser. Och då har vi ju, bara i den här lilla skaran har vi ju olika 
kompetenser i vad vi gör för någonting och sådana här saker. (Intervjutran-
skript, 171211, förskoleavdelning 1) 

 

Citaten kommer från de intervjuer som genomförts med respektive förskollä-

rare för delstudie IV och V om en teknikaktivitet de haft med barnen. De visar 

på ett vanligt förekommande fenomen inom förskolan, att undervisningen av 

ett ämnesinnehåll och andra delar av uppdraget, som att utveckla barns sociala 

och emotionella förmågor, främja barns delaktighet med mera, beaktas sam-

tidigt. Tidigare forskning har visat att det ibland kan bli en obalans i detta, ofta 

till nackdel för ämnesinnehållet. I Karins fall sätter hon barns rätt till likvärdig 

delaktighet främst. I Malins fall talar hon om att barnen ska hjälpa varandra 

och ta del av varandras kompetenser, vilket är viktigt för lärandet. I båda fallen 

synliggörs dock svårigheten att formulera ett mål för teknikundervisningen 

och prioritera det. Förskolan har ett brett och komplext uppdrag att arbeta med 
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lärande, utveckling och omsorg i ett helhetsperspektiv, och detta innebär ut-

maningar för förskollärarna och svårigheter med att prioritera innehållet, då 

de samtidigt vill inkludera flera aspekter i en och samma aktivitet. Det här 

leder lätt till en ofokuserad undervisning där den fulla potentialen för hur ett 

område kan behandlas i förskolan inte manifesteras (se t.ex. Melker, Mellgren, 

& Pramling Samuelsson, 2018). Det är en av de utmaningar förskolan möter i 

sitt allt mer undervisningsfokuserade uppdrag.  

Så vilket lärande blir faktiskt möjligt för barnen i den undervisning som 

bedrivs? Och hur ser förskolepersonalen på förskolans teknikområde och på 

vad barn ska ges möjlighet att lära inom området? Det handlar den här av-

handlingen om.  

Halvvägs in i forskarutbildningen skrev jag en licentiatuppsats. Den ingår 

som en delstudie (I) i föreliggande avhandling där jag sedan, i ytterligare 

delstudier (II-V), fortsatt på samma tema. Som ett resultat av detta liknar vissa 

kapitel och avsnitt i avhandlingen de som finns i licentiatuppsatsen, framför 

allt delar av bakgrunden och metodkapitlet.  

Liksom då är syftet nu att undersöka förskolans teknikområde och teknik-

undervisning. I licentiatuppsatsen gjordes det genom enkäter och intervjuer, 

vilka genererade resultat i form av deltagarnas beskrivningar av hur de ser på 

tekniken i förskolan och sitt arbete med den. Sedan har jag fortsatt undersöka 

samma ämne genom att ge mig ut på fältet, till förskolorna, och bland annat 

observera förskolepersonalens arbete. Avhandlingen som helhet bidrar såle-

des med kunskap om teknikundervisningen i förskolan med både bredd och 

djup. Bredd ges utifrån förskolepersonalens beskrivningar av vad teknik-

undervisningen är/kan/bör vara, vilket innehåll den behandlar. Observation-

erna av teknikundervisningen på utvalda förskolor, där analysen visar hur för-

skolepersonalens agerande påverkar vad som blir möjligt för barnen att lära i 

teknik, bidrar med en djupare och mer detaljerad beskrivning av teknikunder-

visningen. Utifrån kravet på att utbildning på alla nivåer ska vara baserad på 

vetenskaplig grund är min ambition att med denna avhandling bidra till såväl 

praktikens utveckling av teknikundervisningen som forskningens fortsatta ar-

bete med att utveckla denna vetenskapliga grund. 
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1 Inledning 

Föreliggande studie görs inom fältet teknikdidaktik och riktar sig mot för-

skolan. Som första steg i utbildningssystemet har förskolan i uppdrag att lägga 

grunden för det livslånga lärandet. De kunskaper barn ska utveckla genom 

hela skolväsendet ska påbörjas i förskolan. För teknikämnet anges i grund-

skolans läroplan (Skolverket, 2018b) att dessa kunskaper ska handla om att 

”eleverna utvecklar sitt tekniska kunnande och sin tekniska medvetenhet så 

att de kan orientera sig och agera i en teknikintensiv värld. Undervisningen 

ska bidra till att eleverna utvecklar intresse för teknik och förmåga att ta sig 

an tekniska utmaningar på ett medvetet och innovativt sätt” (Skolverket, 

2018b, s. 292). Detta är vad eleverna ska ha uppnått i slutet av grundskolan 

och det ska påbörjas redan i förskolan genom att göra barn medvetna om 

tekniken som omger dem och stötta dem att utveckla förståelse av tekniken i 

vardagen (Utbildningsdepartementet, 2010).  

Förskolan har således numera ett uppdrag att undervisa ett definierat 

teknikinnehåll. I förskolan rubriceras dock inte innehållet i undervisningen 

som ämnen utan som innehållsområden eller målområden, även om ämnes-

innehåll nu inkluderas, som exempelvis matematik, naturvetenskap och tek-

nik. Förskolans innehållsområden inkluderar även mer än de traditionella äm-

nen som anges för skolan och beskriver att förskolan ska arbeta med exempel-

vis barns sociala förmågor. Läroplanen för förskolan (Skolverket, 2016a) är 

generellt skriven och målen som anges för de olika innehållsområdena är strä-

vansmål som endast ger riktningen för verksamheten. Läroplanen framhåller 

dock ett holistiskt arbete där flera innehållsområden integreras, exempelvis 

genom tematiskt arbete. I övrigt är det upp till förskolepersonalen att be-

stämma vilket specifikt innehåll arbetet mot strävansmålen ska inkludera och 

hur detta arbete ska gå till. Sedan 2010 anger dock skollagen (SFS 2010:800) 

att förskolan ska inkludera undervisning, vilket ger en signal om att arbetet 

mot strävansmålen måste planeras och utvärderas för att barn i förskolan ska 

erbjudas en möjlighet att utveckla sina kunskaper och förmågor inom de olika 

innehållsområdena.  

Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2014) framhåller dock att 

förskolan traditionellt inte haft ämnesinnehåll som mål för verksamheten. Det 

har funnits och undervisning har ägt rum, men då barnets personlighets-

utveckling varit det främsta målet i förskolan har arbetssättet, metoderna och 

den pedagogiska miljön ställts i förgrunden, medan innehållet varit i bak-

grunden. Därtill har Skolinspektionen (2012, 2016, 2017) under de senaste 
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åren återkommande rapporterat att förskolorna behöver lägga större fokus på 

lärande och undervisning, och de framhåller speciellt naturvetenskap och tek-

nik som innehållsområden som behöver utvecklas. Det förefaller alltså finnas 

en utmaning för förskolepersonalen i uppdraget att undervisa barn i teknik 

som förmodligen kan härledas dels till det faktum att uppdraget att undervisa 

barn är relativt nytt då det infördes i och med den nya skollagen 2010 (SFS 

2010:800), dels till att förskolepersonalen även upplever tekniken som ett nytt 

innehållsområde för förskolan, ett område de dessutom tycker är svårt 

(Elvstrand, Hallström, & Hellberg, 2018; Öqvist & Högström, 2018). 

Teknikdidaktiken är en del av didaktiken. Didaktiken undersöker frågor 

som vad som ska läras, hur, varför, var och med vem, samt hur lärandet ska 

bedömas. Olika ämnesdidaktiska inriktningar kan ha olika fokus (Selander, 

2010). Som en del av didaktiken ställer teknikdidaktiken frågor som behandlar 

”hur man lär sig förmågor och kunskaper i teknik, hur lärare undervisar i tek-

nik, innehåll i lärande och undervisning, vilken kunskap som är central och 

vilka kontextuella förhållanden som har betydelse för lärande och under-

visning i teknik” (Hagberg & Hultén, 2005, s. 19). Hagbergs och Hulténs 

forskningsöversikt från 2005 visade att svensk forskning vid den tidpunkten 

sällan förekom i framstående internationella teknikdidaktiska tidskrifter. 

Detta var alltså cirka 14 år sedan. Sedan jag skrev min licentiatuppsats 

(Sundqvist, 2016) för tre år sedan, varvid jag redogjorde för svensk teknik-

didaktisk forskning och konstaterade att ingen av de då publicerade avhand-

lingarna studerat förskolan, har det inte tillkommit några nya avhandlingar 

inom teknikdidaktik.1 Några nya vetenskapliga publikationer i form av en li-

centiatuppsats och några artiklar med förskolan som objekt har dock publice-

rats. Dessa har exempelvis studerat förskollärares resonemang och arbete med 

att motverka traditionella könsroller i relation till teknikundervisning 

(Boström, 2018), förskolepersonals uppfattningar om och erfarenheter av tek-

nik och teknikundervisning med fokus på vilka möjligheter och svårigheter de 

ser för densamma (Elvstrand m.fl., 2018), hur olika typer av konstruktions-

aktiviteter ger barn möjlighet till olika typer av tekniklärande (Thorshag & 

Holmqvist, 2018), vilka teknikkunskaper barn visar under ett arbete med tek-

nisk problemlösning (Svensson, Dahlbäck, & Otter, 2019), hur förskoleperso-

nals kunskaper i teknik påverkar deras arbete med att undervisa barn i teknik 

(Öqvist & Högström, 2018) samt hur förskolor använder lärplattor som verk-

tyg för barns lärande, både generellt och specifikt avseende teknikområdet 

(Otterborn, Schönborn, & Hultén, 2018). Gällande digital teknik och inform-

ations- och kommunikationsteknik (IKT) finns en del forskning som fokuserar 

på denna tekniks potential eller användning i förskolan men utan koppling till 

teknik som innehållsområde. Denna sistnämnda typ av forskning faller utanför 

ramen för den här avhandlingen.  

                                                 
1 Samtliga svenska avhandlingar inom naturvetenskapens och teknikens didaktik finns listade 
hos Nationellt centrum för naturvetenskapernas och teknikens didaktik (NATDID) på 
liu.se/artikel/avhandlingar-inom-naturvetenskapernas-och-teknikens-didaktik 
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Internationellt konstateras av en forskningsöversikt att forskning rörande 

förskola och tidiga skolår är på uppgång (Williams, 2018). För den internat-

ionella forskningen har Axell (2013) skrivit en översikt där hon tematiserat 

forskning gällande den tidiga teknikundervisningen. Hon visar att denna 

forskning undersökt områden som kreativitetens betydelse i teknikunder-

visningen, miljöns betydelse, skisser och ritningar, pedagogens betydelse, le-

kens och fantasins betydelse samt teknik och genus. Axell inkluderar studier 

genomförda så tidigt som 1992 med argumentet att en översikt som endast 

inkluderade den allra senaste forskningen skulle bli mycket tunn då forsk-

ningen kring detta område ännu är så begränsad. 

Även om forskning rörande förskolans teknikundervisning är på uppgång 

så kan uppbyggnaden av forskningsfältet beskrivas vara i sin linda och det ger 

därmed ett tunt underlag som vetenskaplig grund för förskolepersonalen att 

basera sin undervisning på. Det finns således ett behov av att fortsätta under-

söka vad förskolepersonalen inkluderar i förskolans teknikområde och hur 

undervisningen inom detta område går till.  

Jag vill redan här tydliggöra hur jag i avhandlingen benämner de vuxna 

som arbetar inom förskolan. Jag använder orden förskollärare, barnskötare 

och förskolepersonal. När jag skriver om de vuxna i förskolan generellt, eller 

deltagarna i studien generellt, används benämningen förskolepersonal. För-

skollärare, som har genomgått en akademisk förskollärarutbildning, och 

barnskötare, som har en gymnasieutbildning i barnomsorg, används ibland för 

att benämna den specifika yrkesrollen eller en speciell deltagare som innehar 

yrkesrollen förskollärare eller barnskötare. Som personligt pronomen har jag 

valt att använda ”hon”. ”Hon” används för enkelhetens skull i stället för att 

skriva ”hon eller han”. Det ska alltså här ses som en referens till människan, 

inte som ett antagande om att personen ifråga är en kvinna.  

1.1 Syfte, forskningsfrågor och avhandlingens delar 

Utifrån den korta och övergripande bakgrund som gavs i inledningen är syftet 

för denna avhandling att ge en deskriptiv framställning av förskolans teknik-

område och undervisningen i detsamma, med fokus på de didaktiska frågorna 

vad och hur. Avhandlingen ämnar besvara tre övergripande forskningsfrågor: 

 

1. Vilket innehåll inkluderas i förskolans teknikområde? 

2. Hur undervisas teknikområdet av studiens deltagare? 

3. Vad, inom teknikområdet, ger förskolepersonalen barn möjlighet 

att lära genom sin undervisning? 

 

De tre övergripande forskningsfrågorna får sina svar genom de delstudier som 
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(delstudie III). Delstudie I utgörs av kappan till min licentiatuppsats och be-

handlar fler aspekter än vad som tas upp i den här avhandlingen. Här har jag 

valt att fokusera på en aspekt: förskolans teknikinnehåll såsom det beskrivs av 

deltagarna i licentiatuppsatsen. Forskningsfrågorna för respektive delstudie 

har utvecklats under studiens gång på så vis att en delstudie gett resultat som 

utmynnat i en ny fråga, vilken då adresserats i nästa delstudie. Tillsammans 

bidrar delstudierna med resultat som ger möjlighet att besvara avhandlingens 

övergripande forskningsfrågor.  

Kappans syfte är således att syntetisera de olika delstudierna för att besvara 

de övergripande forskningsfrågorna. Ett syfte är även, utifrån forskningsfråga 

1, att bidra till forskningsfältet med ett ramverk som beskriver förskolans tek-

nikinnehåll och som kan användas i vidare forskning. Ramverket presenteras 

som ett kategorisystem vilket utvecklats och förfinats genomgående under 

hela studien. 

Jag finner det här nödvändigt att tydliggöra relationen mellan avhandling-

ens olika delar och hur de benämns. Jag ser på hela arbetet, från licentiat-

uppsatsen till den sista artikeln, som en stor studie vilken ämnar besvara de 

övergripande forskningsfrågorna. För att svara på dessa frågor har olika 

delstudier genomförts. Delstudierna tillsammans utgör alltså hela studien. 

Varje delstudie har presenterats i någon publikation: uppsats, artikel eller kon-

ferensbidrag. Förutom dessa publikationer skrivs en kappa. Det är i kappan 

studien som helhet beskrivs. Tillsammans utgör kappan och publikationerna 

avhandlingen.  

1.2 Kappans disposition 

Kappan består av tio kapitel, referenslistan exkluderad, vilka delats in i tre 

delar: en inledande del, en empirisk del och en avslutande del.  

Den inledande delen beskriver studiens syfte och forskningsfrågor, teore-

tiska perspektiv, bakgrund och tidigare forskning. Den utgörs av kapitel ett till 

tre. Det första kapitlet har gett en introduktion till studien samt presenterat 

studiens forskningsfrågor och avhandlingens olika delar. Kapitel två presen-

terar studiens teoretiska utgångspunkter. Här beskrivs de perspektiv och ram-

verk som guidat analyser och legat till grund för tolkningar. Först presenteras 

ramverk som använts för att identifiera teknik och teknisk kunskap i studiens 

data, sedan presenteras studiens tillämpade perspektiv på lärande och under-

visning. Kapitel tre presenterar bakgrund och tidigare forskning. Först ges en 

kort beskrivning av hur olika insatser gjorts för att stärka teknik som skol-

ämne, och som innehållsområde i förskolan. Sedan beskrivs förskolans tek-

nikområde utifrån hur det framställs i förskolans läroplan, såväl nuvarande 

som tidigare och kommande läroplan. Därefter redogörs för hur undervisning 
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kan förstås i förskolans praktik och till sist presenteras svensk och internat-

ionell forskning om teknikundervisning i förskolan och om förskolepersonals 

kompetens att undervisa barn i teknik. 

Den empiriska delen presenterar studiens undersökningar utifrån metodo-

logiska val och överväganden, genomförande och resultat. Denna del utgörs 

av kapitel fyra till åtta. I det fjärde kapitlet beskrivs studiens övergripande 

design samt tillvägagångssätt för urval och datagenerering. Kapitel fem pre-

senterar studiens deltagare samt de två förskoleavdelningar som ingått i stu-

dien. I kapitel 6 presenteras de delstudier avhandlingen bygger på. Delstudi-

erna presenteras var för sig avseende syfte, dataanalys och resultat. För kapitel 

sju har resultat från flera delstudier syntetiserats och redovisas här avseende 

det teknikinnehåll som funnits inkluderas i förskolans teknikområde, genom 

ett antal kategorier och underkategorier. Det sista kapitlet i den empiriska de-

len, kapitel åtta, argumenterar för studiens vetenskapliga kvalitet. Här besk-

rivs och resoneras kring frågor som forskarens förförståelse, studiens tillför-

litlighet och etik. 

I den avslutande delen, kapitel nio och tio, diskuteras resultat och metoder 

såväl som studiens implikationer för förskolans praktik och vidare forskning. 

I kapitel nio diskuteras resultat och metod. Resultatet diskuteras först utifrån 

studiens övergripande forskningsfrågor och sedan ur ett vidare perspektiv med 

fokus på förskolepersonalens kompetens att undervisa i teknik och  ansvar för 

undervisningen. Metoddiskussionen beskriver metodologiska överväganden 

och deras utfall först i relation till studien som helhet, sedan i relation till 

respektive metod för datagenerering. Det sista kapitlet består av avslutande 

reflektioner, implikationer och förslag till vidare forskning. 
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2 Teoretiska utgångspunkter 

Avhandlingen har använt flera teoretiska perspektiv och ramverk för analys 

och tolkning. För att identifiera teknikinnehållet i förskolepersonalens be-

skrivningar användes ett ramverk som beskriver teknikens karaktär, Nature of 

Technology (NoT). Detta ramverk presenteras under rubriken Teknik som 

”technology” eller som ”technique” i samband med att teknikbegreppet dis-

kuteras och beskrivs utifrån olika forskares och filosofers definitioner. Sedan 

presenteras olika klassifikationssystem för teknisk kunskap, av vilka ett har 

använts för att undersöka vilka teknikkunskaper barn ges möjlighet att tillägna 

sig i de verksamheter som observerats. 

Avhandlingen tar sin epistemologiska utgångspunkt i socialkonstruktiv-

ismen. Utifrån den beskrivs det sociokulturella perspektivet vilket används 

som en grund för att undersöka förskolepersonalens stöttning av barns lärande 

i teknik. Sedan redogörs för utvecklingspedagogiken, en förskolepedagogisk 

ansats som delvis baseras på det sociokulturella perspektivet och dessutom 

erbjuder direkta undervisningsstrategier lämpliga för undervisning i för-

skolan. Det sociokulturella perspektivet och utvecklingspedagogiken används 

i avhandlingen för att tolka och analysera förskolepersonalens undervisning 

och vad den ger barn möjlighet att lära. 

2.1 Att definiera teknik och teknisk kunskap 

2.1.1 Teknik som ”technology” eller som ”technique” 

Då ordet teknik dels har olika betydelser på svenska, dels, i den bemärkelse 

som avses här, saknar fastställd definition, är det nödvändigt att redogöra för 

några olika betydelser och beskriva vad som menas med teknik i den här av-

handlingen.  

En sökning i Svenska Akademiens ordbok (SAOB) (2003) ger två olika 

betydelser av ordet teknik: 1) ”verksamhet som bygger på naturvetenskaplig 

kunskap o. utnyttjar denna hantverksmässigt” och 2) ”tillvägagångssätt som 

används vid utövandet av verksamhet som kräver särskild färdighet”. Enligt 

den första betydelsen avser teknik den mänskliga verksamheten att skapa och 

använda redskap och verktyg, medan den andra hänvisar till betydelsen av ord 

som löparteknik (där löparen använder sin kropp på ett speciellt sätt för att till 
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exempel nå hög fart eller lång distans) eller målarteknik (där målaren till ex-

empel använder olika typer av penslar och svampar för att nå det önskade re-

sultatet på duken). Den senare typen av teknik avser vanligen hur väl en person 

behärskar något vilket ofta handlar om en uppövad skicklighet (Hansen, 

2002). I engelskan är distinktionen mellan dessa två betydelser enklare då 

språket har två ord: ”technology” för teknik i SAOBs första betydelse och ”te-

chnique” för den andra betydelsen. Dock visar Mitcham (1994) hur ordet tek-

nik som ”technique” har nyanser som relaterar mer eller mindre till teknik i 

bemärkelsen ”technology”. Teknik som ”technique” kan gälla en färdighet att 

hantera ett tekniskt objekt, såsom penseln, på ett adekvat sätt, eller en färdig-

het som inte alls har med något tekniskt objekt att göra, såsom löparteknik. 

När det gäller tekniker som relaterar till tekniska objekt kan också olika typer 

av aktiviteter innebära en glidning i fokus mellan det tekniska objektet och 

människokroppen. Mitcham jämför förmågan att spela piano eller måla med 

förmågan som krävs vid monteringsarbete vid ett löpande band. Gällande tek-

niken att spela piano eller måla är kroppens motoriska färdigheter mer centrala 

än vid det löpande bandet där de tekniska objekten är mer centrala. Enligt de 

Vries (2016) är det viktigt att unga barn stöttas i att se skillnad mellan tekniska 

aktiviteter och andra aktiviteter människor ägnar sig åt. Att utgå från begrep-

pet ”technique” kan alltså vara en ingång till ett sådant arbete. 

Johansson och Sandström (2015, s. 10) talar om ”det vidgade teknikbe-

greppet” och menar då hur ordet teknik kan förstås på olika sätt och hur detta 

innebär att förståelsen för begreppet, och framförallt skolämnet, försvåras. De 

förtydligar att när man talar om teknik som skolämne är det främst betydelsen 

”technology” som avses. Teknik som färdighet hör snarare till slöjdämnet 

(Hallström, 2018; Norström, 2014). Denna ämnesindelning finns dock inte i 

förskolan och utifrån Mitchams (1994) beskrivning kan man konstatera att 

teknik som avser en färdighet att hantera ett redskap eller skapa något är rele-

vant för teknikundervisningen i förskolan medan tekniker som endast relaterar 

till människokroppen inte är det. När man talar om teknisk kunskap beskrivs 

ofta de färdigheter som benämns ”technique” som tyst teknisk kunskap 

(Hansson, 2013; Houkes, 2009). Houkes (2009) argumenterar dock för det 

väsentliga i att försöka verbalisera den tysta kunskapen för att enklare lära ut 

den. Hur väsentligt det är beror på förmågan hos den lärande att ta till sig 

verbal instruktion, svårighetsgraden att lära sig kunskapen utan verbal in-

struktion och lärarens villighet att undervisa kunskapen utan verbala genvägar. 

Även till vilken grad den tysta kunskapen låter sig verbaliseras spelar roll. 

 Efter denna distinktion och korta redogörelse för ”technique” fortsätter jag 

nu att vidare beskriva teknik i bemärkelsen ”technology” och vad olika fors-

kare och filosofer inkluderar när de beskriver denna sorts teknik. 

I Nationalencyklopedin står att läsa om ordet teknik: ”en sammanfattande 

benämning på alla människans metoder att tillfredsställa sina önskningar ge-
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teknik som avser en färdighet att hantera ett redskap eller skapa något är rele-

vant för teknikundervisningen i förskolan medan tekniker som endast relaterar 

till människokroppen inte är det. När man talar om teknisk kunskap beskrivs 
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(Hansson, 2013; Houkes, 2009). Houkes (2009) argumenterar dock för det 

väsentliga i att försöka verbalisera den tysta kunskapen för att enklare lära ut 

den. Hur väsentligt det är beror på förmågan hos den lärande att ta till sig 
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Även till vilken grad den tysta kunskapen låter sig verbaliseras spelar roll. 

 Efter denna distinktion och korta redogörelse för ”technique” fortsätter jag 

nu att vidare beskriva teknik i bemärkelsen ”technology” och vad olika fors-

kare och filosofer inkluderar när de beskriver denna sorts teknik. 

I Nationalencyklopedin står att läsa om ordet teknik: ”en sammanfattande 

benämning på alla människans metoder att tillfredsställa sina önskningar ge-
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nom att använda fysiska föremål” (Nationalencyklopedin, 2015). Denna defi-

nition är en av dem som Lindqvist (1987, s. 11) anger, tillsammans med bland 

andra: ”teknik är användandet av maskiner, redskap och verktyg”, ”teknik är 

tillämpad naturvetenskap” och ”teknik är människans metoder att behärska 

naturen”. I ett försök att ge en mer heltäckande definition föreslår Ginner 

(1996, s. 22) följande: ”teknik är allt det människan sätter mellan sig själv och 

sin omgivning för att uppfylla olika behov samt de kunskaper och färdigheter 

hon utvecklar och förvaltar i denna problemlösande process”. Med denna 

definition närmar han sig Mitchams (1994) ramverk vilket beskriver det som 

karaktäriserar tekniken i fyra kategorier: teknik som aktivitet (såsom design, 

produktion och användning av teknik), teknik som kunskap (de kunskaper 

som krävs för att kunna skapa eller använda teknik), teknik som strävan 

(individens önskan eller val att skapa och använda teknik) och teknik som ob-

jekt (mänskligt skapade föremål och system, resultatet av teknik som aktivitet, 

kunskap och strävan).  

Ytterligare ett ramverk för att beskriva teknikens karaktär har skapats av 

DiGironimo (2011) i syfte att använda det i analys av didaktisk empiri. I sitt 

avhandlingsarbete skapade hon ramverket utifrån en litteraturgenomgång, in-

kluderande litteratur från filosofin, historien och didaktiken. Det pilottestades 

genom en enkät med 21 elever i ”middle school” (vanligen årskurs 6-8), med 

tillfredsställande resultat, och användes sedan både som en av baserna för ut-

formandet av intervjufrågor och som analysverktyg i den studie där hon un-

dersökte 11 grundskoleelevers syn på, och kunskaper i, teknik genom att in-

tervjua dem. Ramverket utgörs av fem dimensioner som tillsammans ska täcka 

in samtliga delar av teknikens karaktär (Nature of Technology, NoT): 1) Tek-

nik som artefakt. Denna dimension identifierar vad teknik är. Det är produkten 

av teknisk uppfinningsrikedom och innovation, såsom hjälpmedel och verktyg 

av alla slag: datorer, maskiner, internet, kläder, hushållsredskap, möbler och 

så vidare. Även tekniska system ingår här. 2) Teknik som skapandeprocess. 

Denna dimension representerar teknik som en process och definierar hur tek-

niska artefakter skapas. Den inkluderar hela designprocessen samt de för-

mågor, kunskaper och verktyg människor behöver för att kunna designa och 

producera teknik. 3) Teknik som mänsklig verksamhet. Identifierar vem som 

är involverad i skapandeprocessen. Människor har olika värderingar och tek-

niken färgas av människors politiska, ekonomiska, etiska, kulturella och 

miljömässiga värderingar och föreställningar. 4) Teknikens historia. Dimen-

sionen identifierar när och varför tekniska artefakter skapas. Teknik skapas 

som ett svar på människors problem och behov. Teknisk utveckling sker lång-

samt och kumulativt och den har pågått så länge människan funnits. 5) Tekni-

kens roll idag. Denna dimension identifierar var tekniken passar in i individers 

liv och i samhällen och kulturer. Olika individer har olika relationer till teknik 
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och teknikens roll förändras ständigt, därför är denna dimension vagt beskri-

ven. Teknikens relation till andra ämnen och områden kommer in här, t.ex. 

den nära och omdiskuterade relationen till naturvetenskap. 

Då DiGironimos (2011) ramverk är skapat för teknikdidaktiska studier an-

vänder jag det för att identifiera tekniken i deltagarnas svar i delstudie I. 

I litteraturgenomgången presenteras även didaktisk forskning som behand-

lar det som på engelska kallas ”engineering”. Jag finner det därför nödvändigt 

att kort jämföra ”engineering” med teknik och definiera vad som skiljer dem 

åt. Följande åtskillnad mellan de två görs av de Vries (2016): 1) ”engineering” 

behandlar utvecklandet av saker medan teknik också behandlar användandet, 

2) ”engineering” representerar den professionella sidan medan tekniken inklu-

derar lekmän. Mitcham (1994) skriver att ingenjörer (”engineers”) själva me-

nar att de arbetar utifrån naturlagar och skapar med hjärnan medan tekniker 

(”technicians”) skapar med händerna, att ingenjören är problemlösaren och 

teknikern är utföraren. Inom samhällsvetenskapen inkluderas däremot i 

tekniken allt det ingenjören inkluderar plus ”engineering”. Nightingale (2009, 

s. 352) ger följande definition av “engineering”: ”the art of organizing and 

negotiating the design, production, operation and decommissioning of 

artifacts, devices, systems and processes that fulfil useful functions by 

transforming the world to solve recognized problems”. “Engineering” handlar 

således om skapandet, underhållet och kasseringen av föremål och system, 

medan teknik, som visats tidigare, även inkluderar användningen av dessa 

föremål och system. Utifrån dessa tre forskares/filosofers beskrivningar kan 

man alltså sluta sig till att teknik är en bredare definition som innefattar 

”engineering”. I min presentation av tidigare forskning har jag valt att 

översätta även ”engineering” som teknik då det svenska utbildningssystemet 

inte särskiljer de två.  

2.1.2 Teknisk kunskap 

Det teknikfilosofiska forskningsfältet inkluderar ett område, ”engineering 

philosophy of technology” (Mitcham, 1994), som är väl lämpat för att grunda 

och inspirera teknikundervisning (de Vries, 2016; Norström, 2014). Detta fält 

har producerat ett antal klassifikationssystem i sina försök att beskriva de spe-

cifika kunskaper som används inom tekniken (se Houkes, 2009 för en översikt 

av den filosofiska litteraturen om teknisk kunskap). Då jag i delstudie IV un-

dersöker vilken teknisk kunskap förskolepersonalen möjliggör för barnen att 

lära har jag vänt mig till detta fält för att finna ett lämpligt ramverk för min 

analys.  

Tekniska kunskaper beskrivs vara annorlunda än kunskaper inom andra 

fält. Den traditionella synen på vetenskaplig kunskap som ”justified true 

belief” debatteras inom filosofin och de Vries (2005) påvisar hur den inte gäl-

ler för tekniken. Dels är inte all kunskap inom teknik propositionell (möjlig 
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att uttrycka genom påståenden). Färdigheter, exempelvis att kunna använda 

en hammare, räknas också till teknisk kunskap. Dels finns det propositionell 

kunskap inom teknik som inte kan sägas associeras med någon verklig sanning 

då det inom tekniken inte är sanning som eftersträvas, utan användbarhet och 

effektivitet. I sin beskrivning av teknisk kunskap fortsätter de Vries (2005) 

med att sammanfatta dessa i fyra kategorier: 1) kunskap om en artefakts fy-

siska karaktär (de materiella egenskaperna), 2) kunskap om en artefakts funk-

tionella karaktär (vad det innebär att fungera som exempelvis en hammare), 

3) kunskap om förhållandet mellan den fysiska och den funktionella 

karaktären (hur artefaktens materiella egenskaper gör den lämplig för ett visst 

syfte), och 4) processkunskap (de processer som involveras i användandet 

eller skapandet av artefakten). Dessa utgör således de Vries klassifikation av 

teknisk kunskap. Vidare har Norström (2014) och Houkes (2009) gått igenom 

fyra klassifikationssystem vardera utifrån olika perspektiv. Norström (2014) 

har undersökt de klassifikationssystem som utarbetats av Vincenti, Ropohl, de 

Vries och Hansson. Houkes (2009) har undersökt de som utarbetats av 

Vincenti, Faulkner, Ropohl och de Vries. Norström gjorde sin undersökning i 

avsikt att välja ett klassifikationssystem att använda som grund i 

teknikdidaktisk och teknikfilosofisk forskning och Houkes med avsikt att 

undersöka huruvida teknisk kunskap är något mer än tillämpad natur-

vetenskap. Norström (2014) skriver att det mest utbredda och citerade klassi-

fikationssystemet bland dem han undersökt är Vincentis (se Vincenti, 1990), 

vilket i sig skulle kunna tala för att välja hans system då det verkar beprövat 

och erkänt. Dock bedömer både Norström (2014) och Houkes (2009) att 

Vincentis system inte uppfyller de grundläggande kraven om ömsesidigt ute-

slutande och fullständigt inkluderande kategorier vilket gör det svårt att an-

vända systemet för att kategorisera data. Detsamma gäller Faulkners system. 

För analys av teknikutbildning menar Norstöm (2014) att Ropohls och 

Hanssons klassifikationssystem lämpar sig bäst. Ropohl (1997) själv är 

ganska försiktig i sina uttalanden om sitt systems användbarhet i relation till 

utbildning och skriver att klassifikationen kan utgöra en hjälp i sökandet efter 

lämpligt kunskapsinnehåll för teknikutbildningen. Systemet verkar inte ha nå-

gon inbördes ordning. Hansson (2013) däremot menar att hans klassifikations-

system är utarbetat för att vara användbart i studier av lärande och undervis-

ning och även är hierarkiskt ordnat från den mest praktiska till den mest teo-

retiska kunskapen. Han påpekar att tidigare konstruerade system är gjorda ut-

ifrån olika kriterier, vad och hur man vet det man vet blandas i ett och samma 

system, vilket han menar är en svaghet. Hanssons system beskriver hur man 

vet något. Han har delat in teknisk kunskap i fyra olika kategorier: tyst teknisk 

kunskap, praktisk regelkunskap, teknikvetenskap och tillämpad naturveten-

skap. Förutom de ovan nämnda har även Mitcham (1994), i sin välciterade 

bok Thinking Through Technology, sammanställt teknisk kunskap i fyra 

punkter. Efter en egen jämförelse av Ropohls (1997), Hanssons (2013) och 
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Mitchams (1994) klassificeringar av teknisk kunskap har jag valt att använda 

Hanssons klassifikationssystem som ramverk för analysen i delstudie IV. An-

ledningen är att både Ropohls och Mitchams system saknar motsvarighet till 

Hanssons teknikvetenskap. Medan Hansson (2013) erkänner att den tekniskt 

skapande människan använder sig av andra metoder än att bara tillämpa na-

turvetenskap (exempelvis en systematisk trial and error-metod) så är det just 

tillämpad naturvetenskap som Mitchams tekniska kunskaper verkar fokusera 

på, då två av hans kategorier innefattas av Hanssons kategori tillämpad natur-

vetenskap. I valet av system för min analys väger fördelen i att teknikveten-

skap formuleras som en egen kategori, befriad från tillämpad naturvetenskap, 

tungt eftersom Norström (2014) menar att tillämpad naturvetenskap är olämp-

lig för grundskolan, och därmed även för förskolan, på grund av den nivå av 

matematiska och naturvetenskapliga kunskaper som krävs. Då Hanssons 

(2013) system är det som används i delstudie IV ges i det följande en beskriv-

ning av de olika sorternas kunskap i hans klassifikationssystem.  

Tyst teknisk kunskap beskriver Hansson som vad vi vet och kan intuitivt 

och genom träning. Det gäller färdigheter som ofta är svåra att förklara med 

ord, som att cykla. Det som Mitcham (1994) benämner ”technique” är en typ 

av tyst teknisk kunskap. Den lärs genom att imitera någon som har 

färdigheten. Av de fyra tekniska kunskaperna är den tysta kunskapen svårast 

att lära eftersom den inte kan tillämpas direkt från en verbal instruktion, den 

måste övas upp under lång tid. I vissa fall kan färdigheten ha blivit artikulerad 

med syftet att göra den mer lättillgänglig, exempelvis av en läroboksförfattare. 

Artikuleringen av den tysta kunskapen blir då praktisk regelkunskap. Denna 

beskrivs av Hansson som synonym med tumregel. Den utgör det som vi vet 

från en instruktion eller från erfarenhet av vad som fungerar för att få ett 

specifikt resultat, men vi vet inte varför det fungerar. Ett exempel är att man 

startar om datorn när den inte fungerar som den ska därför att någon har talat 

om att det ofta löser problemet, men vi vet inte varför. Teknikvetenskap 

refererar till kunskap nådd genom systematiskt studerande eller undersökande 

av tekniska konstruktioner och lösningar i syfte att finna deras egenskaper. 

Detta inkluderar även skapandet av ny teknik. Sådant arbete innefattar 

vetenskapliga metoder, ofta experiment, och lärs oftast genom formell 

utbildning. Tillämpad naturvetenskap innebär att kunskap från andra 

vetenskaper, främst naturvetenskapen, används för att förklara, skapa eller 

felsöka en teknisk konstruktion eller lösning (Hansson, 2013). I likhet med 

teknikvetenskap lärs ofta tillämpad naturvetenskap genom formell utbildning, 

eller genom experiment.  

Efter denna utläggning om hur teknik och teknisk kunskap kan förstås går 

jag nu vidare till att beskriva de perspektiv på lärande och undervisning som 

används i avhandlingen, med början i det sociokulturella perspektivet. 
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2.2 Sociokulturellt perspektiv 

Det perspektiv på lärande och utveckling som utvecklats av Vygotskij har 

flera benämningar: kulturhistoriskt, sociokulturellt och sociohistoriskt 

(Lindqvist, 1999). Jag väljer här att använda benämningen sociokulturellt per-

spektiv. Perspektivet placeras in i den socialkonstruktivistiska traditionen vil-

ken i sin tur grundar sig i konstruktivismen (Partanen, 2007). Enligt konstrukt-

ivismen skapar människan sin egen kunskap i en process där hon själv är aktiv 

i meningsskapandet. Hon ses inte som bärare av kunskaper utan som på stän-

dig väg att utveckla nya kunskaper och förmågor (Säljö, 2014). Vygotskij be-

tonade även den sociala miljöns betydelse för utvecklingen av kunskaper 

därav förskjutningen från konstruktivism till socialkonstruktivism. De erfa-

renheter människan gör i sociala praktiker bildar grund för nya kunskaper 

vilka i sin tur byggs på och utvecklas genom nya erfarenheter. På det viset är 

inte lärande begränsat till specifika undervisande situationer, däremot fram-

höll Vygotskij (1999) samarbetet mellan barnet och en mer kompetent person 

som viktigt för lärandet. 

Vygotskij lade stor vikt vid språket och dess betydelse för utveckling och 

lärande. Språkets syfte är primärt kommunikativt, men språket är även ett red-

skap för tanken och medvetandet (Vygotskij, 1999). Detta ses som en process 

där tanken dels föregår, dels utvecklas och fullbordas genom språket. Förhål-

landet mellan, och utvecklingen av, språk och tänkande är en dialektisk pro-

cess. Partanen (2007) tydliggör den pedagogiska möjlighet som kunskapen 

om detta förhållande utgör. Om vi vet att språket kan användas som ett stöd 

för tanken och lärandet kan vi skapa pedagogiska situationer där barn upp-

muntras att samtala på olika vis, med varandra och med vuxna.  

I sin undersökning av barns utveckling av begrepp, eller ords betydelse, 

visar Vygotskij (1999) också hur barnets kognitiva utveckling och språkut-

veckling hänger ihop. Han menar att begrepp i sig är generaliseringar och för 

att ett barn ska kunna utveckla begrepp krävs att vissa mentala funktioner ut-

vecklas, såsom abstraktion, jämförelse, särskiljande, logiskt minne och med-

veten uppmärksamhet. Han skiljer även på betydelsen och innebörden av ett 

ord eller begrepp. Betydelsen är den kollektiva och generella meningen av ett 

ord, det som man kan slå upp i ett lexikon. Innebörden är däremot individuell. 

Det är den personliga tolkningen av ordet vilken påverkas av faktorer som 

individens medvetande och den kontext individen befinner sig i. 

Vygotskij (1978) delade in människans mentala funktioner i lägre och 

högre mentala funktioner. De lägre mentala funktionerna är sådana som män-

niskan har av naturen medan de högre mentala funktionerna är sådana som 

hon utvecklar. Om vi tänker oss minnet som en lägre mental funktion som vi 

föds med, är strategierna för att minnas bättre, som att repetera, skapa mönster 

och så vidare i syfte att minnas något, högre mentala funktioner. Utvecklingen 

av dessa högre mentala funktioner sker alltid genom två processer: en yttre 

och en inre process. De yttre processerna är ord, skrift och kroppsliga uttryck 
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medan de inre är tänkande och meningsskapande. I den yttre processen stöds 

barnets lärande socialt och språkligt av andras ord och kroppsliga uttryck, för 

att sedan tolkas utifrån tidigare erfarenheter och internaliseras till det inre 

medvetandet, det inre tänkandet. Rörelsen mellan det yttre och det inre, när 

den lärande successivt tillägnar sig den nya kunskapen genom att delta i soci-

ala och kommunikativa sammanhang, kallade Vygotskij internalisering. Flera 

forskare har dock kritiserat termen internalisering därför att den antyder en 

gräns mellan det inre och det yttre, en gräns de menar inte finns (Kultti & 

Pramling, 2017; Säljö, 2014; Wertsch, 1998). På senare tid har termen i stället 

ersatts med appropriering. Wertsch (1998) beskriver appropriering som pro-

cessen att göra något till sitt eget. Säljö (2014) menar att den approprierade 

kunskapen ger sig till känna genom tillämpning. När en individ kan använda 

en kunskap, exempelvis ett begrepp, på ett adekvat sätt då har appropriering 

skett.  

Vygotskij talade om appropriering framför allt i relation till språk-

utvecklingen. Han berörde även imitationens roll i barns utveckling 

(Vygotskij, 1996) och Partanen (2007) överväger också möjligheten att lä-

rande och utveckling genom yttre och inre processer även kan ske i samband 

med imitation. Han tänker sig att barnet genom att imitera någon annan (yttre 

process) kan appropriera ett beteende eller en färdighet. För barn i förskolan 

är det troligt att teknik i bemärkelsen ”technique” (Mitcham, 1994) till stor del 

lärs på detta sätt. Här aktualiseras användandet av verktyg som är centralt inom 

det sociokulturella perspektivet. Användande av verktyg benämns mediering 

och kan förstås som förmedling eller påverkan. Verktyget påverkar individen 

så att hon kan åstadkomma något hon inte kunde utan verktyget, exempelvis 

appropriera en kunskap. Partanen (2007) beskriver därför verktyg som möjlig-

görare. På så vis kan exempelvis imitation ses som ett medierande verktyg. 

Även verktyg finns i yttre och inre varianter. Yttre verktyg är fysiska föremål 

som väckarklockan utan vilken barnet inte skulle vakna för att komma i tid till 

skolan, eller en lärobok som förmedlar information om omvärlden. Inre verk-

tyg är mentala, psykiska verktyg som språk, tänkande, minne och så vidare. 

Partanen menar att ett av utbildningens mål är att få barn att använda yttre 

verktyg för att utveckla sina inre verktyg, vilka i sin tur används för att ut-

veckla högre mentala funktioner. 

Processen av appropriering kan förstås genom Vygotskijs kanske mest 

kända begrepp: den närmaste utvecklingszonen, eller the zone of proximal de-

velopment (ZPD). Till skillnad från den aktuella utvecklingszonen, vilken be-

skriver vad barnet redan kan, beskriver ZPD vad barnet kan klara med hjälp 

av någon annan, en vuxen eller ett annat barn, som redan besitter kunskapen. 

Vygotskij (1978) menade att ZPD visar ”avståndet mellan den aktuella ut-

vecklingsnivån, vilken avgörs av de problem barnet kan lösa självständigt, och 

den potentiella utvecklingsnivån, vilken avgörs av de problem barnet kan lösa 

med stöttning av en vuxen eller i samarbete med en mer skicklig kompis” (s. 
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86, min översättning). Vidare definierar den närmaste utvecklingszonen ”de 

funktioner som ännu inte mognat [hos barnet] men som är i processen att 

mogna, funktioner som kommer att mogna imorgon men som nu är i ett em-

bryoniskt tillstånd” (Vygotskij 1978, s. 86, min översättning). Detta innebär 

att undervisning som hjälper barnet framåt är undervisning som hela tiden 

ligger precis steget före barnets utveckling och som organiseras med hjälp av 

olika medierande verktyg och yttre processer för att möjliggöra appropriering. 

Det som approprierats utgör sedan den aktuella utvecklingszonen och en ny 

ZPD bildas. Wood, Bruner och Ross (1976) framhåller en viktig förutsättning 

för att barnet ska kunna klara något specifikt på egen hand, i deras resonemang 

handlar det om att lösa problem och lära sig färdigheter. Denna förutsättning 

är att barnet kan känna igen och uppfatta en lösning. Innan barnet kan uppfatta 

lösningen kan barnet inte på egen hand genomföra proceduren som leder till 

lösningen. Författarna introducerar begreppet ”scaffolding”, vilket syftar på 

den stöttning en vuxen ger för att barnet ska kunna nå sin närmaste 

utvecklingszon. De menar att den vuxne kan göra detta genom att exkludera 

eller underlätta de moment som barnet inte klarar för att på så vis hjälpa barnet 

att lyckas med uppgiften. I detta stöttande använder den vuxne olika 

medierande verktyg, av vilka språket är det viktigaste. 

Det sociokulturella perspektivet på lärande och utveckling innebär som 

framgått av ovanstående beskrivning att en förskollärare behöver känna bar-

nen i förskolegruppen väl och konstant föra samtal med dem för att få syn på 

deras tankar och aktuella utvecklingszon och även försöka identifiera deras 

närmaste utvecklingszon. Den närmaste utvecklingszonen ser olika ut för 

olika barn, även för barn som befinner sig inom samma aktuella utvecklings-

zon, av vilket följer att förskolläraren behöver möta varje barn individuellt i 

undervisningen, samtidigt som hon beaktar och tar hänsyn till hela gruppen. 

Förskolläraren behöver organisera situationer där barn kan samspela och få 

stöttning i sitt lärande. I detta ska hon själv vara aktiv i stöttningen, men hon 

ska också uppmuntra barn att ta hjälp av varandra. Det gynnar inte bara barnet 

som får hjälp utan även barnet som ger hjälp. Eftersom språket är ett verktyg 

för tanken kan barn genom att förklara och berätta för någon annan utveckla 

och befästa sin egen förståelse.  

Perspektivet används i avhandlingen som teoretisk grund för att undersöka 

huruvida och på vilket sätt förskolepersonal stöttar barns lärande och bidrar 

till barns utveckling. 

2.3 Utvecklingspedagogik 

Pramling Samuelsson och hennes forskargrupp vid Göteborgs universitet har 

under många år arbetat med forskning baserad i fenomenografi och socio-

kulturell teori med avsikt att hitta ett arbetssätt för förskolan som ”ger barn 
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stöttning i sitt lärande. I detta ska hon själv vara aktiv i stöttningen, men hon 
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under många år arbetat med forskning baserad i fenomenografi och socio-

kulturell teori med avsikt att hitta ett arbetssätt för förskolan som ”ger barn 
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bättre möjligheter att utvecklas och förstå olika aspekter av sin omvärld” 

(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014, s. 132). Arbetet resulterade 

i formuleringen av en förskolepedagogisk ansats: utvecklingspedagogiken. 

Pramling Samuelsson och Pramling (2016) beskriver utvecklingspedagogik 

som en teoretiskt informerad ansats för att studera och främja lärande, där må-

let i lärandet är att barnet utvecklar en rikare repertoar av sätt att förstå sin 

omvärld. För detta används inom utvecklingspedagogiken två grundläggande 

begrepp: lärandets objekt och lärandets akt. Lärandets objekt relaterar till lä-

randets vad-aspekt, ett fenomen eller en aspekt av omvärlden som barnen ska 

utveckla förståelse kring, medan lärandets akt relaterar till lärandets hur-

aspekt, hur lärandet iscensätts. I avhandlingen används utvecklingspedagogi-

ken för att undersöka hur förskolepersonalen organiserar lärandets akt genom 

nyttjande av några specifika undervisningsstrategier för att stötta barns kun-

nande om lärandets objekt. Jag kommer i det följande att först fokusera på och 

beskriva lärandets objekt för att sedan gå vidare till lärandets akt, även om de 

båda i praktiken är beroende av varandra. 

2.3.1 Lärandets objekt 

Den form av lärande utvecklingspedagogiken avser, vad som görs till objekt, 

är alltså förståelsen för något specifikt. Pramling (1988, med referens till 

Marton, 1988) har beskrivit tre typer av kompetenser, nämligen färdighet, 

kunskap och förståelse. Hon förklarar skillnaden mellan de tre kompetenserna 

genom att jämföra med trafik på följande sätt. Den som på ett säkert sätt kan 

röra sig ute bland andra gångtrafikanter, cyklister och bilister har en färdighet 

att handla i trafiken. Den som vet vad vägskyltarna betyder, hur trafikljusen 

ska tolkas och vilken sida man ska gå och åka på har kunskap om trafiken och 

den som kan uppfatta trafik som just trafik, som ett rörligt system med olika 

regler, har förståelse för vad trafik är. Pramling (1988) menar att förståelsen 

är den mest fundamentala kompetensen och därmed bör vara den man börjar 

med, för att senare utveckla de andra typerna av kompetenser.  

Marton, Runesson och Tsui (2004) skiljer på det avsedda, det manifesta 

och det levda lärandeobjektet. Det avsedda lärandeobjektet åsyftar vad läraren 

har för avsikt att utveckla hos barn, vilket målet för lärandet är. Vad som sedan 

manifesteras, alltså görs möjligt för barn att lära i en specifik lärandesituation 

utgör det manifesta lärandeobjektet och avgörs av hur väl läraren använder 

relevanta undervisningsstrategier för det specifika lärandeobjektet. Vad barn 

till sist upplever att de faktiskt lärt är det levda lärandeobjektet. Dessa begrepp 

är användbara för att tala om hur lärarens plan också realiseras i praktiken. I 

avhandlingen relaterar således forskningsfråga 1) Vilket innehåll inkluderas i 

förskolans teknikområde? till vad som beskrivs av deltagare, eller observeras, 

utgöra lärandets objekt. Forskningsfråga 2) Hur undervisas teknikområdet av 

studiens deltagare? relaterar till det avsedda lärandeobjektet och hur detta 
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adresseras, medan forskningsfråga 3) Vad, inom teknikområdet, ger förskole-

personalen barn möjlighet att lära genom sin undervisning? åsyftar det mani-

festa lärandeobjektet. Begreppen signalerar att det är skillnad mellan under-

visning och lärande, att det som undervisas inte nödvändigtvis är vad som lärs. 

Hur undervisning förstås och definieras i den här avhandlingen presenteras 

vidare i kapitel 3.3. 

 

2.3.2 Undervisningsstrategier för lärandets akt 

Lärandets akt kan naturligtvis ha många uttryck. I relation till lärandets akt, 

hur en lärandesituation iscensätts, finns det fyra centrala verktyg, här kallade 

undervisningsstrategier, som framhålls i utvecklingspedagogiken för att stötta 

barn att utveckla förståelse kring ett lärandeobjekt. Dessa undervisnings-

strategier är barns perspektiv och erfarenhet som utgångspunkt; urskiljning, 

variation och samtidighet; riktadhet samt metakognition (Pramling 

Samuelsson & Asplund Carlsson, 2008, 2014). Barns förståelse och lärande 

utgår alltid från barnets perspektiv och erfarenheter, vilket innebär att försko-

lepersonalen alltid måste ha dessa som utgångspunkt för barnets lärande. Med 

erfarenhet menas här något annat än den vardagliga definitionen som ”tidigare 

upplevelser”. Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2014) menar att 

ordet erfarande kanske är lämpligare, vilket de definierar utifrån Marton och 

Booth som ”att se, uppfatta, urskilja eller förstå något, så som det framträder 

i barnets medvetande” (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014, s. 

73). För att förstå barns erfarande måste förskolepersonalen anta barnets per-

spektiv, vilket innebär att de tolkar barns ageranden och uttryck (Sommer, 

Pramling Samuelsson, & Hundeide, 2013) som visas i olika situationer och i 

kommunikation med vuxna och andra barn (Pramling Samuelsson & Asplund 

Carlsson, 2014). För att barnet sedan ska ha möjlighet att urskilja lärandets 

objekt tar förskolepersonalen sin utgångspunkt i barnets perspektiv och riktar 

barnets uppmärksamhet mot lärandets objekt. Viktigt att lyfta fram här är även 

att det som uppmärksamheten inte riktas mot inte blir väsentligt och riskerar 

att förbises.  

För att barnet ska kunna urskilja lärandeobjektet som uppmärksamheten 

riktas mot använder förskolepersonalen variation på två olika sätt: variation 

för att synliggöra lärandeobjektet samt variation för att expandera barns för-

ståelse för lärandeobjektet. Det förstnämnda utgår från variationsteorin och 

innebär att lärandeobjektet varierar mot andra objekt som då hålls konstanta. 

Kontrastering och generalisering är två typer av variation. Kontrastering in-

nebär att lärandeobjektet kontrasteras mot, jämförs med, något annat, medan 

generalisering innebär att mångfalden inom lärandeobjektet synliggörs 

(Marton m.fl., 2004). Exempelvis, om lärandeobjektet är begreppet skruv, 
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måste skruv kontrasteras mot andra saker som inte är skruvar, exempelvis spi-

kar och bultar. Samtidigt behöver mångfalden inom begreppet skruv synlig-

göras genom att påvisa flera olika sorters skruvar. Idén med att använda vari-

ation på det här viset förklaras enligt följande: 

Anledningen är, enligt denna teori, att vi inte lägger märke till människor, fö-
remål osv., eller människors eller föremåls egenskaper osv., utan till skillnader 
mellan människor, föremål osv. eller mellan egenskaper hos människor eller 
föremål osv. Vi kanske tror att egenskaper som mörk, lång, smart osv. känne-
tecknar en viss individ, men det vi egentligen lägger märke till är hur just denne 
individ skiljer sig från andra individer. Om alla vore lika mörka, långa och 
smarta skulle dessa egenskaper helt enkelt försvinna. (Marton, 2005, s. 108) 

 

För att förstå något på ett speciellt sätt måste vissa kritiska aspekter kunna 

urskiljas. Att synliggöra något innebär alltså att de kritiska aspekterna av detta 

något varieras medan andra aspekter hålls konstanta (Marton m.fl., 2004; 

Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014). En kritisk aspekt för att 

förstå en skruv som just en skruv skulle kunna vara att den har gängor. Att 

kontrastera skruven mot spiken och bulten och samtidigt rikta uppmärksam-

heten mot just gängorna kan därmed synliggöra gängorna som definierande 

för skruven. Eftersom förståelsen utgår från individens egna perspektiv och 

erfaranden, vilka kan variera mellan individer, kan de kritiska aspekterna dock 

skilja sig för olika personer, beroende på vad som redan urskilts. Variationen 

av olika aspekter måste också erfaras samtidigt för att urskiljning ska kunna 

ske. Marton m.fl. (2014) skiljer på två typer av samtidighet: synkronisk och 

diakronisk samtidighet. Den förstnämnda kan läraren erbjuda genom att visa 

två olika aspekter av ett lärandeobjekt samtidigt, de varierar samtidigt direkt 

framför barnet, som att man samtidigt visar en skruv, en spik och en bult. Den 

sistnämnda kan läraren erbjuda genom att frammana minnen av tidigare er-

farenheter av en aspekt och variera den mot det som finns framför barnet nu. 

Här blir alltså barns tidigare erfarenheter och kunskaper viktiga, liksom lära-

rens förmåga att synliggöra dem i relation till det aktuella innehållet.  

Då förskolan organiserar lärande holistiskt, utifrån teman snarare än äm-

nen, och har målet att inte bara utveckla barns kunnande om olika innehåll och 

fenomen utan även om deras eget lärande, krävs något mer än vad som före-

språkas i variationsteorin, nämligen metakommunikation och metakognition 

(Pramling Samuelsson & Pramling, 2016). Därför syftar det andra sättet att 

använda variation, variation för att expandera barns förståelse, till att låta 

barnen se varandras sätt att förstå lärandets objekt för att bli medvetna om 

variationen i sätten att tänka kring samma fenomen. Detta bidrar även till att 

den egna förståelsen blir synlig och därmed blir barnet medveten om sin egen 

kunskap. Barnets eget sätt att tänka utmanas genom att det kan jämföra olika 

sätt att resonera om samma sak, vilket vidgar barnets förståelse (Pramling 

Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014). För att återgå till skruvexemplet, om 
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lärandeobjektet är begreppet skruv, så låter förskolepersonalen olika barns för-

ståelse av begreppet skruv synliggöras, till exempel genom att barnen får fo-

tografera olika skruvar de hittar ute och inne, eller rita skruvar, och sedan titta 

på dessa tillsammans. För att sedan lyfta detta till en metakognitiv nivå sam-

talar förskolepersonalen med barnen om de olika bilderna för att synliggöra 

barnens uppfattningar om begreppet skruv och gör på så vis explicit att barnen 

har olika uppfattningar om vad en skruv är. Pramling Samuelsson och Asplund 

Carlsson (2014) kallar denna typ av samtal för metakognitiva dialoger och 

beskriver dessa som dialoger där barn utmanas att ”fundera och reflektera om-

kring vad de gör och varför de gör specifika saker” (s. 114). En metakognitiv 

dialog är således dels en akt där barnen får reflektera kring sina egna uppfatt-

ningar, samt delge varandra sina uppfattningar, vilket kan bidra till ökad för-

ståelse för fenomenet, dels en akt för att utveckla förståelse för det egna läran-

det. Pramling (1988) menar att läraren måste hjälpa barnet att se lärande-

processen, och även att utveckla sin uppfattning om lärande. Hon menar att 

lärare ofta tar för givet att när barn får göra och uppleva saker utvecklar de 

också förståelse, vilket inte alls är säkert. Att exempelvis förstå att olika akti-

viteter på förskolan är delar i ett större tema som avser att lära barn något 

specifikt är inte en insikt alla barn gör själva. De behöver hjälp att se hur dessa 

delar hänger ihop och hur de tillsammans bidrar till den helhet läraren vill 

förmedla. Att prata om och låta barn fundera kring vad man gör och varför, 

vad man lär sig av det man gör, är alltså av största vikt.  
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talar förskolepersonalen med barnen om de olika bilderna för att synliggöra 

barnens uppfattningar om begreppet skruv och gör på så vis explicit att barnen 
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Carlsson (2014) kallar denna typ av samtal för metakognitiva dialoger och 
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ståelse för fenomenet, dels en akt för att utveckla förståelse för det egna läran-

det. Pramling (1988) menar att läraren måste hjälpa barnet att se lärande-

processen, och även att utveckla sin uppfattning om lärande. Hon menar att 

lärare ofta tar för givet att när barn får göra och uppleva saker utvecklar de 

också förståelse, vilket inte alls är säkert. Att exempelvis förstå att olika akti-

viteter på förskolan är delar i ett större tema som avser att lära barn något 

specifikt är inte en insikt alla barn gör själva. De behöver hjälp att se hur dessa 

delar hänger ihop och hur de tillsammans bidrar till den helhet läraren vill 

förmedla. Att prata om och låta barn fundera kring vad man gör och varför, 

vad man lär sig av det man gör, är alltså av största vikt.  
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3 Bakgrund och tidigare forskning 

Kapitlet beskriver bakgrund och tidigare forskning för att motivera avhand-

lingens forskningsfrågor vilka syftar till att bidra med kunskap om vad för-

skolepersonal inkluderar i förskolans teknikområde, hur undervisning inom 

detta område kan gå till och vad barnen genom denna undervisning erbjuds 

möjlighet att lära gällande teknik. Först, för att ge en bakgrund och ett sam-

manhang, ges en kort beskrivning av hur olika insatser gjorts för att stärka 

teknik som skolämne, och som innehållsområde i förskolan; sedan beskrivs 

förskolans teknikområde utifrån hur det framställs i läroplanen, såväl nuva-

rande som tidigare och kommande läroplan. I kapitel 3.3 redogörs för hur 

undervisningsbegreppet kan förstås i förskolans praktik och sedan, i kapitel 

3.4 och 3.5 presenteras svensk och internationell forskning om teknikunder-

visning i förskolan. Till sist behandlas förskolepersonals kompetens att under-

visa förskolebarn i teknik. 

3.1 Tekniken blir ett prioriterat område inom 
utbildningen 

För drygt ett decennium sedan lämnade regeringen ett kommittédirektiv till 

Teknikdelegationen att ”kartlägga behovet av välutbildad arbetskraft inom 

matematik, naturvetenskap, teknik och informations- och kommunikations-

teknik (IKT) samt lyfta fram, förstärka och utveckla arbetet med att öka in-

tresset för och deltagandet i högskoleutbildningar inom dessa områden” 

(Utbildningsdepartementet, 2008). Trots att olika insatser redan genomförts 

(såsom NOT-projektet, Teknikspanarna, Finn-upp, osv.) hade en minskning 

av antalet sökande till bland annat ingenjörsutbildningar noterats, vilket med-

fört en oro för Sveriges framtid som fortsatt stark innovations- och industri-

nation. Tidigare hade det även noterats att svenska ungdomars kunskaper 

inom ämnena hade minskat (Martin, Mullis, & Foy, 2008; Skolverket, 2003) 

och att intresset för naturvetenskap och teknik var svagt (Sjöberg & Schreiner, 

2010).  

Teknikdelegationens utredning (SOU 2010:28) fann att behovet av välut-

bildad arbetskraft och insatser för att öka intresset bland barn och unga var 

stort och de gav förslag på ett antal åtgärder inom följande områden: lärar-

kompetens, undervisning i skolan, övergång mellan skola och högskola, 
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undervisning i högskolan samt samverkan och dialog med samhället. Utifrån 

bland annat Teknikdelegationens utredning ålade regeringen Skolverket att 

under åren 2012-2016 genomföra insatser för att utveckla naturvetenskapen 

och tekniken inom skolväsendet, med elevers måluppfyllelse i fokus samt ett 

syfte att öka barns och ungas intresse för dessa områden (Utbildnings-

departementet, 2012). Uppdraget motiverades enligt följande: 

En statlig satsning för att öka elevers intresse för och kunskaper inom natur-
vetenskap och teknik motiveras av den centrala betydelsen som områdena har 
för svensk ekonomi och arbetsmarknad. Globala utmaningar som klimat-
förändringarna måste lösas och svenskt näringsliv är beroende av att svensk 
forskning och innovationsförmåga ligger i internationell toppnivå. (Utbild-
ningsdepartementet, 2012, s.2) 

 

Särskild uppmärksamhet skulle ägnas åt tekniken i grundskolan utifrån 

Teknikdelegationens konstaterande om att teknikämnet i grundskolan är 

mycket eftersatt, samt att det saknas forskning om elevers kunskaper i teknik-

ämnet (SOU 2010:28). Med utgångspunkt i de då nya förtydligade teknik-

målen i förskolans läroplan, skulle även insatser inom förskolan planeras och 

genomföras (Utbildningsdepartementet, 2012). Att insatser för att stärka in-

tresse och kunskap behöver starta redan i förskolan har uppmärksammats även 

internationellt (se t.ex. Rocard m.fl., 2007; Teknikdelegationen, 2009). Under 

de följande åren har olika åtgärder iscensatts i enlighet med uppdraget, bland 

annat kompetensutvecklingskurser för förskollärare och lärare, undervisnings-

stöd för förskollärare och lärare, nätverk för NT-utvecklare (förskollärare och 

lärare), konferenser för gymnasielärare och ett ämnesdidaktiskt centrum med 

uppdrag att stödja utvecklingen inom förskola och skola på nationell nivå, 

bland annat genom att sprida forskning inom naturvetenskapens och teknikens 

didaktik (Skolverket, 2013, 2014, 2015, 2017). Skolverket (2016b) rapporte-

rar några resultat från satsningen: cirka 500 fler behöriga F-3 lärare i NO och 

teknik, fler än 200 NT-utvecklare som leder kollegialt lärande i skolor och 

förskolor, samt grundskollärare som är tryggare i sin teknikundervisning. Sär-

skilt givande menar de att satsningen på NT-utvecklare varit, varför rekom-

mendationer ges att fortsätta arbeta med dessa. Även fortsatta insatser för för-

skolan rekommenderas. 

3.2 Förskolans teknikområde 

Den läroplan som varit gällande under studiens genomförande och datagene-

rering, således den läroplan som deltagarna har arbetat utifrån, anger två mål 

för tekniken. Barnen ska ges möjlighet att utveckla sin förmåga att: 

 urskilja teknik i vardagen och utforska hur enkel teknik fungerar  

 bygga, skapa och konstruera med hjälp av olika tekniker, material 

och redskap. (Skolverket, 2016a, s. 10) 
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Målen är skrivna som strävansmål vilka ger riktningen för vad verksamheten 

ska sträva mot, och är således inte mål som ska uppnås. Målen uttrycks med 

få ord och stort tolkningsutrymme lämnas åt förskolepersonalen. Som stöd för 

att förstå målen finns Utbildningsdepartementets (2010) skrivelse. Här fram-

går bland annat att syftet med teknikundervisningen i förskolan är att göra 

barn medvetna om tekniken som omger dem och att de ska utveckla en förstå-

else för tekniken i vardagen. Barnen ska även förstå hur tekniken kan använ-

das för att förenkla och lösa våra vardagliga problem. Detta ska uppnås genom 

att barnen får observera, undersöka och manipulera tekniska föremål för att få 

syn på, bland annat, deras funktion, material, konstruktion och design. För-

skolepersonalen ska hjälpa barnen att reflektera över teknisk utveckling samt 

försöka förstå tekniska lösningar och hur de fungerar. I läroplanen framgår 

även att konstruktion kan ses som ett sätt att kommunicera, likställt estetiska 

processer som drama, dans, musik och bild, samt att informationsteknik kan 

användas ”i såväl skapandeprocesser som i tillämpning” (Skolverket, 2016a, 

s. 7).  

Under tiden denna avhandling skrivits har förskolans läroplan reviderats 

och den nya versionen (Skolverket, 2018a) träder i kraft 1 juli 2019. Här har 

undervisning som begrepp förts in och målen för teknikområdet har utökats. I 

denna reviderade läroplan har målet att urskilja teknik i vardagen och utforska 

hur enkel teknik fungerar skrivits om. Nu formuleras målet som att barn ska 

ges förutsättningar att upptäcka och utforska teknik i vardagen. Samtidigt har 

det lagts till ett mål om att barnen ska få utforska, beskriva med olika uttrycks-

former, ställa frågor om och samtala om teknik. Det har även lagts till ett mål 

som anger att barnen ska utveckla sin förståelse för hur människors olika val 

kan bidra till hållbar utveckling. Dessutom finns målformuleringar som inte 

direkt är kopplade till teknik men vars innehåll tydligt främjar arbetet med 

teknik. Exempel på detta är att barn ska få utveckla sin fantasi och föreställ-

ningsförmåga, sin nyfikenhet och kreativitet. Samtliga mål i läroplanen form-

uleras som att ”varje barn ska ges förutsättningar att […]”. På så vis behålls 

idén om att målen är strävansmål, inte uppnåendemål. I den löpande texten 

anges även att barnen ska få möjlighet att utveckla sin digitala kompetens och 

att såväl digital som annan teknik kan användas i skapande. 

Historiskt har tekniken alltid funnits med i förskolan, även om den inte all-

tid uttryckts explicit i styrdokumenten. Redan i 1800-talets barnträdgårdar 

ingick tekniken i form av byggrum/snickarrum samt Fröbels lekgåvor som 

barnen skulle använda till bland annat bygge, modellering och pappersvikning 

(Vallberg Roth, 2011). Att bygga och skapa har således en lång tradition på 

förskolan, även om syftet med Fröbels lekgåvor snarare var att utveckla ma-

tematiskt och geometriskt tänkande, än att utveckla kunskaper i att bygga och 

skapa (Johansson, 1994). Thulin (2006) tolkade även Fröbels syfte med att 

använda matematik som innehåll som ett medel för barnet att kunna uppfatta 

sig själv som ett strukturerande väsen. Utifrån hennes tolkning var alltså även 
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matematikens roll att främja barnets personlighetsutveckling. I Barnstugeut-

redningen (SOU 1972:26) fanns också byggnad och konstruktion med som 

framlyfta områden och användningen av redskap och utforskande av teknik 

likaså, men det uttrycktes inte som teknik. Däremot, i det senare styrdokumen-

tet, Pedagogiskt program för förskolan (Socialstyrelsen, 1987), uttrycktes ex-

plicit att barn i förskolan skulle få sina första kunskaper om enkel teknik ge-

nom utforskande och experimenterande. De skulle även få uppleva hur natur-

liga krafter som vind, vatten och deras egen muskelkraft kan användas och tas 

tillvara med tekniska hjälpmedel som vindsnurror, vattenhjul, block och talja 

samt cykeln. I det kompletterande materialet tydliggjordes tekniken ännu mer 

och där togs även tekniska system upp, som transportsystemet och vatten-

systemet, som teknikområden att behandla i förskolan (Bruun, 1983). Även i 

Pedagogiskt program för förskolan var barnets personlighetsutveckling ett 

övergripande mål men här hade alltså innehållet generellt, och även teknik-

ämnet, en framträdande plats (Socialstyrelsen, 1987). Teknik är således inget 

nytt för förskolan, men i och med de senaste läroplanerna (Skolverket, 2010, 

2016a, 2018a) har teknik som ämne skrivits fram på ett tydligare sätt än det 

gjorts tidigare. 

3.3 Undervisning i förskolan 

Den läroplan som ska träda i kraft i juli 2019 har reviderats bland annat för att 

föra in begreppet undervisning. Begreppet blev aktuellt för förskolans praktik 

sedan det i skollagen definierats som ”målstyrda processer som under ledning 

av lärare eller förskollärare syftar till utveckling och lärande genom inhäm-

tande och utvecklande av kunskaper och värden” (Skollagen, 2010:800, 1 kap. 

3 §). Trots att lagen infördes redan 2011 har begreppet inte fått genomslag i 

praktiken (Skolinspektionen, 2016), och regeringen beslöt därför att det behö-

ver förtydligas genom att föras in i läroplanen och på så vis understryka dess 

relevans för förskolan (Skolverket, 2018c). Den nya reviderade läroplanen 

(Skolverket, 2018a) anger att förskolans undervisning ska stimulera och ut-

mana barnen med läroplanen som utgångspunkt och riktning. Innehållet i 

undervisningen kan vara planerat av förskolepersonalen eller uppstå spontant 

och det är förskolläraren som ansvarar för innehållet i undervisningen och att 

det bidrar till barns utveckling och lärande. Genomförandet av undervisningen 

är dock inte begränsat till förskolläraren utan här inkluderas även andra i ar-

betslaget, exempelvis barnskötaren. Vidare framhåller läroplanen att ”utbild-

ningen ska ta tillvara barnens egna erfarenheter, behov och det de visar in-

tresse för. Dock ska barnen också kontinuerligt utmanas vidare utifrån läro-

planen genom att inspireras till nya upptäckter och kunskaper. Förskolan ska 

bidra till kontinuitet och progression i barnens utveckling och lärande samt 

förbereda för fortsatt utbildning” (Skolverket, 2018a, s. 10). 
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bidra till kontinuitet och progression i barnens utveckling och lärande samt 

förbereda för fortsatt utbildning” (Skolverket, 2018a, s. 10). 
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Förskolläraren har alltså ett specifikt ansvar för att planera undervisningen 

med utgångspunkt i läroplanen och att denna undervisning utmanar barnen till 

vidare lärande och utveckling. Även tidigare har forskare (Pramling 

Samuelsson & Pramling, 2013) poängterat vikten av att ansvaret för barns lä-

rande, och för att det sker i enlighet med läroplanen, ligger hos förskoleperso-

nalen. Pramling Samuelsson och Pramling menar att förskolepersonal lägger 

för stor vikt vid barnets intressen i lärandet, vilket innebär att den vuxnes roll 

blir att försöka möta och utveckla det barnet uttrycker intresse för, i stället för 

att planera en undervisning och intressera barnen för den. De menar att för-

hållningssättet att invänta barns intressen riskerar resultera i att delar av läro-

planens innehåll utelämnas. Förskolans nuvarande läroplan (Skolverket, 

2016a, s. 6) ger emellertid stöd för det förhållningssättet då den anger att 

”verksamheten ska utgå från barnens erfarenhetsvärld, intressen, motivation 

och drivkraft att söka kunskaper”. Pramling Samuelsson och Pramling (2013) 

menar dock att i en förskola där det finns tydliga mål att sträva mot, gällande 

värden, normer, färdigheter och kunskaper, kan man inte utgå från att barn 

som själva bestämmer innehållet kommer att täcka in samtliga av läroplanens 

målområden och utveckla sitt lärande kring dessa optimalt. De menar därför 

att ansvaret för vad som ska läras, lärandeobjektet, måste ligga hos förskole-

personalen. 

Av den nya läroplanen (Skolverket, 2018a) framgår att undervisning i för-

skolan inte är detsamma som det man traditionellt menar med undervisning i 

skolan. Förskolans undervisning är anpassad till förskolans speciella syfte, vil-

ket anges i skollagen: ”Förskolan ska stimulera barns utveckling och lärande 

samt erbjuda barnen en trygg omsorg. Verksamheten ska utgå från en helhets-

syn på barnet och barnets behov och utformas så att omsorg, utveckling och 

lärande bildar en helhet” (SFS 2010:800, 8 kap. 2 §). För att ytterligare besk-

riva förskolans undervisning har Skolverket gett ut en kunskapsöversikt 

(Sheridan & Williams, 2018) där forskare från hela landet bidragit med sin 

syn på frågan. En slutsats redaktörerna drar är att olika forskares syn på under-

visning i förskolan skiljer sig åt. Dock har de kunnat finna några gemensamma 

drag som de menar utmärker förskolans undervisning. Dessa har de samman-

fattat i tre perspektiv: barnperspektiv, förskollärarperspektiv och undervis-

ningsperspektiv.  

Barnperspektivet innebär att barn ska ses som aktörer i sitt eget lärande, 

vilket kommer till uttryck genom lek, språk och handling samt utgår från bar-

nens intressen och delaktighet, och att skillnader mellan barn tas tillvara som 

en resurs. Förskollärarperspektivet handlar om vad förskollärarna behöver ha 

för att kunna ta ansvar för undervisningen och för barns lärande, nämligen 

ämneskunskaper och didaktiska kunskaper, kompetens att tolka och iscensätta 

läroplanens intentioner, förmåga att intressera barn för det innehåll som un-

dervisas samt att föra metakognitiva och metakommunikativa samtal. Under-

visningsperspektivet innebär att undervisning handlar om målstyrda processer 
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som innefattar sociala, emotionella och kognitiva processer, lust, glädje, em-

pati, meningsskapande, aktörskap, lek, omsorg, lärande och etik. Målet för 

dessa processer ska riktas i enlighet med förskolans läroplan, utgöra en del av 

ett livslångt lärande och ske genom såväl planerade aktiviteter som spontana 

situationer (Sheridan & Williams, 2018). Författarna menar att för att kunna 

bedriva undervisning av hög kvalitet behöver förskollärarna ha gedigna kun-

skaper i ämne och didaktik. De behöver kunna använda olika stöttningsstrate-

gier och de behöver kontinuerligt kompetensutveckla sig, gärna i samverkan 

med forskning. 

Även Pramling Samuelsson (2010) framhåller det komplexa kunnande som 

krävs av förskolläraren för att denna ska kunna skapa goda möjligheter till 

lärande för barnen. Hon skriver att förutom goda kunskaper om lärandeobjek-

tet behöver förskolläraren även ”ha kunskap om barn, relationer, miljö, sam-

hälle, läroplaner, lärande och lek. Men också om såväl planering som impro-

visation för att fånga stunden i flykten i arbetet med små barn” (Pramling 

Samuelsson, 2010, s.163). 

De senaste decenniernas utveckling inom förskolan kan förstås som ett när-

mande till skolans arbetssätt genom att läroplanen alltmer börjat dela in för-

skolans arbete i ämnen och undervisningsbegreppet nu förs in i läroplanen. I 

en nyligen genomförd studie undersöktes vilka innebörder förskolepersonal 

ger undervisningsbegreppet (Jonsson, Williams, & Pramling Samuelsson, 

2017). En motstridig bild presenteras av författarna, där förskolepersonalen 

menar att begreppet dels ställer nya krav på ständig och hög medvetenhet 

kring de aktiviteter som erbjuds barn samt på planering och utvärdering, dels 

att detta är en rättighet för barnen och att det kan hjälpa till att höja kvaliteten 

på verksamheten. Det framkommer även att personalen känner sig obekväm 

med att använda ordet undervisning om sin verksamhet, de använder hellre 

”lärande”. Det senare påvisas även i en studie från Norge där liknande dis-

kussioner kring lärandet i förskolan pågår (Sæbbe & Pramling Samuelsson, 

2017). Även i den studien är förskolepersonalen ovillig att använda ordet 

undervisning, men de arbetar med barns lärande på ett sätt som är i enlighet 

med hur ovan beskrivna litteratur definierar undervisning i förskolan. 

Svårigheter har dock identifierats när det gäller att fokusera undervisningen 

på ett ämnesinnehåll, och det finns flera studier som pekat på att undervis-

ningen i förskolan ”missar målet” och att barns lärande kring ett ämnesinne-

håll uteblir, samt olika orsaker till detta. Exempelvis har forskning visat att 

barn går miste om naturvetenskapliga kunskaper därför att förskolepersonalen 

använder ett antropomorfistiskt språk, det vill säga att de talar om naturen som 

om den hade mänskliga egenskaper och behov (Thulin, 2011), eller att de pri-

oriterar uppdraget att utveckla barns sociala förmågor före uppdraget att un-

dervisa i naturvetenskap (Larsson, 2013). Larsson (2013) fann dock att när 

undervisningen planerats av personalen blev det ett tydligt fokus på natur-
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vetenskapen, men när det gällde att fånga naturvetenskapen i de spontana si-

tuationerna såg Larsson att förskolepersonalen i stället fokuserade på andra 

delar av uppdraget. Studier pekar även på utmaningen i att kombinera barns 

delaktighet och inflytande med lärande av ett planerat innehåll (Gustavsson, 

Jonsson, Ljung-Djärf, & Thulin, 2016: Melker & Rydberg, 2012; Sundberg 

m.fl., 2015). Här framkommer att personalens önskan om att inkludera barnen 

och deras intressen i planering och genomförande av aktiviteter kan leda till 

att innehållet tappas bort. Ett annat exempel på hur ett innehåll kan tappas bort 

ges av Pramling Samuelsson (2010) som sett att ett ämnesområde (här estetik) 

kan behandlas som medel för att lära om något annat snarare än som ett 

lärandeobjekt i sig självt. En studie där förskolepersonalen kombinerade två 

syften i en och samma aktivitet, utifrån idén om en integrerad undervisning, 

visar att inget av aktivitetens två syften nådde en tillfredsställande nivå 

(Melker m.fl., 2018). I det här fallet rörde det sig om ett socialt och ett kogni-

tivt syfte och författarna menar att de blev båda lidande av att samsas i en och 

samma aktivitet, då de olika fokus personalen hade i sin kommunikation blev 

förvirrande för barnen. 

Avsnittet har visat att vad undervisning i förskolan är kan variera beroende 

på vem som tillfrågas. I den här avhandlingen förstås undervisning som det 

förskolepersonalen gör med avsikt att utveckla barns förmågor eller lärande 

kring något specifikt. Det kan handla om planerade och iscensatta under-

visningssituationer eller om spontana situationer där personalen identifierar 

en möjlighet till lärande och utvecklar den till ett undervisningstillfälle. Enligt 

Skollagen (SFS 2010:800) ska undervisning utgöras av ”målstyrda processer” 

samtidigt som läroplanen antyder att undervisning kan utgöras av såväl plane-

rade och iscensatta som spontana situationer. Målet för undervisningen kan 

således antingen vara långsiktigt eller ett mål som formuleras i stunden för att 

ta tillvara på ett tillfälle som erbjuds. 

3.4 Förskolans teknikundervisning – med fokus på 
innehållet 

För att finna vilket teknikinnehåll som förskolans läroplaner fokuserar på samt 

erbjuda förslag på hur detta innehåll kan behandlas har Turja, Endepohls-Ulpe 

och Chatoney (2009) analyserat läroplanerna från sex europeiska länder 

(Österrike, Estland, Finland, Tyskland, Frankrike och Skottland). Tillsam-

mans framhöll läroplanerna ett antal specifika områden att behandla, exem-

pelvis tekniska föremåls funktioner, egenskaper, komponenter och syften; 

material, ämnen och fysiska fenomen; människans behov i relation till tekni-

kens (historiska) utveckling; aspekter på hållbar utveckling i utvärdering av 

tekniska produkter; system och processer för produktion samt tekniskt arbets-

sätt. Författarna argumenterar för att skapande utifrån teknisk problemlösning, 

 

 
37 

vetenskapen, men när det gällde att fånga naturvetenskapen i de spontana si-

tuationerna såg Larsson att förskolepersonalen i stället fokuserade på andra 

delar av uppdraget. Studier pekar även på utmaningen i att kombinera barns 

delaktighet och inflytande med lärande av ett planerat innehåll (Gustavsson, 

Jonsson, Ljung-Djärf, & Thulin, 2016: Melker & Rydberg, 2012; Sundberg 

m.fl., 2015). Här framkommer att personalens önskan om att inkludera barnen 

och deras intressen i planering och genomförande av aktiviteter kan leda till 

att innehållet tappas bort. Ett annat exempel på hur ett innehåll kan tappas bort 

ges av Pramling Samuelsson (2010) som sett att ett ämnesområde (här estetik) 

kan behandlas som medel för att lära om något annat snarare än som ett 

lärandeobjekt i sig självt. En studie där förskolepersonalen kombinerade två 

syften i en och samma aktivitet, utifrån idén om en integrerad undervisning, 

visar att inget av aktivitetens två syften nådde en tillfredsställande nivå 

(Melker m.fl., 2018). I det här fallet rörde det sig om ett socialt och ett kogni-

tivt syfte och författarna menar att de blev båda lidande av att samsas i en och 

samma aktivitet, då de olika fokus personalen hade i sin kommunikation blev 

förvirrande för barnen. 

Avsnittet har visat att vad undervisning i förskolan är kan variera beroende 

på vem som tillfrågas. I den här avhandlingen förstås undervisning som det 

förskolepersonalen gör med avsikt att utveckla barns förmågor eller lärande 

kring något specifikt. Det kan handla om planerade och iscensatta under-

visningssituationer eller om spontana situationer där personalen identifierar 

en möjlighet till lärande och utvecklar den till ett undervisningstillfälle. Enligt 

Skollagen (SFS 2010:800) ska undervisning utgöras av ”målstyrda processer” 

samtidigt som läroplanen antyder att undervisning kan utgöras av såväl plane-

rade och iscensatta som spontana situationer. Målet för undervisningen kan 

således antingen vara långsiktigt eller ett mål som formuleras i stunden för att 

ta tillvara på ett tillfälle som erbjuds. 

3.4 Förskolans teknikundervisning – med fokus på 
innehållet 

För att finna vilket teknikinnehåll som förskolans läroplaner fokuserar på samt 

erbjuda förslag på hur detta innehåll kan behandlas har Turja, Endepohls-Ulpe 

och Chatoney (2009) analyserat läroplanerna från sex europeiska länder 

(Österrike, Estland, Finland, Tyskland, Frankrike och Skottland). Tillsam-

mans framhöll läroplanerna ett antal specifika områden att behandla, exem-

pelvis tekniska föremåls funktioner, egenskaper, komponenter och syften; 

material, ämnen och fysiska fenomen; människans behov i relation till tekni-

kens (historiska) utveckling; aspekter på hållbar utveckling i utvärdering av 

tekniska produkter; system och processer för produktion samt tekniskt arbets-

sätt. Författarna argumenterar för att skapande utifrån teknisk problemlösning, 

39



 

 
38 

där processen snarare än den färdiga produkten står i fokus kan behandla flera 

av dessa innehåll på ett förtjänstfullt sätt. Genom att fokusera på skapande-

processen menar de att barn kan lära sig om arbete, tekniker, verktyg, proce-

durer, säkerhet, produktion och hur väl en produkt stämmer överens med den 

initiala kravspecifikationen. De kan även lära sig vikten av att göra adekvata 

val gällande material, form och färg för att möta kraven på funktion och design 

för konstruktionen. Genom att till exempel framhäva att en sprattelgubbe ska 

ha rörliga armar och ben kan barn få syn på att sammanfogande komponenter 

kan vara fasta eller rörliga och att det i båda fallen finns flera olika lösningar, 

av vilka vissa fungerar bättre än andra. Författarna menar att lärare på det här 

viset kan arbeta mer riktat mot att erbjuda barn tekniska kunskaper. Även 

Thorshag och Holmqvist (2018) argumenterar för att konstruktionsaktiviteter 

kan användas som ett medel för att utveckla barns kunnande inom olika delar 

av tekniken. 

Av de kunskapsinnehåll Turja m.fl. (2009) räknar upp är det flera som kan 

räknas till den typ av kompetens som Marton (refererad i Pramling, 1988, se 

kapitel 2.3.1) kallar förståelse. Tidigare publikationer har dock visat att denna 

typ av kompetens ofta kommer i skymundan inom teknikundervisningen, till 

fördel för de praktiska momenten som behandlas relativt oreflekterat. Detta 

gäller både inom förskolan och inom skolan (Benson refererad i Benson & 

Treleven, 2011; Bjurulf, 2008; Reinsfield, 2017; Skolinspektionen, 2014, 

2017). Bjurulf (2008, s. 156) kallar detta ett ”oreflekterat görande” och avser 

då praktiska aktiviteter utan den diskussion som krävs för att barnen ska kunna 

utveckla en fördjupad förståelse för tekniken. Hon såg att detta blev en kon-

sekvens av att eleverna i hennes studie arbetade med olika uppgifter (till skill-

nad från om alla elever arbetar med samma uppgift samtidigt) vilket medförde 

att en gemensam helklassdiskussion inte var möjlig. För förskolans del kan 

detta oreflekterade görande ofta ses i det pysslande/skapande som är vanligt 

inom förskolan. Cecilia Wallerstedt, forskare inom estetik, musik och lärande, 

säger i en intervju att pyssel kan ha flera funktioner inom förskolan, men att 

det ibland genomförs som rent tidsfördriv (Nilsson, 2018). Nu när förskolan 

har ett tydligt uttalat uppdrag att undervisa barn i teknik krävs det något mer 

(Bjurulf, 2013) och Turja m.fl. (2009) visar hur skapandeprocessen kan lyftas 

till ett rikt lärande om innehåll och process. 

Det Turja m.fl. (2009) avser när de talar om teknisk problemlösning be-

nämns av vissa andra forskare den tekniska designprocessen (”the engineering 

design process”). De olika stegen i den tekniska designprocessen beskrivs ofta 

på det sätt som formulerats av Cunningham och Hester (refererad i van 

Meeteren & Zan, 2010). De beskriver denna process i fem steg med guidande 

frågor i varje steg enligt följande: 1) Fråga: Vilket är problemet? Vad har andra 

gjort? Vilka är begränsningarna? 2) Fundera: Hur kan några lösningar se ut? 

Brainstorma idéer, välj den bästa. 3) Planera: Rita en skiss. Gör en material-

lista. 4) Skapa: Följ din plan och skapa lösningen. Testa den. 5) Förbättra. 
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Fundera på vad som fungerar bra och vad som kan bli bättre. Modifiera lös-

ningen så den blir bättre.  

Det har visat sig att barn i viss mån ägnar sig åt det här på egen hand, när 

de ställs inför ett problem av en lärare (Svensson m.fl., 2019; van Meeteren & 

Zan, 2010) men att steget som gäller planeringen ibland hastas igenom eller 

hoppas över helt (van Meeteren & Zan, 2010). Fleer (2000) fick liknande re-

sultat då hon fann att barn så unga som tre år kunde planera sina konstruktioner 

med hjälp av skisser och materiallistor. Däremot fick barnen problem att 

bygga efter sin skiss då den inte var tillräckligt detaljerad. De två studierna 

tyder på att barn behöver stöttning i planeringsfasen. Andra studier har också 

visat att förskolepersonal behöver vara deltagande och stöttande för att barnen 

dels ska lära sig det som läraren avsett, dels utveckla sin förmåga att konstru-

era (Kilbrink, Bjurulf, Blomberg, Heidkamp, & Hollsten, 2014; Siraj-

Blatchford & Siraj-Blatchford, 1998). Mawson (2013) framhåller dock, i lik-

het med Stables (2017), betydelsen av att skapandeprocessen ägs av barnen. 

Om barnen själva identifierat och formulerat problemet kommer deras enga-

gemang vara större än om någon annan formulerat problemet. Likväl menar 

Mawson att en nyckelroll för förskolläraren är att involvera sig i barnens skap-

ande processer, försöka se barnens perspektiv samt att stötta dem i att tydlig-

göra sina idéer, planera sin process och reflektera över processen och resulta-

tet. I synnerhet menar han att planering av processen och utvärdering av re-

sultatet är aspekter där det är särskilt viktigt att ge barnen stöd (Mawson, 

2011). 

Något annat som varit föremål för forskning är barns uppfattning av be-

greppet teknik, vad det inkluderar. Om barn inte vet vad teknik innefattar kan 

de inte veta vad de väljer, eller väljer bort, när de senare kommer till exem-

pelvis gymnasievalet. En summering av tidigare studier visar att både barn 

och vuxna har en snäv syn på teknik där det enda de betraktar som teknik är 

konkreta tekniska artefakter (de Vries, 2016). Mawson (2010) fann att bland 

en grupp femåringar i Australien kunde sex av sju inte ge någon beskrivning 

av teknik (”technology”) alls, de menade att de aldrig hört ordet förut. Därför 

ifrågasätter de Vries (2016) huruvida läroplaner täcker samtliga av teknikens 

aspekter och möjliggör för barn och elever att utveckla sin förståelse för tek-

nikbegreppet. Han menar att begrepp är svåra att lära på grund av deras ab-

strakta natur. Han gör en indelning utifrån abstraktionsnivån. En del begrepp, 

skriver han, är paraplybegrepp för konkreta saker, medan andra beskriver re-

dan abstrakta fenomen. Man kan tänka sig att teknik är båda dessa då det är 

ett paraplybegrepp för konkreta saker och samtidigt för processer och kun-

skaper, vilka är abstrakta. Begreppets bredd gör det svårt att uppfatta. Förfat-

taren föreslår att barn ska få möta ett begrepp i många olika situationer och 

kontexter för att kunna urskilja de egenskaper som definierar begreppet. Uti-

från den idén behöver förskolläraren ställa barnen inför olika aspekter av tek-

nik i olika situationer och samtidigt göra explicit att det handlar om teknik. 
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Något som är centralt inom tekniken är tekniska artefakter. Klasander 

(2010) varnar för att ett alltför starkt artefaktfokus i utbildningen kan göra det 

svårt för barn att uppfatta de större sammanhangen inom tekniken i vilka ar-

tefakterna ingår. Turja m.fl. (2009) framhåller dock värdet av att låta barn an-

vända och observera tekniska artefakter. Att använda artefakter, menar de, le-

der till reflektion om funktion och användarvänlighet vilket även kan främja 

frågor rörande kontexten i vilken artefakten ska användas. Att observera arte-

fakter hjälper barn att förstå tekniska lösningar. Dessa påståenden stöds av 

ytterligare studier som funnit att barn ofta använder ingenjörsliknande beteen-

den, som att ställa frågor om artefakten, förklara hur den fungerar och lösa 

problem för att få artefakten att fungera i enlighet med barnets önskemål, i sin 

lek med, och utforskande av, artefakter (Bairaktarova, Evangelou, Bagiati, & 

Brophy, 2011; Evangelou, Dobbs-Oates, Bagiati, Liang, & Choi, 2010).  

Ett område som efterlyses som innehåll för förskolan är teknikens relation 

till vidare samhälls- och miljöfrågor (Mawson, 2013). Detta är även ett inne-

håll som lyfts fram i den nya läroplanen för förskolan (Skolverket, 2018a). 

Mawson (2013) menar att detta ganska abstrakta och komplexa innehåll kan 

behandlas genom att teknikundervisningen tydligt förankras i barns erfaren-

heter och att läraren utifrån dessa finner vidare aspekter att rikta barns upp-

märksamhet mot. På så vis kommer deras medvetenhet om teknikens konse-

kvenser och betydelse att vidgas. 

Till sist, utifrån Hagbergs och Hulténs (2005) diskussion kring hur för-

skjutningar mellan olika delområden i teknik kan ske över tid är det väsentligt 

att ta upp ett område som de identifierar som lämpligt för teknikundervisning, 

nämligen IKT och programmering. De fastställer att informationstekniska 

hjälpmedel ofta används som medel för lärande och föreslår att området även 

behandlas som innehåll i undervisningen. Studier visar att det är fullt möjligt 

att göra detta även i förskolan. Sullivan, Kazakoff och Bers (2013) refererar 

till tidigare arbete av Bers när de framhåller att barn så unga som fyra år kan 

bygga och programmera enkla robotar. I deras studie med femåringar fann de 

att samtliga 37 barn, med stöttning av en vuxen, klarade att bygga och pro-

grammera en LEGO® WeDo robot. Författarna menar att barnen tyckte om 

att arbeta med robotarna och att det även stimulerade deras intresse för mate-

matik. Sullivan och Bers (2018) menar att robotteknik kan användas i försko-

lan för att lära barn olika färdigheter relaterade till teknik och programmering. 

Unga barns intresse för programmering av robotar har även observerats av 

Rogers och Portsmore (2004). Ytterligare har programmering visats främja 

barns förmåga att dela upp helheter i sekvenser, vilket är viktigt för både ma-

tematik- och läsinlärningen (Kazakoff & Bers, 2011; Kazakoff, Sullivan, & 

Bers, 2013). 

Från den ovan beskrivna litteraturen är det tydligt att om arbetet med teknik 

i förskolan ska kunna bidra till att barns förståelse för tekniken utvecklas har 

förskolepersonalen en betydande roll. De behöver involvera sig i barnens lekar 

och skapandeprocesser för att stötta deras kunskapsutveckling och deras för-

måga att skapa och konstruera. De behöver även vara med för att sätta ord på 
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saker och utveckla barns begreppsförståelse. Därtill kan förskolepersonalen 

behöva iscensätta situationer för att möjliggöra att vissa tekniska kunskaper 

kan utvecklas. Forskning kring hur förskolepersonal involverar sig, planerar 

och initierar aktiviteter där barns teknikkunskaper kan utvecklas visar dock ett 

brett spann av hur förskolepersonalen agerar i relation till barns tekniklärande. 

Det spänner från att de gör en plan som sedan genomförs med barnen, i vilka 

fall de är delaktiga och stöttande i barns lärande, till att de låter barnen leka 

fritt och verkar utgå från att lärande sker genom att barnen använder och ut-

forskar den miljö som personalen ställt i ordning. I nästa avsnitt beskrivs några 

studier av hur förskolor arbetat med att möjliggöra barns tekniklärande. 

3.5 Organiseringen av förskolors teknikundervisning 

Det här avsnittet syftar till att visa på dels den variation som finns bland för-

skolor gällande hur personalen planerar för och stöttar barns tekniklärande, 

dels för- och nackdelar med olika sätt att arbeta och hur det kan påverka barns 

möjlighet att utveckla teknikkunskaper. Internationellt ser förskolan olika ut 

avseende aspekter som uppdrag, syn på lärande och undervisning samt 

huruvida det finns stöd i form av en nationell läroplan. Studier från olika län-

der är därför inte helt jämförbara gällande vad som görs i verksamheten, hur 

och varför. För att även de internationella studierna som presenteras här ska 

vara relevanta för svensk kontext har endast internationella studier som ge-

nomförts i länder som, liksom Sverige, har en socialpedagogisk2 tradition in-

kluderats.  

Två studier beskriver teknikundervisning baserad på färdigt material 

(Ehrlin, Insulander, & Sandberg, 2015; Öqvist & Högström, 2018). Ehrlin 

m.fl. (2015) studerade en förskoleavdelning där de arbetade med ett färdigt 

koncept för teknikundervisning: Snilleblixtarna. Personalen genomförde arbe-

tet i enlighet med hur de tolkat konceptet och framhöll att barnen skulle ut-

veckla självständighet i skapandet. Personalen stöttade genom att utmana bar-

nen med frågor om vad de ville göra och vilket material de behövde. Förfat-

tarna hade perspektivet entreprenöriellt lärande och utifrån det menar de att 

barnens utveckling av de aktuella förmågorna ibland fick stå tillbaka för ge-

nomförandet av aktiviteten såsom den var planerad: aktiviteten i sig blev vik-

tigast. Även förskolepersonalen i Öqvists och Högströms (2018) studie be-

skrev att de använde färdigt material för teknikundervisningen, även om den 
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frågor om tekniken, något de angav att de annars inte kunde på grund av otill-

räckliga teknikkunskaper. Författarna skriver att i barnens egen lek erbjöd för-

skolepersonalen ingen stöttning för tekniklärandet, i stället antog de ett und-

vikande förhållningssätt när barn sökte stöttning för att förstå olika tekniska 

lösningar. Däremot kunde förskolepersonalen i vardagliga aktiviteter, såsom 

att tvätta händerna, benämna den teknik de använde som just teknik.  

Elvstrand m.fl. (2018) undersökte vad förskolepersonal på två svenska för-

skolor gjorde för att erbjuda barn teknikkunskaper samt hur de resonerade om 

teknik. På den ena förskolan var en förskollärare ensam ansvarig för under-

visningen i naturvetenskap och teknik och arrangerade aktiviteter med de äldre 

barnen som var helt planerade och styrda av förskolläraren. Detta framhölls 

som både positivt och negativt. Positivt på så vis att det var en person med 

hög kompetens inom ämnet som planerade och genomförde undervisningen. 

Det som upplevdes negativt var att undervisningen blev i form av enskilda 

aktiviteter, inte integrerad i förskolans vardag och lek. Att fånga barns nyfi-

kenhet då den visar sig var något deltagare i studien saknade med detta arbets-

sätt. Även Thorshag och Holmqvist (2018) presenterar en studie där de obser-

verade hur förskolepersonalen på två förskolor planerade och iscensatte 

teknikundervisning, här genom konstruktionsaktiviteter. På den ena förskolan 

engagerades barnen i aktiviteten genom en berättelse om en mus som hade ett 

problem som barnen uppmuntrades att lösa genom att bygga ett fordon. På den 

andra förskolan ingick aktiviteterna i ett tema om hem och bostäder. I båda 

fallen verkade personalen ha en plan med aktiviteterna och under aktiviteterna 

deltog de och stöttade barnen utifrån sina egna intentioner. Utifrån resultatet 

argumenterar författarna för att använda konstruktionsaktiviteter som ett me-

dium för barns lärande inom olika teknikområden. 

I kontrast till det lärarplanerade och lärarstyrda arbete som beskrivs i stu-

dierna ovan, beskriver både Campbell och Jobling (2008) och Hallström m.fl. 

(2014) hur förskolepersonalen i deras studier ofta gjorde i ordning miljön för 

att ge barn möjlighet att skapa och upptäcka teknik, medan de inte var aktiva 

i att synliggöra och peka ut något lärandeobjekt för barnen. Personalen snarare 

agerade som möjliggörare för barns egen lek och tekniklärande än styrde bar-

nen mot ett sådant lärande. I Hallströms m.fl. (2015) studie var även interak-

tion mellan barn och förskolepersonal i leken sällsynt förekommande, och de 

barn som inte valde lekar som främjar tekniklärande, såsom konstruktions-

lekar, blev heller inte uppmuntrade att göra det av personalen. Författarna 

konkluderar att en nackdel med den stora friheten i leken är att barn kan välja 

bort vissa typer av lekar och därmed gå miste om att utveckla förmågor och 

kunskaper inom ett visst område, i det här fallet teknik. Campbell och Jobling 

(2008) hävdar att på de australiska förskolorna arbetar personalen ofta utifrån 

uppfattningen att barn ska lära sig teknik genom att undersöka och utforska på 

egen hand. Personalens uppgift är att ge barnen tid till det. Dock kan 

författarna se en tendens att personalen allt oftare börjar se sig själva som 

personer som ska guida barnen i lärandet genom att ställa frågor och erbjuda 

planerade aktiviteter. 
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Mawson (2013) observerade både vuxenstyrda och barnstyrda aktiviteter i 

sin studie från två förskolor i Nya Zeeland. Fokus i studien var att se vilka 

teknikkunskaper barnen visade i leken och därför kommenterar Mawson inte 

förskolepersonalens roll eller agerande i den fria leken. Däremot beskriver han 

ett scenario där ett miniprojekt startades utifrån ett barns intresse för dykning. 

Läraren tog fatt i, och uppmuntrade, detta intresse, som bland annat yttrade 

sig genom byggande av dykardräkter. Läraren bjöd också in en person som 

berättade om dykning och visade en riktig dykardräkt. Detta resulterade i att 

barnen gick tillbaka till sina egna dräkter för att förbättra och modifiera dem 

utifrån sin nyvunna kunskap. Mawson beskriver även ett projektarbete där 

barnen fick möjlighet att utveckla rika och djupa kunskaper om projektets in-

nehåll som behandlade kor och framställandet av mejeriprodukter. Projektet 

bottnade i barnens intresse men planerades av läraren. Mawson menar att en 

stor bidragande faktor till att projektet blev så lyckat, med avseende på vad 

barnen lärde sig, var lärarens uppläggning med att varva undervisande aktivi-

teter, såsom studiebesök och informativa filmer, med dramalek där barnen fick 

bearbeta sina erfarenheter. Läraren var hela tiden lyhörd för vad barnen tog in 

och uttryckte i leken och kunde därmed erbjuda ny input när det behövdes. 

I Boströms (2018) studie gav förskollärarna sina olika roller benämningen  

”aktiv vuxen”, vilket de menade innebär att förskolläraren har en plan och ett 

mål med en aktivitet, eller ”bredvidsittande medupptäckare”, vilket de beskrev 

som att förskolläraren tillhandahåller material och sedan sitter med när barnen 

leker mer fritt med materialet. I studien testades och utvärderades olika sätt att 

designa en aktivitet utifrån ett genus- och teknikperspektiv. Här synliggjordes 

dels att ett litet antal barn per vuxen var nödvändigt för att förskolläraren 

skulle kunna erbjuda adekvat stöd. Två barn per vuxen uppfattades som la-

gom. Dels fann studien att förskollärarna utifrån en genusaspekt hade förut-

fattade meningar om barnens förhållningssätt till teknik. Dessa förutfattade 

meningar, som sedan inte visade sig stämma, påverkade deras planering av 

aktiviteterna och ledde till att dessa endast tillfredsställde några få barns för-

hållningssätt och intresse för teknik.  

Sammanfattningsvis synliggör avsnittet att det finns en variation gällande 

hur förskolepersonalen planerar för och stöttar barns tekniklärande i verksam-

heten, som kan beskrivas på ett kontinuum från en barnstyrd till en vuxenstyrd 

verksamhet. Några studier visar att förskolepersonalen endast planerar och 

stöttar i form av hur miljön designas, i vilka fall stöttningen av barns teknik-

lärande av författarna bedöms som svagt. Detta agerande verkar grunda sig i 

personalens syn på förskolebarns lärande. Andra studier visar att förskoleper-

sonalen planerar och genomför undervisning där barn är delaktiga, i vilka fall 

undervisningen av författaren bedöms vara av god kvalitet. Det finns även ex-

empel på att förskolepersonal använder färdigt material, i vilket fall undervis-

ningen styrs av materialet, eller att en speciell förskollärare ansvarar för och 

genomför teknikundervisningen. Nackdelen med dessa sätt att undervisa som 

påtalas av personalen är att barns delaktighet och personalens möjlighet att 

fånga spontana lärtillfällen inskränks. Att organisera undervisningen enligt det 
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sistnämnda verkar utgå ifrån personalens varierande kompetens. Boströms 

(2018) studie understryker även vikten av att som förskollärare observera bar-

nen och verksamheten samt synliggöra sina egna antaganden för att utveckla 

en god grund för planering av undervisningen. 

3.6 Förskolepersonalens kompetens att bedriva 
teknikundervisning 

Den förskollärarkompetens som skisserats av Sheridan och Williams (2018) 

under benämningen förskollärarperspektivet innebär för teknikundervis-

ningen, bland annat, att förskolepersonalen har goda och adekvata kunskaper 

i teknik. Mawson (2011) menar dock att det finns en svårighet med detta när 

det gället just teknikämnet, eftersom det inkluderar hela den människoskapade 

världen och därmed är ett oerhört stort område att ha kunskap om. Flera fors-

kare visar också på en osäkerhet hos praktiserande och blivande förskole-

personal gällande både ämnets innehåll och hur undervisning i det kan ske i 

förskolan. Den nyligen genomförda studien av Öqvist och Högström (2018) 

som beskrevs ovan undersökte hur förskollärares kunskaper i teknik påverkar 

deras sätt att undervisa barn i teknik. De beskrev förskollärarnas kunskaper 

som begränsade och framhöll att förskollärarna själva kände sig otrygga i äm-

net, framförallt när det gäller hur tekniska objekt fungerar. Författarna menar 

att detta fick förskollärarna att undvika barns frågor och att förlita sig till fär-

digt undervisningsmaterial, i den mån teknikundervisning genomfördes. En 

slutsats som kan dras av studien är att när förskollärarna inte har tillräcklig 

kunskap så blir barns delaktighet begränsad. Det barnen visar att de vill lära 

sig mer om lämnas därhän, medan det tekniklärande som barnen i stället er-

bjuds är helt styrt av förskollärarna. 

Elvstrand m.fl. (2018) fann att förskolepersonalen uppfattade teknik på två 

sätt: som likställt med konstruktion, eller som att ”teknik är allt”. Deltagarna 

i studien uttryckte en stor osäkerhet kring teknik och hur den ska undervisas. 

De efterlyste bland annat kunskap om begrepp och om hur miljön kan ordnas 

för att främja lärande i teknik. En annan studie fann att förskollärarna relate-

rade teknik till den ”hårda”, manliga tekniken, såsom verktyg, skruvar och 

muttrar samt bilindustrin. Deras syn på teknik i förskolan var dock bredare 

och mer inkluderande (Boström, 2018). I en studie av Lillvist, Sandberg, 

Sheridan och Williams (2014) framkom att förskollärarstudenter anser att för-

skollärarprogrammet varken ger dem tillräckliga innehållsliga kunskaper i 

teknik eller kunskaper om hur barn lär sig teknik. Sheridans, Williams, 

Sandbergs och Vuorinens (2011) studie visade även att praktiserande förskol-

lärare anser sig ha bristfälliga kunskaper i teknik då de angav teknik som ett 

av de områden där de behöver utöka sina kunskaper. Liknande resultat åter-

finns i internationella studier (Benson refererad i Benson & Treleven, 2011; 

Campbell, 2010), som också visat att den beskrivna teknikundervisningen lika 
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väl kan behandla naturvetenskap som teknik (Campbell, 2010). Utifrån en ge-

nomgång av teknikundervisningens utveckling de senaste 20-25 åren konklu-

derar Jones, Buntting, och de Vries (2013) att lärares (på samtliga utbildnings-

nivåer) begränsade kunskap och självförtroende gällande teknik fortsätter att 

vara det  främsta problemet för undervisning enligt den avsedda läroplanen. 

Trots den låga kunskapsnivån som förskollärarstudenter och förskollärare an-

ser sig ha inom teknik visar studier att många ändå är positiva till att arbeta 

med barn och teknik och att de har en vilja att kompetensutveckla sig för att 

bli bättre rustade för uppgiften att undervisa barn i teknik (Elvstrand m.fl., 

2018; Hedlin & Gunnarsson, 2014; Nilsson, Sundqvist, & Gustafsson, 2019). 

Rohaan, Taconis och Jochems (2012) undersökte hur lärares ämnes-

kunskaper, ämnesdidaktiska kunskap (”pedagogical content knowledge”), at-

tityder och självförmåga (”self-efficacy”) gällande teknikämnet relaterar till 

varandra. Studien visade att innehållsliga kunskaper i teknikämnet är en för-

utsättning för både förmågan att undervisa i ämnet och lärarens självförmåga 

i ämnet. En god självförmåga i ämnet leder i sin tur till mer positiva attityder 

till ämnet. De fann även positiva korrelationer mellan både självförmåga och  

attityder till ämnet och undervisningsfrekvens, vilket innebär att en god själv-

förmåga att undervisa i teknik och/eller en positiv attityd till ämnet hos lärarna 

kommer att öka antalet teknikaktiviteter. Fler genomförda teknikaktiviteter 

ger lärarna mer erfarenhet, vilket utvecklar den pedagogiska ämneskunskapen 

vilket i sin tur leder till ökad självförmåga och mer positiva attityder. Förfat-

tarna ser hur en cirkel av positiv förstärkning sätts igång vilken tar sin början 

i de innehållsliga kunskaperna. Denna studie genomfördes på lärare i grund-

skolans tidiga år men kan förväntas vara gällande även för lärare som under-

visar andra åldrar. 

3.7 Sammanfattning 

Kapitlet har visat att teknik som skolämne och innehållsområde i förskolan 

under senare år lyfts fram och prioriterats. I förskolan finns idag ett explicit 

uppdrag att undervisa barn i teknik. Undervisning som begrepp är nytt inom 

förskolan och något personalen verkar ha en ambivalent inställning till. Stu-

dier har visat att undervisning i ett ämnesinnehåll kan vara svårt på grund av 

att andra delar av uppdraget ges högre prioritet. Detta skulle kunna bero på att 

förskolepersonalen själva känner sig tryggare i övriga delar av uppdraget, 

såsom omsorg och barns sociala utveckling. Forskningen visar nämligen att 

tekniken är något många känner sig osäkra kring men att det också finns en 

vilja hos personalen att utvecklas inom detta område. När förskolepersonalen 

involverar sig i barns aktiviteter, planerar för och genomför undervisning, 

finns stora möjligheter till lärande för barnen inom många delar av tekniken. 
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4 Design, urvalsförfarande och datagenerering 

4.1 Övergripande design 

Studiens design som helhet har utvecklats under arbetets gång på så vis att en 

delstudie har utmynnat i en ny fråga vilken undersökts i nästa delstudie som 

då formats för att besvara den nya frågan/frågorna. Den initiala ambitionen i 

licentiatuppsatsen var att göra en bred undersökning av hur förskolepersonal 

beskriver teknik och teknikområdet i förskolan. Härvid genomfördes en enkät-

undersökning. Analysen av den gav en del av den eftersökta kunskapen men 

den efterlämnade också frågor eftersom enkäten som metod inte medger följd-

frågor på otydliga svar. Detta motiverade den efterföljande intervjuunder-

sökningen där dessa frågor kunde redas ut och deltagarna kunde beskriva sina 

tankar om teknik och sin egen teknikundervisning mer på djupet. Efter att ha 

intervjuat förskolepersonal om hur de arbetar var det naturliga steget att bege 

sig ut till förskolorna för att se hur teknikundervisningen går till. Ambitionen 

var att undersöka hur förskolepersonalen arbetar för att skapa möjligheter till 

tekniklärande för barnen, hur de agerar i det arbetet och hur de motiverar sitt 

agerande. Här inspirerades undersökningens design av ett etnografiskt per-

spektiv (Copland & Creese, 2015). Exakt hur respektive delstudie motiverat 

nästkommande beskrivs i slutet av sammanfattningen av varje delstudie i ka-

pitel 6, med undantag för delstudie IV. Detta beror på att delstudierna IV och 

V designades parallellt, den ena utifrån en teknikdidaktisk ansats och den 

andra utifrån en förskolepedagogisk ansats. Ambitionen bakom genomföran-

det av en delstudie ur vardera perspektivet var att synliggöra vilka lärande-

möjligheter för barnen som förskolepersonalens undervisningsstrategier bi-

drar till, baserat på ett antagande att förskolepedagogik och teknikdidaktik 

möts i förskolans teknikundervisning. Figur 1 visar tiden för de olika data-

genereringsperioderna samt relationen mellan olika data, delstudier och 

kappa. 
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Figur 1. Relationen mellan olika data, delstudier och kappan, samt tidpunkten 

för respektive undersökning. 
 

 

 

Data har således genererats i tre faser. Metodologiskt kan studien beskrivas ha 

en inledande ”mixed methods design”, där enkät och intervju kompletterat 

varandra, för att senare gå mot en helt kvalitativ ansats med det etnografiskt 

inspirerade perspektivet (Creswell, 2013). Denna utveckling av studien kan 

även förklaras av mina egna epistemologiska grundantaganden, vilka kan här-

ledas till socialkonstruktivismen. Enligt denna är kunskap socialt konstruerad, 

människor skapar mening genom interaktion och påverkas i detta menings-

skapande av sin historiska och kulturella kontext. Detta är således en subjektiv 

förståelse baserad på tidigare erfarenheter och innebär att olika individer kan 

förstå samma fenomen/företeelse på olika sätt (Creswell, 2009). Dessa anta-

ganden har lett till ett ständigt sökande efter vidare och djupare förståelse av 

förskolepersonalens perspektiv och ageranden vilket i sin tur har format de 

frågor som respektive delstudie efterlämnat.  

Avhandlingens främsta teoretiska bidrag är de kategorier som utvecklats 

under studiens gång och som i sin senaste version presenteras i kapitel 7. Det 

är en beskrivande teori som presenterar det teknikinnehåll för förskolans 

undervisning, som identifierats i studiens data, genom ett antal kategorier och 

underkategorier. Här har designen karaktäriserats av ett abduktivt tillväga-

gångssätt genom att kategorierna, i en iterativ process, skapats och utvecklats 

 

 
49 

 

 

Figur 1. Relationen mellan olika data, delstudier och kappan, samt tidpunkten 

för respektive undersökning. 
 

 

 

Data har således genererats i tre faser. Metodologiskt kan studien beskrivas ha 

en inledande ”mixed methods design”, där enkät och intervju kompletterat 

varandra, för att senare gå mot en helt kvalitativ ansats med det etnografiskt 

inspirerade perspektivet (Creswell, 2013). Denna utveckling av studien kan 

även förklaras av mina egna epistemologiska grundantaganden, vilka kan här-

ledas till socialkonstruktivismen. Enligt denna är kunskap socialt konstruerad, 

människor skapar mening genom interaktion och påverkas i detta menings-

skapande av sin historiska och kulturella kontext. Detta är således en subjektiv 

förståelse baserad på tidigare erfarenheter och innebär att olika individer kan 

förstå samma fenomen/företeelse på olika sätt (Creswell, 2009). Dessa anta-

ganden har lett till ett ständigt sökande efter vidare och djupare förståelse av 

förskolepersonalens perspektiv och ageranden vilket i sin tur har format de 

frågor som respektive delstudie efterlämnat.  

Avhandlingens främsta teoretiska bidrag är de kategorier som utvecklats 

under studiens gång och som i sin senaste version presenteras i kapitel 7. Det 

är en beskrivande teori som presenterar det teknikinnehåll för förskolans 

undervisning, som identifierats i studiens data, genom ett antal kategorier och 

underkategorier. Här har designen karaktäriserats av ett abduktivt tillväga-

gångssätt genom att kategorierna, i en iterativ process, skapats och utvecklats 

51



 

 
50 

i flera steg i ett pendlande mellan induktion (data som utgångspunkt) och de-

duktion (teori som utgångspunkt). Flera forskare (se t.ex. Hartas, 2010; Miller 

& Brewer, 2003) menar att en forskningsprocess sällan är rent induktiv eller 

deduktiv. Exempelvis skulle ett rent induktivt tillvägagångssätt innebära att 

forskaren inte för med sig in i forskningsprocessen någon som helst förförstå-

else eller tidigare erfarenhet. Enligt ett socialkonstruktivistiskt perspektiv har 

forskaren alltid en förförståelse som påverkar tolkningen av data. Miller och 

Brewer (2003) menar i stället att forskningsprocessen är både induktiv och 

deduktiv, ofta samtidigt. För teoribildningen i föreliggande studie kan tillvä-

gagångssättet således beskrivas som abduktivt, ett pendlande mellan induktion 

och deduktion, på följande vis. I delstudie I utarbetades en första version av 

kategorierna induktivt ur enkätdata, där förskolepersonals svar på några öppna 

frågor utgjorde underlag. Sedan utvecklades kategorierna genom att intervju-

data sorterades in i dessa kategorier, som sedan kunde ändras och förfinas. Här 

användes således kategorierna som en teoriram genom vilken data analysera-

des deduktivt men data tilläts även justera kategorierna. De kategorier som 

presenterades i delstudie I inkluderade allt som deltagarna beskrev som teknik, 

även sådant som inte faller inom ramen för Nature of Technology - NoT 

(DiGironimo, 2011). I ett tredje steg av revidering av kategorierna relaterades 

kategorierna till det teoretiska ramverket för NoT och några kategorier och 

underkategorier sorterades bort, med avsikten att endast ha kvar de som be-

skriver ett tekniskt innehåll eller mål. Dessa kategorier testades i delstudie IV 

genom att observationsdata sorterades in i dem. Här identifierades ett innehåll 

som inte fanns med i kategorierna, varpå detta lades till. I kapitel 7 presenteras 

kategorierna med exempel på innehåll hämtat från delstudie I, II och IV. Ge-

nom att kategorierna utvecklats och testats flera gånger, vilket ger en typ av 

metodtriangulering (Bryman, 2011), bedöms tillförlitligheten i kategorierna 

vara god. 

Vidare redovisas metod och resultat på följande vis. Först beskrivs hur stu-

diens deltagare valts ut och hur datagenereringen gått till i respektive fas: 

enkätundersökning, intervjuundersökning samt den etnografiskt inspirerade 

undersökningen. Efter detta presenteras deltagarna och en beskrivning ges av 

de två studerade förskoleavdelningarna. Då varje delstudie har egna forsk-

ningsfrågor och analysmetoder presenteras analysmetoderna tillsammans med 

resultatet, varje delstudie för sig. Sedan presenteras ytterligare resultat utifrån 

en syntes av flera delstudier med fokus på innehållet i förskolans teknikunder-

visning. Sist i den empiriska delen, i kapitel 8, behandlas studiens vetenskap-

liga kvalitet. Här beskrivs och resoneras kring frågor som forskarens förför-

ståelse, studiens tillförlitlighet och etik. I Tabell 1 ges först en översikt av del-

studiernas forskningsfrågor, metod, teoretiska utgångspunkter och data. 
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Tabell 1. Översikt av delstudiernas forskningsfrågor, metoder, teoretiska ut-

gångspunkter och data. 
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Tabell 1. Översikt av delstudiernas forskningsfrågor, metoder, teoretiska ut-

gångspunkter och data. 
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4.2 Studiens urvalsförfarande och datagenerering  

Följande underkapitel är indelat i tre avsnitt där datagenereringsfaserna pre-

senteras var för sig avseende urvalsförfarande och datagenerering. 

4.2.1 Enkätundersökning 

Som tidigare nämnts utgjordes den första fasen av datagenerering av en en-

kätundersökning. Deltagare i enkätundersökningen valdes ut genom ett strati-

fierat slumpmässigt urval av 10 % av den studerade kommunens förskolor, 

vilket gav 14 förskolor. En hög svarsfrekvens bland färre förskolor bedömdes 

vara av större värde för tillförlitligheten än många förskolor och lägre svars-

frekvens, då ett stort bortfall troligen ger ett skevt resultat (Bryman, 2011). 

Med det mindre urvalet gavs möjligheten att besöka förskolorna och vara på 

plats när personalen fyllde i enkäterna, vilket främst var ett sätt att kontrollera 

bortfallet. Det hade emellertid också andra fördelar som att kunna ge inform-

ation utifrån etiska aspekter muntligen och att personalen hade möjlighet att 

ställa frågor om delar av enkäten som de fann oklara. Ambitionen med urvals-

förfarandet var att få ett urval som var representativt för kommunen. 

Förskolechefen på respektive förskola kontaktades med fråga om delta-

gande. Chefen tog ställning utifrån informationen jag gav om studien och vi-

darebefordrade informationen och frågan om deltagande till förskolepersona-

len. Förfarandet innebar att på vissa förskolor deltog all förskolepersonal, på 

andra deltog personal från någon avdelning. Avsikten med att först kontakta 

förskolechefen var att denna skulle avsätta tid för personalen att svara på en-

käten. Inför undersökningen kontaktades förskolan/avdelningen per telefon 

och dag bokades för genomförande av enkäten.  

Enkäten utformades i programmet Netigate och distribuerades via e-post 

till majoriteten av deltagarna för att spara tid. Tre förskolechefer önskade få 

papperskopior av enkäten som de kunde fylla i själva då de såg praktiska svå-

righeter med det föreslagna tillvägagångssättet, vilket jag medgav med intent-

ionen att det skulle minska bortfallet. Detta innebar att jag inte var närvarande 

när dessa deltagare fyllde i enkäten. Enkäten innehöll både slutna och öppna 

frågor samt bakgrundsfrågor om arbetsplatsen, utbildning och erfarenhet samt 

om personuppgifter som ålder och kön. Det fanns två uppsättningar slutna frå-

gor. Den ena var av Likertskaletyp med fyra skalsteg: ”instämmer helt”, ”in-

stämmer lite”, ”väldigt tveksam” och ”instämmer inte alls”, samt alternativet 

”kan ej ta ställning”. Den andra var en fråga angående huruvida några speci-

fika aktiviteter hade genomförts och hade svarsalternativen ”ja, många 

gånger”, ”ja, någon gång, och ” nej, aldrig”. I de öppna frågorna ombads del-

tagarna, bland annat, beskriva teknik, teknikområdet i förskolan samt varför 

och hur man kan arbeta med teknik tillsammans med barn. 
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Före undersökningen genomfördes ett pilottest av enkäten på en förskola 

vald genom bekvämlighetsurval, i syfte att se om frågorna tolkades som av-

sett. Efter pilottestet gjordes mindre revideringar.  

4.2.2 Intervjuundersökning 

I enkäten fanns det möjlighet för deltagarna att ange om de var villiga att delta 

i en kommande intervju, och i så fall ange kontaktuppgifter. Urvalet till den 

andra datagenereringsfasen, intervjuundersökningen, gjordes bland dem som 

anmält sig som frivilliga i enkäten. Syftet med intervjuerna var dels att klar-

göra vissa frågor som uppkommit vid analysen av enkäterna, dels att få en 

tydligare och djupare beskrivning av hur förskolepersonalen ser på, och arbe-

tar med, förskolans teknikområde. När det gäller arbete med teknikområdet 

var en ambition att fånga den variation av sätt att arbeta med teknik som antogs 

finnas bland olika förskolor. Utifrån det syftet gjordes ett målstyrt urval. Del-

tagare i intervjuerna valdes med avseende på variation i både bakgrunds-

faktorer (yrkesgrupp, antal år i yrket, utbildning i teknikdidaktik och ålder) 

och hur de svarat på de öppna frågorna gällande teknik i enkäten. De sju ut-

valda individerna kontaktades via telefon med fråga om att ställa upp på inter-

vju. Samtliga svarade ja. Den intervjutyp som valdes för studien var den semi-

strukturerade intervjun. Ställd emot andra typer av intervjuer har denna inter-

vju flera fördelar vilka avgjorde valet att använda metoden. Den ger möjlighet 

att tränga djupare i frågorna och få mer detaljerad information genom att till 

exempel ställa följdfrågor och be deltagarna att utveckla sina svar, vilket inte 

kan göras i en strukturerad intervju som mer kan liknas vid en muntlig enkät 

och som inte ger utrymme för följdfrågor (Bryman, 2011). Den helt ostruktu-

rerade intervjun, som inte har några fastställda frågor utan endast ett område 

som deltagaren talar fritt utifrån, var inte heller aktuell då studien har tydliga 

frågeställningar som kräver att personalen svarar på vissa specifika frågor. 

Den semistrukturerade intervjun ansågs således vara den bäst lämpade meto-

den för undersökningens syfte.  

Intervjuundersökningen startade med två pilotintervjuer för att testa inter-

vjuguiden. De två deltagarna valdes ut enligt beskrivningen ovan. Pilot-

intervjuerna transkriberades och transkriptionerna lästes igenom av mig och 

av två andra forskare och bedömdes tillfredställande. Inga ändringar gjordes 

inför kommande intervjuer varför de två pilotintervjuerna även fick ingå i den 

ordinarie studien. 

Intervjuerna genomfördes på tid och plats deltagarna själva valt, vilket i 

samtliga fall var deras arbetsplats. I det föregående telefonsamtalet, två till tre 

dagar före, bad jag deltagarna fundera över hur de arbetat med teknik och ta-

lade om att jag skulle komma att be om exempel på vad de gjort. Varje intervju 

startade sedan på samma sätt. Jag ställde frågan: ”Om du tänker dig en dag på 

 

 
53 

Före undersökningen genomfördes ett pilottest av enkäten på en förskola 
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förskolan, när ser du då att barnen möter teknik?” som var den första i inter-

vjuguiden. Resterande frågor i guiden ställdes i olika ordning beroende på hur 

intervjun fortlöpte. Övriga frågor som ställdes i samtliga intervjuer var: Kan 

du beskriva en lärandesituation i teknik som du tycker var särskilt lyckad? Vad 

ser du som kärnan i förskolans teknikarbete? Finns det några svårigheter med 

att arbeta med teknik på förskolan? Samtliga frågor följdes upp med följd-

frågor för att få så rika och utvecklade svar som möjligt. Ofta ombads delta-

garna ge exempel för att belysa något de sagt. Frågorna hade formulerats uti-

från en ambition att täcka in såväl positiva som negativa beskrivningar i form 

av exempelvis möjligheter och hinder, samt vad deltagarna upplever som det 

mest centrala inom teknikundervisningen. Intervjuerna spelades in med 

mobiltelefon och transkriberades. Längden på intervjuerna varierade mellan 

cirka 25 och 45 minuter. 

4.2.3 En etnografiskt inspirerad undersökning 

Även för den sista fasen av datagenerering, den etnografiskt inspirerade 

undersökningen, gjordes ett målstyrt urval. Eftersom syftet med den under-

sökningen var att finna vilka teknikkunskaper förskolepersonalen möjliggör 

för barn att utveckla ville jag besöka förskolor där sådan undervisning före-

kom. Då tidigare studier och granskningar visat att detta inte är fallet på alla 

förskolor valde jag att vända mig till kommunens nätverk för matematik- och 

teknikpiloter. Det är ett nätverk som organiserar träffar i syfte att sprida kun-

skap och inspiration till matematik- och teknikundervisningen i förskolan. 

Nätverkets medlemmar har ofta ett särskilt ansvar för matematik- och teknik-

undervisningen på den egna förskolan, varför dessa personer kunde antas be-

driva en mer medveten teknikundervisning än vad som kunde förväntas av 

annan förskolepersonal. Jag vände mig inledningsvis till kommunens samor-

dnare för nätverket per e-post med frågan om hon kunde vidarebefordra ett 

brev med information om studien samt frågan om intresse för deltagande till 

matematik- och teknikpiloterna i nätverket, vilket hon gjorde. Efter att brevet 

skickats ut kontaktades jag via e-post av två förskoleavdelningar som var in-

tresserade av att delta. Jag ringde dem och vi bokade in en tid då jag skulle 

komma ut till dem och informera ytterligare om studien. Efter detta möte be-

stämde sig personalen vid de båda avdelningarna för att delta.  

Då min ambition var att förstå och beskriva hur förskolepersonal i sitt ar-

bete med barn organiserar lärande kring teknik - vad de fokuserar på, hur de 

gör, och även, i vissa fall, hur de motiverar vad de gör - antogs etnografin vara 

en framkomlig väg för undersökningen. Den empiriska undersökningen i en 

etnografisk studie består av ett fältarbete som varar över en längre tid, inte 

sällan ett år eller mer, varvid forskaren söker förstå människor och deras age-

rande i den kontext som studeras för att kunna beskriva och förklara vad spe-

cifika praktiker och människors handlingar har för innebörd och funktioner 

 

 
54 

förskolan, när ser du då att barnen möter teknik?” som var den första i inter-

vjuguiden. Resterande frågor i guiden ställdes i olika ordning beroende på hur 

intervjun fortlöpte. Övriga frågor som ställdes i samtliga intervjuer var: Kan 

du beskriva en lärandesituation i teknik som du tycker var särskilt lyckad? Vad 

ser du som kärnan i förskolans teknikarbete? Finns det några svårigheter med 

att arbeta med teknik på förskolan? Samtliga frågor följdes upp med följd-

frågor för att få så rika och utvecklade svar som möjligt. Ofta ombads delta-

garna ge exempel för att belysa något de sagt. Frågorna hade formulerats uti-

från en ambition att täcka in såväl positiva som negativa beskrivningar i form 

av exempelvis möjligheter och hinder, samt vad deltagarna upplever som det 

mest centrala inom teknikundervisningen. Intervjuerna spelades in med 

mobiltelefon och transkriberades. Längden på intervjuerna varierade mellan 

cirka 25 och 45 minuter. 

4.2.3 En etnografiskt inspirerad undersökning 

Även för den sista fasen av datagenerering, den etnografiskt inspirerade 

undersökningen, gjordes ett målstyrt urval. Eftersom syftet med den under-

sökningen var att finna vilka teknikkunskaper förskolepersonalen möjliggör 

för barn att utveckla ville jag besöka förskolor där sådan undervisning före-

kom. Då tidigare studier och granskningar visat att detta inte är fallet på alla 

förskolor valde jag att vända mig till kommunens nätverk för matematik- och 

teknikpiloter. Det är ett nätverk som organiserar träffar i syfte att sprida kun-

skap och inspiration till matematik- och teknikundervisningen i förskolan. 

Nätverkets medlemmar har ofta ett särskilt ansvar för matematik- och teknik-

undervisningen på den egna förskolan, varför dessa personer kunde antas be-

driva en mer medveten teknikundervisning än vad som kunde förväntas av 

annan förskolepersonal. Jag vände mig inledningsvis till kommunens samor-

dnare för nätverket per e-post med frågan om hon kunde vidarebefordra ett 

brev med information om studien samt frågan om intresse för deltagande till 

matematik- och teknikpiloterna i nätverket, vilket hon gjorde. Efter att brevet 

skickats ut kontaktades jag via e-post av två förskoleavdelningar som var in-

tresserade av att delta. Jag ringde dem och vi bokade in en tid då jag skulle 

komma ut till dem och informera ytterligare om studien. Efter detta möte be-

stämde sig personalen vid de båda avdelningarna för att delta.  

Då min ambition var att förstå och beskriva hur förskolepersonal i sitt ar-

bete med barn organiserar lärande kring teknik - vad de fokuserar på, hur de 

gör, och även, i vissa fall, hur de motiverar vad de gör - antogs etnografin vara 

en framkomlig väg för undersökningen. Den empiriska undersökningen i en 

etnografisk studie består av ett fältarbete som varar över en längre tid, inte 

sällan ett år eller mer, varvid forskaren söker förstå människor och deras age-

rande i den kontext som studeras för att kunna beskriva och förklara vad spe-

cifika praktiker och människors handlingar har för innebörd och funktioner 

56



 

 
55 

och vilka konsekvenser de medför (Hammersley & Atkinson, 2007). Wolcott 

(2008) anger också att etnografisk forskning syftar till att beskriva vad män-

niskor på specifika platser vanligen gör, och vilken mening de tillskriver sina 

handlingar. Detta gör forskaren genom att delta i den studerade kontexten, 

samtala med människorna där, lyssna på hur de samtalar med varandra och 

samla in dokument av olika slag (Hammersley & Atkinson, 2007). Alla typer 

av data som kan hjälpa forskaren att få svar på sina frågor samlas in. I enlighet 

med den etnografiska ansatsen användes för den här studien en blandning av 

metoder i syfte att få syn på och förstå teknikundervisningen och hur försko-

lepersonalen arbetade för att möjliggöra tekniklärande hos barnen. Metoder 

som användes var deltagande observationer av den typ som Bryman (2011) 

beskriver som observatör som deltagare samt formella och informella inter-

vjuer. Dessa dokumenterades genom fältanteckningar samt ljud- och videoin-

spelning. Även foton av rum och material togs i syfte att utgöra en hjälp för 

minnet när miljöerna senare skulle beskrivas i artiklar och i den här avhand-

lingen. 

Den långa tid som läggs på fältarbete, menar Hammersley och Atkinson 

(2007), krävs för att förstå en främmande kultur eller kontext. Dock är det inte 

ovanligt att kontexter som redan är bekanta för forskare utgör forsknings-

objekt och då verkar det rimligt att tiden ute i fält kan förkortas. Forskare som 

studerat bekanta kontexter har ofta använt betydligt mindre tid (se t.ex. Gynne, 

2016 som tillbringade totalt 36 dagar i fält; Roux Sparreskog, 2018, som 

tillbringade totalt 18 dagar i fält). Copland och Creese (2015) menar dock att 

när en forskare spenderar en kortare tid i fält talar man hellre om att anta ett 

etnografiskt perspektiv snarare än en traditionell etnografisk ansats. Förelig-

gande undersökning kan utifrån den definitionen sägas anta ett etnografiskt 

perspektiv. Ytterligare en glidning mellan det etnografiska perspektiv som an-

vänds här och traditionell etnografi är sättet att analysera data, vilket i tradit-

ionell etnografi oftast sker helt induktivt (Hammersley & Atkinson, 2007). I 

mina delstudier har förhållningssättet under fältarbetet varit öppet i enlighet 

med induktiv metod: jag har gått in med ambitionen att fånga och dokumen-

tera teknikundervisning. Sedan, under analysen av data har specifika utgångs-

punkter använts och guidat analysen. I och med denna glidning väljer jag att 

kalla min ansats etnografiskt inspirerat perspektiv. Hammersley och Atkinson 

(2007) öppnar dock upp för att teori kan guida analysen i etnografi. De beskri-

ver detta genom begreppen ”setting” och ”case” (Hammersley & Atkinson s. 

32, 2007), vilka kan översättas som miljö och fall. Den kontext (sociala verk-

lighet) som studeras är en miljö. I den här undersökningen är det de två för-

skoleavdelningarna. Denna miljö kan studeras utifrån flera olika perspektiv. 

Ett fall är denna miljö sett från ett specifikt perspektiv. Fallet är här de två 

förskoleavdelningarnas teknikundervisning. Vissa delar i miljön kommer då 

att helt ignoreras medan andra väljs ut för noggrann analys, dock endast uti-

från vissa specifika utgångspunkter. Utgångspunkterna utgörs här av studiens 
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teoretiska perspektiv och ramverk. Hur och vad som analyserats i delstudie IV 

och V redogörs för i kapitel 6. 

I syfte att testa utrustningen, olika sätt att filma och min egen förmåga att 

observera och skriva fältanteckningar genomfördes först en provobservation 

på en förskoleavdelning under en dag. Under denna dag filmade jag barn och 

vuxna på avdelningen på olika sätt: med stativ, med kameran i handen sittande 

still samt genom skuggning vilket innebär att följa en person med kameran 

och filma ”över axeln” på personen. Dessa olika sätt att filma testades för att 

se dels hur det påverkade dem som filmades, dels för att se kvaliteten på fil-

men. Enligt forskare (Sparrman, 2005) tenderar deltagares så kallade kamera-

beteende att minska efter en tid, men då jag planerade ett relativt kort fält-

arbete ville jag från början finna en metod som påverkade deltagarna så lite 

som möjligt. Jag fann utifrån den korta provobservationen att filmning med 

stativ där jag själv lämnade rummet var det sätt som verkade påverka del-

tagarna minst. Däremot ger inte en stativhållen kamera möjlighet att zooma 

eller vrida kameran vilket en handhållen kamera gör, och vilket jag upptäckte 

var betydelsefullt i vissa fall. Att använda skuggning valdes helt bort då detta 

verkade besvära barnen, vilket även gjorde mig besvärad. Utifrån denna erfa-

renhet bestämde jag mig för att använda handhållen kamera och sitta eller stå 

still i bakgrunden när jag filmade. Angående utrustningen och kvaliteten var 

jag mest orolig för kamerans ljudupptagningskapacitet då min kamera inte 

hade uttag för extra mikrofon och ljudkvaliteten är något litteraturen (Heath, 

Hindmarsh, & Luff, 2010) framhåller kan vara varierande mellan kameror och 

ibland innebära att det är svårt att höra vad personer på filmen säger. Prov-

observationen visade dock att ljudet blev av godkänd kvalitet. En annan erfa-

renhet som provobservationen gav var att det händer mycket hela tiden på 

olika platser på avdelningen, och för att få en anteckning eller ett filmklipp 

som ger en sammanhängande situation måste jag välja var jag ska fokusera 

och hålla kvar fokus där. Ett vanligt misstag som rapporteras i litteraturen 

(Heath m.fl., 2010), och som jag upplevde, är att önskan att se allt hela tiden 

lätt resulterar i hackiga och osammanhängande dokumentationer. Vid något 

tillfälle under studien misslyckades jag med att vidhålla fokus på en plats på 

grund av att intressanta saker hände på två platser samtidigt.  

Att anta rollen som observatör som deltagare innebar att jag befann mig 

bland personal och barn på förskolan och de var medvetna om varför jag var 

där, men jag deltog inte i aktiviteter. Jag ville inte att barnen skulle uppfatta 

mig som en av personalen då det skulle inverka på mina möjligheter att obser-

vera och dokumentera. Den interaktion med barnen som förekom var därför 

endast av artighetskaraktär, det vill säga, jag hälsade när jag kom, svarade 

barnen om de frågade mig något, småpratade ibland, och sa hejdå när jag gick. 

Överlag försökte jag dock hålla mig på sidan av verksamheten. När jag fil-

made och observerade satt eller stod jag ofta lite bakom gruppen eller vid en 

vägg.  
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Tanken från början var att observationer primärt skulle dokumenteras med 

videoinspelningar då dessa är överlägsna fältanteckningar gällande att fånga 

såväl visuella som auditiva detaljer och således ger bättre underlag för analys 

(Heath m.fl., 2010). Emellertid erhölls inte samtycke för detta av samtliga 

vårdnadshavare vilket begränsade möjligheten till inspelning till avgränsade 

situationer då dessa barn inte var med. I övrigt användes fältanteckningar. När 

fältanteckningar användes gjordes korta anteckningar (”jottings”) under själva 

observationen och senare samma dag eller dagen efter, medan situationerna 

ännu fanns färskt i minnet, renskrevs dessa till mer utförliga beskrivningar, 

vilket rekommenderas i metodlitteraturen (Emerson, Fretz, & Shaw, 1995; 

Hammersley & Atkinson, 2007). 

En formell individuell intervju med varje förskollärare hölls, totalt tre 

stycken. Under intervjun tittade vi på en inspelning av en aktivitet som vi till-

sammans valt ut för intervjun. I aktiviteten genomförde förskolläraren en 

undervisningssituation som innebar någon typ av tekniklärande för barnen. 

Syftet med intervjun var att låta förskollärarna förklara och beskriva sitt syfte 

med aktiviteten samt sina tankar kring hur de genomförde den. De formella 

intervjuerna ljudinspelades. 

Informella intervjuer hölls sporadiskt när det fanns ett behov av att för-

skolepersonalen förklarade något, exempelvis gällande deras ageranden, prak-

tiken eller undervisningen mer generellt. Förskollärarna initierade ofta dessa 

samtal för att berätta vad de gjort när jag inte var där eller vad de tänkte kring 

något de gjort. Själv initierade jag informella samtal för att fråga om hur de 

arbetade med planering och uppföljning av undervisningen och då jag obser-

verat något intressant som jag ville få förskollärarnas syn på. Dessa samtal 

dokumenterades enbart med fältanteckningar. 

Fältarbetet pågick under sex veckor (se figur 2 för tidslinje för fältstudien). 

Jag tillbringade totalt 19 dagar i fält (provobservationen exkluderad), varav 

tio dagar på förskola 1 och nio dagar på förskola 2. Varje besök varade 3-6 

timmar. Arbetet resulterade i totalt sex timmar videoinspelning, 22 sidor fält-

anteckningar och 1,5 timmar ljudinspelning av formella intervjuer. 
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Figur 2. Tidslinje för fältstudien som genomfördes under höst/vinter 2017. 
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5 Deltagare och studerade praktiker 

I följande kapitel presenteras resultatet av urvalsprocesserna.  

Deltagare i enkätundersökningen var personal på 14 förskolor i en och 

samma kommun. De 14 förskolorna utgjordes av fem fristående och nio kom-

munala förskolor. Denna fördelning stod i proportion till den totala andelen 

fristående och kommunala förskolor i kommunen. Förskolorna var även 

spridda geografiskt i kommunen. Av de 139 personer som tillfrågades om del-

tagande i enkäten svarade 102 vilket gav en svarsfrekvens på 73 %. Del-

tagarna bestod av 7 män och 95 kvinnor, 39 barnskötare och 63 förskollärare, 

i ålder från under 25 år till över 50 år. Av alla deltagare hade 16 någon form 

av teknikdidaktisk utbildning bestående av minst fem kursdagar (n=3), 7,5 

högskolepoäng (n=10) eller mer än 7,5 högskolepoäng (n=3).  

De sju intervjuade deltagarna i den andra fasen av datagenerering utgjordes 

av två barnskötare och fem förskollärare, av vilka två var män och fem var 

kvinnor, två från fristående förskolor och fem från kommunala. Åldrarna va-

rierade från 26 till 58 år och erfarenheten hos deltagarna varierade från att vara 

relativt nya i yrket med endast ett par år bakom sig till att ha arbetat på förskola 

i närmare 30 år.  

I den etnografiskt inspirerade undersökningen deltog tre förskollärare och 

två barnskötare fördelade på två förskoleavdelningar. Urvalsförfarandet, att 

jag vände mig till nätverket för matematik- och teknikpiloter, medförde dels 

att de båda förskolorna är kommunala, dels att deltagarna förmodligen har nå-

got högre kunskaper kring förskolans teknikområde än den generella för-

skolepersonalen.  

I Tabell 2 och 3 presenteras deltagarna från den andra och tredje data-

genereringsfasen individuellt. För kategorin yrkesgrupp har respektive yrkes-

grupp angetts med en förkortning enligt följande: fskl = förskollärare och bs 

= barnskötare. För kategorin teknikdidaktisk utbildning gavs ett antal alterna-

tiv för deltagarna att välja mellan. Dessa var erfarenhetsutbyte med kollegor, 

en kvällsföreläsning, någon enstaka dag i form av kurs, fler än fem kursdagar, 

kurs på 5 poäng/7,5 hp på högskola/universitet, mer än 5 poäng/7,5 hp på hög-

skola/universitet, annat. Alternativet ”annat” följdes av en öppen fråga där 

deltagaren uppmanades att ange vad detta bestod av. I kategorin anges även 

vilka som är matematik- och teknikpiloter. Kategorin ålder på barn anger ål-

dern på de barn deltagarna arbetade med under tiden för undersökningen al-

ternativt just arbetat med. I Carls fall hade han precis bytt avdelning vid tiden 
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för intervjun. Det han berättar om i intervjun gäller hans arbete med 1-2-åring-

arna. 

 

 

Tabell 2. Deltagare i intervjuundersökning. 

 

Deltagare Yrkesgrupp Ålder Antal 

år i 

yrket 

Teknikdidaktisk 

utbildning 

Ålder 

på 

barn 

Oscar fskl 54 28 Någon enstaka 

kursdag 

 

3-6 

Carl bs 26 7 Ingen 

 

1-2 

Catherine fskl 54 32 En kvällsföreläs-

ning 

 

2-5 

Greta fskl 58 24 Ingen 

 

3-5 

Erica fskl 31 2 30 hp 

 

3-5 

Anne bs 39 7 Ingen 

 

2 

Jessica fskl 38 16 7,5 hp inklusive 

ma och nv 

 

4-5 
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Tabell 3. Deltagare i etnografisk inspirerad undersökning. 

 

Deltagare Yrkesgrupp Ålder Antal 

år i 

yrket 

Teknikdidaktisk 

utbildning 

Ålder 

på 

barn 

Malin fskl 52 32 Erfarenhetsutbyte 

med kollegor, en 

kvällsföreläsning, 

egen kompetens-

utveckling ge-

nom att läsa litte-

ratur, forskning, 

skolverkets 

material etc. 

 

3-5 

Camilla fskl 53 22 Någon enstaka 

kursdag, mate-

matik- och tek-

nikpilot 

 

3-5 

Lotten bs 33 10 Någon enstaka 

kursdag, mate-

matik- och tek-

nikpilot 

 

5 

Karin fskl 60 31 Fler än fem kurs-

dagar 

 

5 

Amelia3 bs    

 

5 

 

 

 

I det följande ges en presentation av de två avdelningarna som deltog i den 

tredje datagenereringsfasen, den etnografiskt inspirerade undersökningen. 

 

Förskoleavdelning 1 

På avdelningen går 16 barn mellan tre och fem år. Tre personal arbetar här: 

förskollärarna Camilla och Malin och en barnskötare. Barnskötaren drog strax 

                                                 
3 Informationen inhämtades efter avslutat fältarbete. Då hade Amelia slutat på avdelningen och 
därför finns inte mer information om henne. 
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före fältarbetets början tillbaka sitt samtycke och presenteras därför inte när-

mare.  

Avdelningen tillhör en förskola med två avdelningar. Förskolan ligger mitt 

i ett bostadsområde som främst utgörs av lägenhetshus. Det finns en utegård 

som består av ett asfalterat område där det finns sandlåda, lekbil samt ett för-

råd där barnen kan hämta uteleksaker och cyklar, och ett naturligt kuperat om-

råde med träd och en stor sten som barnen kan klättra på. Det finns också 

lekplatser i det direkta närområdet som ibland besöks. Avdelningen består av 

ett stort rum samt tre små rum, ett kök, hall och kapprum samt badrum med 

handfat och toaletter för barnen. Det stora rummet är både matplats och skap-

andeverkstad samt erbjuder olika typer av bygg- och dramalek. Här finns 

också en tv på en vägg som ofta används till att koppla upp lärplattan mot. De 

tre mindre rummen utgörs av en ateljé, ett bygg- och bilrum samt ett rum där 

möblemanget består av ett matbord med några stolar, en soffa och en hylla 

med några pussel. Miljön på avdelningen verkar vara skapad med tanken att 

främja byggande och skapande. Exempelvis har avdelningen ingen klassisk 

hemvrå. Däremot finns mycket byggmaterial i form av olika klossar, stora 

papprör, lego och tågbanor samt naturmaterial som pinnar i olika längder och 

tjocklekar. I skapandeverkstaden finns mängder med material i form av garn, 

ritpapper, kartonger, tidningar, fjädrar, flirtkulor, piprensare, ekollon, kastan-

jer, glasspinnar, pennepasta med mera, samt pennor, tejp, lim, häftapparat, 

saxar, stansar med mera. 

Arbetet sker i fasta smågrupper. Varje personal har sin grupp som de arbe-

tar med i projektform under förmiddagen, medan det på eftermiddagen ges 

mer tid för barns fria lek. Projekten är olika i de olika grupperna då de är for-

made utifrån barnens behov och intressen. Under tiden jag var där arbetade 

Camillas grupp med sagor och Malins grupp med filmskapande. Malin berät-

tar om tanken med smågrupperna som att barnen ska få möjlighet att i en liten 

grupp lära sig samarbeta, lösa problem tillsammans och använda varandras 

olika kompetenser. Malin menar även att den lilla gruppen ger henne bättre 

möjligheter att se och bekräfta alla barn. 

Planering och utvärdering av undervisningen sker tillsammans i arbetslaget 

varje fredag förmiddag. För de projektarbeten de arbetar med formulerar de 

inga långsiktiga mål, eftersom projekten formas efter barnens intressen och 

därmed kan fokus för projektet ändras. För att ändå ha läroplanen i centrum 

och veta att de arbetar med samtliga strävansmål använder de ett Lotusdia-

gram4 där de efter varje projektaktivitet markerar vilka läroplansmål de arbetat 

med. För att sedan kunna planera undervisning som erbjuder barnen progres-

sion inom respektive målområde har de dokumentationsmallar som de dels 

                                                 
4 Ett Lotusdiagram är ett papper med ett rutnät på där en mittenruta är omringad av andra 
likadana rutor. Tanken är att man skriver in sitt projektområde, eller en aktivitet, i mittenrutan 
och läroplansmålen i övriga rutor. Sedan kan man efterhand stryka för de läroplansmål man 
arbetat med och kan sedan se vilka mål man arbetat med under det specifika projektet eller 
aktiviteten. 
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använder i observation av barnen, där de noterar vad barnen gör och säger 

samt sina egna reflektioner kring det, dels använder i sin arbetslagsplanering 

på fredagarna. Då pratar de om vad de gjort i sina grupper under veckan, vilka 

mål de behandlat, och hur de ska fortsätta. I denna planering tar de också in 

vad de sett barnen göra och säga. Barnens kunskaper i förhållande till läro-

plansmålen synliggörs alltså i den dokumentationen och personalen kan uti-

från den planera för progression och barnens utveckling. Malin kommenterar 

dock att den tid de har tillgänglig för planering och utvärdering är knapp. Hon 

menar att förutom den gemensamma arbetslagsplaneringen behöver även 

varje förskollärare enskild tid för att planera, dokumentera och utvärdera. 

 

Förskoleavdelning 2 

På avdelningen går 19 barn, alla fem år, och här arbetar tre personal: förskol-

läraren Karin och barnskötarna Amelia och Lotten.  

Avdelningen är en av fyra på förskolan som ligger i utkanten av ett villa-

område. Precis vid förskolan ligger ett skogsparti. På gården finns såväl om-

råden med asfalt och byggd lekplats som naturområden med klippor och träd. 

Där finns även odlingslådor och rabatter som nyttjas flitigt. Vid tiden för fält-

arbetet hade barnen exempelvis nyligen satt vårlökar och för att komma ihåg 

var alla lökar planterats hade de tillsammans med förskolepersonalen fått göra 

små kartor där de markerat var de satt sina olika lökar. Även skogen som lig-

ger granne med förskolan nyttjas som utemiljö. Vid ett tillfälle under fält-

arbetet besökte barn och personal skogen tillsammans. Besöket hade då ett 

speciellt syfte - att samla material till den mandala de tillsammans skulle skapa 

på förskolans gård. 

Avdelningens inomhusmiljö består av tre rum, hall och kapprum samt bad-

rum med toaletter. Av de tre rummen används det största främst som matrum, 

men borden där används även vid undervisning eller för barnen att sitta vid 

och exempelvis rita. De två andra rummen ligger i direkt anslutning till 

varandra och är inredda med projektor, som ofta är igång och visar naturbilder 

och spelar lugn musik, låga bord och mjuka mattor. Här finns lösa klossar av 

olika slag och små leksaksdjur. Tanken med rummen, berättar Karin, är att de 

ska innehålla okodat material som uppmuntrar till kreativitet i leken. Förutom 

dessa tre rum har avdelningen även tillgång till ytterligare tre rum som är ge-

mensamma för hela förskolan. Under tiden jag var där såg jag dock inga barn 

eller vuxna från andra avdelningar nyttja rummen. Förskoleavdelning 2 an-

vände dock dessa tre rum ofta. Det ena rummet är stort och inrett med lego 

och med olika digitala material, då enhetens IKT-pedagog använder detta rum 

med olika barngrupper en gång i veckan. På en vägg hänger en tv som kan 

parkopplas med lärplattan för att exempelvis visa bilder som tagits med plat-

tan. Framför den på golvet ligger en stor rund matta. Här hålls bland annat 

samlingarna. Det andra rummet är en ateljé som används för målande och an-

nat skapande. Innanför ateljén ligger det tredje rummet som också är ett rum 

 

 
63 

använder i observation av barnen, där de noterar vad barnen gör och säger 

samt sina egna reflektioner kring det, dels använder i sin arbetslagsplanering 

på fredagarna. Då pratar de om vad de gjort i sina grupper under veckan, vilka 

mål de behandlat, och hur de ska fortsätta. I denna planering tar de också in 

vad de sett barnen göra och säga. Barnens kunskaper i förhållande till läro-

plansmålen synliggörs alltså i den dokumentationen och personalen kan uti-

från den planera för progression och barnens utveckling. Malin kommenterar 

dock att den tid de har tillgänglig för planering och utvärdering är knapp. Hon 

menar att förutom den gemensamma arbetslagsplaneringen behöver även 

varje förskollärare enskild tid för att planera, dokumentera och utvärdera. 

 

Förskoleavdelning 2 

På avdelningen går 19 barn, alla fem år, och här arbetar tre personal: förskol-

läraren Karin och barnskötarna Amelia och Lotten.  

Avdelningen är en av fyra på förskolan som ligger i utkanten av ett villa-

område. Precis vid förskolan ligger ett skogsparti. På gården finns såväl om-

råden med asfalt och byggd lekplats som naturområden med klippor och träd. 

Där finns även odlingslådor och rabatter som nyttjas flitigt. Vid tiden för fält-

arbetet hade barnen exempelvis nyligen satt vårlökar och för att komma ihåg 

var alla lökar planterats hade de tillsammans med förskolepersonalen fått göra 

små kartor där de markerat var de satt sina olika lökar. Även skogen som lig-

ger granne med förskolan nyttjas som utemiljö. Vid ett tillfälle under fält-

arbetet besökte barn och personal skogen tillsammans. Besöket hade då ett 

speciellt syfte - att samla material till den mandala de tillsammans skulle skapa 

på förskolans gård. 

Avdelningens inomhusmiljö består av tre rum, hall och kapprum samt bad-

rum med toaletter. Av de tre rummen används det största främst som matrum, 

men borden där används även vid undervisning eller för barnen att sitta vid 

och exempelvis rita. De två andra rummen ligger i direkt anslutning till 

varandra och är inredda med projektor, som ofta är igång och visar naturbilder 

och spelar lugn musik, låga bord och mjuka mattor. Här finns lösa klossar av 

olika slag och små leksaksdjur. Tanken med rummen, berättar Karin, är att de 

ska innehålla okodat material som uppmuntrar till kreativitet i leken. Förutom 

dessa tre rum har avdelningen även tillgång till ytterligare tre rum som är ge-

mensamma för hela förskolan. Under tiden jag var där såg jag dock inga barn 

eller vuxna från andra avdelningar nyttja rummen. Förskoleavdelning 2 an-

vände dock dessa tre rum ofta. Det ena rummet är stort och inrett med lego 

och med olika digitala material, då enhetens IKT-pedagog använder detta rum 

med olika barngrupper en gång i veckan. På en vägg hänger en tv som kan 

parkopplas med lärplattan för att exempelvis visa bilder som tagits med plat-

tan. Framför den på golvet ligger en stor rund matta. Här hålls bland annat 

samlingarna. Det andra rummet är en ateljé som används för målande och an-

nat skapande. Innanför ateljén ligger det tredje rummet som också är ett rum 

65



 

 
64 

för skapande. Det är ett litet rum och rymmer cirka två till tre barn åt gången. 

Här finns exempelvis verktyg, som sågar, tvingar och limpistoler, samt olika 

typer av skapandematerial. I likhet med förskoleavdelning 1 har inte heller 

den här avdelningen någon hemvrå, och endast några få bilar. Karin säger att 

avsaknaden av sådana saker är ett medvetet val då hon säger att förskolan ska 

vara ett komplement till hemmet och traditionella leksaker har barnen hemma. 

I likhet med förskoleavdelning 1 arbetar även den här avdelningen med 

barnen indelade i smågrupper. Karin säger att undervisning alltid sker i mindre 

grupper. Stunder då hela gruppen är samlad, såsom vid samlingen, används 

för att samlas och varva ner inför lunchen eller för att delge information, aldrig 

för undervisning. När de arbetar med ett projekt och har planerade under-

visningsmoment delas barnen in i smågrupper, några barn per förskole-

personal. Det finns inga fasta grupper utan gruppindelningen görs för varje 

gång. Ibland väljer Karin vilka barn som ska ingå i vilken grupp, ibland får 

barnen välja. Efter frukost varje morgon genomförs en samling där barnen får 

veta vad som kommer hända under dagen och hur grupperna delas in. 

Karin berättar att hon är ensam förskollärare på avdelningen och även ar-

betslagsledare. Som sådan förväntas hon planera och organisera under-

visningen. Hon har dock ingen tid för planering, varken enskild eller tillsam-

mans med arbetslaget. Hennes ambition är att när de arbetar med ett tema, som 

de gör nu med hjul, så ska all förskolepersonal på avdelningen arbeta med 

temat i sina smågrupper. För att det ska fungera så tänker hon att hon ska göra 

en planering för vad som ska göras och vilket målet är. Tyvärr, säger hon, 

hinner hon inte alltid med det. Just nu har de dessutom fått hjälpa till att täcka 

upp på andra avdelningar då medarbetare varit sjuka, vilket gjort att planering, 

genomförande och utvärdering av det aktuella projektet satts lite på sparlåga. 

Hennes önskan att få till stånd en meningsfull undervisning trots bristen på 

planeringstid gör att hon försöker finna tillfällen då hon kan gå ifrån en stund 

medan de två barnskötarna exempelvis är ute med barnen. Hon säger också att 

planeringen ofta sker i huvudet samtidigt som hon är i barngruppen. 
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6 Delstudier 

Kapitlet presenterar respektive delstudie beträffande syfte, vilka data som an-

vänts, hur analys av data genomförts samt en sammanfattning av resultatet. 

 6.1 Delstudie I – analys och resultat 

Sundqvist, P. (2016). Teknik i förskolan är inte något nytt, men idag är vi mera 

medvetna om vad vi kallar teknik. Personalens beskrivningar av teknik som 

innehållsområde i förskolan. (Licentiatuppsats). Mälardalens högskola, Väs-

terås. 

 

Syfte och dataanalys  

Delstudie I undersökte frågan om vilket innehåll förskolepersonal inkluderar 

i förskolans teknikområde. Syftet var att ge en beskrivning av förskolans tek-

nikområde utifrån förskolepersonalens syn på vad barnen ska lära sig och hur 

detta lärande kan ske. Det handlar således inte om vad de gör med barnen, 

utan om vad de ser som relevant innehåll för förskolans teknikområde. Till 

detta användes data från enkät och intervju. Analysen skedde i två faser: först 

genom en konventionell innehållsanalys utifrån enkätdata och sedan genom 

en riktad innehållsanalys utifrån intervjudata (Hsieh & Shannon, 2005). I den 

första fasen användes data från tre av enkätens öppna frågor. Frågorna som 

analyserades var 1) Vad innebär teknik i förskolan för dig? 2) Med den revi-

derade läroplanen fick teknikämnet två förtydligade mål. Hur tänker du att 

man kan arbeta med dessa mål i praktiken? Ge något/några förslag under varje 

mål: a) Förskolan ska sträva efter att varje barn utvecklar sin förmåga att ur-

skilja teknik i vardagen och utforska hur enkel teknik fungerar, b) Förskolan 

ska sträva efter att varje barn utvecklar sin förmåga att bygga, skapa och kon-

struera med hjälp av olika tekniker, material och redskap. Genom den kon-

ventionella innehållsanalysen genomfördes en induktiv kategorisering av 

data. Valet att kategorisera induktivt utgick från en önskan att skapa tydliga 

och empirinära kategorier. Arbetet med att skapa kategorier ur data började 

med noggranna genomläsningar av materialet. Därefter markerades åter-

kommande nyckelord. Nyckelorden fördes i nästa steg samman till koder och 

i det sista steget fördes liknande koder ihop till kategorier på så vis att samtliga 

nyckelord och koder inkluderades i någon kategori. Kategorierna förändrades 

och förfinades flera gånger efter upprepade genomläsningar av datamaterialet 
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samt diskussioner med andra forskare. Detta resulterade i sju kategorier: Ar-

tefakter och system i barns miljö, Skapa, Problemlösning, Teknik som be-

grepp, Experiment, Teknik som motoriska färdigheter, Naturvetenskap 

(presenterade i Sundqvist & Nilsson, 2018).  

I den andra fasen utvecklades och förfinades kategorierna utifrån inter-

vjudata genom en riktad innehållsanalys (Hsieh & Shannon, 2005). Syftet med 

en sådan analys är att validera eller utveckla ett ramverk eller en teori. Förfat-

tarna beskriver den riktade innehållsanalysens bidrag enligt följande:  

Nyligen identifierade kategorier erbjuder antingen oförenliga perspektiv på fe-
nomenet eller kan vidare förfina eller vidga och berika teorin […]. Den främsta 
styrkan hos den riktade innehållsanalysen är att existerande teori kan stödjas 
och utvecklas. (Hsieh & Shannon, 2005, s. 1283, min översättning)  

 
Således sorterades intervjudata in i de skapade kategorierna. Vid detta sorte-

rande söktes även likheter och skillnader mellan kategoribeskrivningarna och 

intervjudata vilket ledde till utvecklingen av kategorierna. Inga nya kategorier 

skapades, däremot kunde underkategorier formuleras och två kategorier kunde 

tas bort: Experiment och Problemlösning. Experiment, som inte gavs något 

innehåll av enkätsvaren men upprepades som metod av många deltagare bil-

dade från början en egen kategori utan egentligt innehåll. I intervjuerna fram-

kom att experiment kan ges både tekniskt och naturvetenskapligt innehåll och 

med det tekniska innehållet innebär experimentet någon typ av skapande uti-

från teknisk problemlösning. Därmed togs kategorin bort och skrevs in i kate-

gorierna Skapa (nu Skapandeprocessen) samt Naturvetenskap (nu Att lära sig 

naturvetenskap och andra ämnesområden). Kategorin Problemlösning fick ett 

tydligare innehåll genom intervjuerna och metoden skrevs därmed in i kate-

gorierna Artefakter och system i barns miljö samt Skapa (nu Skapandeproces-

sen). Då syftet med kategorierna även förändrats från att endast beskriva re-

sultatet av studien till att även ge bidrag till fortsatt forskning, som analys-

verktyg, har kategorierna även modifierats utifrån den aspekten, bland annat 

har rubrikerna ändrats för att fokusera på lärandeobjektet i kategorierna och 

underkategorier har bildats för tydligare avgränsning. 

 

Sammanfattande resultat 
Delstudien ger en beskrivning av förskolans teknikområde utifrån förskole-

personalens syn på vad barnen ska lära sig och hur detta lärande kan ske. I 

Tabell 4 ges en översikt av kategorierna och underkategorierna där kategori-

ernas/underkategoriernas namn anger det teknikinnehåll som förskoleperso-

nalen framhåller.  
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Tabell 4. Kategorier och underkategorier som anger deltagarnas beskriv-

ningar av innehållet i förskolans teknikområde. 

 

 

 

Förskolepersonalen beskriver tekniska objekt och skapande som två stora de-

lar inom förskolans teknikområde. Den delen av teknikområdet som gäller 

tekniska objekt är bred och går från en mycket enkel till en mer avancerad 

undervisning. Den allra enklaste handlar om att barn ska lära sig hantera tek-

niska objekt, såsom dragkedjor, saxar, bestick, lampknappar, lärplattor med 

mera, genom det vardagliga användandet. Förskolepersonalen kan också lyfta 

fram de tekniska objektens ändamålsenlighet och syfte med barnen, både i 

spontana vardagliga situationer och i planerade aktiviteter. 

                                                 
5 I Sundqvist (2016), delstudie I, används begreppet artefakt. Detta har visat sig vara ett något 
problematiskt begrepp och byts därför ut mot tekniskt objekt utifrån Mitchams (1994) 
beskrivning av teknik som objekt. Tekniska objekt inbegriper föremål och system skapade av 
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Tabell 4. Kategorier och underkategorier som anger deltagarnas beskriv-

ningar av innehållet i förskolans teknikområde. 
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Här finns det en mer medveten tanke om att problematisera tekniken med bar-

nen. Sedan beskrivs även att barnen kan lära sig hur tekniska objekt fungerar 

genom att samtala med andra, läsa och titta i böcker samt observera och un-

dersöka teknik. Det kan handla om hur objekt, byggnader och system är utfor-

made, vilka delar de består av och vad som driver dem. Gällande byggande 

och skapande finns också här en bredd där förskolepersonalen i vissa fall inte 

ger varken mål eller innehåll utan bara ”bygga” som en aktivitet. Det talas 

mycket om att barn ska få prova många olika material, att stor tillgång till 

skapandematerial ska inspirera barn och att det ger möjlighet att öva förmågan 

att hantera material och förstå hur de beter sig i olika konstruktioner. Också 

byggandet i sig ger barn övning i olika byggmetoder. Byggande kan även vara 

resultatet av en problemlösande aktivitet på det sätt som är utmärkande för 

teknikutvecklingen och personalen menar att barnen kan ägna sig åt det på 

egen hand men också att de kan utmana barnen att skapa något för att lösa ett 

problem. Barns byggande kan också ses som en metod för att lära om ett spe-

cifikt innehåll, innehållet kan då vara vad som helst, teknik eller annat. Till 

sist kan skapandet som process fokuseras och lärandeobjektet är då hur något 

skapas, exempelvis toalettpapper. 

Förutom dessa två stora områden talar förskolepersonalen om teknik i ett 

metaperspektiv, vad man menar och inkluderar när man talar om teknik, och 

att man bör arbeta med barnen på denna metanivå så att de får en förståelse 

för begreppet teknik. En uppfattning som antyds är att teknik är något svårt 

och komplicerat och att denna uppfattning inte ska överföras till barnen. De 

talar även om teknik som färdighet. Som beskrivits i kapitel 2.1.1 har ordet 

teknik två betydelser och här ger deltagarna uttryck för denna andra betydelse 

av ordet teknik som ”technique”, eller färdighet, och menar att färdigheter som 

att klättra och hoppa hör till teknikområdet. I den sista kategorin beskrivs hur 

förskolepersonalen också blandar ihop teknik med andra ämnesområden, som 

naturvetenskap, eller menar att teknik ses som en aktivitet eller metod, som 

lärandets akt (göra experiment, använda lärplattan) för att lära om något inne-

håll som då inte behöver vara teknik. 

En annan observation är att personalen verkar inta en passiv roll i barnens 

lek och lärande. De framstår som tillhandahållare av material och möjlig-

görare till lek. Däremot syns det lite i data av att de aktivt deltar för att stötta 

barns lärande i teknik. Det antyds även, utifrån uttalanden från några del-

tagare, att arbetet med teknik inte förändrats i och med det förstärkta lärande-

uppdraget förskolan fått, men att personalen nu är mer medvetna om vad tek-

nik är. Det här väcker frågan om vilken kunskap förskolepersonalen har för 

att undervisa i teknik, och hur den påverkar vilka möjligheter till tekniklärande 

förskolepersonalen ger barn. Detta undersöktes vidare i delstudie II. Även det 

kategorisystem som skapats här används senare, i delstudie IV, för att se vilka 

delar av innehållet i kategorierna som förskolepersonal ger barn möjlighet att 

lära om i praktiken och hur det kan gå till. 
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6.2 Delstudie II – analys och resultat 

Sundqvist, P. (manus). Teaching technology in preschool: voices from the 

practice. Manus under arbete. 

 

Syfte och dataanalys 

Syftet med delstudie II var att undersöka hur förskolepersonal beskrev teknik-

undervisningen på den egna förskolan/avdelningen, samt hur denna under-

visning kunde relateras till deltagarnas självförmåga att undervisa i teknik. 

Självförmåga (”self-efficacy”) är en del av lärarens kunskap och definieras 

här som personalens tillit till sin egen förmåga att undervisa i teknik (Rohaan, 

Taconis, & Jochems, 2012). Delstudien baseras på intervju- och enkätdata.  

Syftet undersöktes med inspiration från narrativ analys (Polkinghorne, 

1995). I narrativ analys förs delar av olika data ihop till en sammanhängande 

helhet och återges som en berättelse. En berättelse definieras av Polkinghorne 

som ”narrativ som kombinerar en följd av incidenter till en enhetlig episod” 

(1995, s. 10, min översättning). Berättelsen inkluderar en intrig samt delar av 

data som stödjer intrigen. Intrigen är poängen med berättelsen och anger kri-

terier för de delar som ingår i berättelsen. I analysen har jag influerats av hur 

Bjurulf (2008) använt begreppet intrig. Utifrån denna influens utgörs intrigen 

av hur deltagarna karaktäriserar förskolans teknikundervisning genom vad de 

framhäver i intervjuerna, exempelvis genom upprepning. Delar av data som 

stödjer intrigen har sedan sökts och presenteras i berättelsen. Det innebär att 

data som inte stödjer intrigen inte inkluderas i berättelsen (Polkinghorne, 

1995). En berättelse konstruerades för varje deltagare. 

Kontexten är relevant dels för att kunna göra jämförelser (Bjurulf, 2008), 

dels för att förstå mänskliga handlingar så som de presenteras i berättelsen 

(Polkinghorne, 1995). I delstudien presenteras två aspekter av kontexten. 

Först redovisas i bakgrunden hur teknikundervisning i svensk förskola skrivs 

fram i styrdokument, vilket utgör en ram för förskolepersonalens arbete. Se-

dan redovisas deltagarnas utbildning, yrkeserfarenhet, ålder (i en separat ta-

bell), syn på, och känslor inför, teknik (som en del av berättelsen). Till det 

sistnämnda, deltagarnas syn på och känslor inför teknik, bidrog enkäten med 

data, vilka inkluderade svar från stängda frågor om generellt intresse i teknik, 

intresse för att arbeta med teknik som innehållsområde i förskolan och 

huruvida deltagaren kände sig kompetent att undervisa i teknik i enlighet med 

förskolans läroplan. Även svar från en öppen fråga om vad deltagarna menar 

att teknik är användes.  

Deltagarnas självförmåga tolkades utifrån hur de talade om teknikområdet 

och sin teknikundervisning samt utifrån ovan angivna data från enkätstudien. 

 

Sammanfattande resultat 

Analysen synliggjorde sju olika sätt att karaktärisera teknikundervisning: tek-

nikundervisning är integrerad i förskolans vardag; teknikundervisning innebär 
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att använda tekniska objekt; teknikundervisning är att göra experiment; tek-

nikundervisning innebär utvecklande av förmågor; teknikundervisning rör 

tekniska objekt och system i barns miljö; teknik ingår naturligt i barns lek; 

samt, teknikundervisning utgår ifrån digital teknik. Dessa sju olika sätt att ka-

raktärisera teknikundervisning innebar olika möjligheter till lärande för bar-

nen. Det varierade från att endast behandla teknik som ett medel för att lära 

om annat, exempelvis att använda lärplattan för att utveckla barns kunnande 

om djur eller att användande av experiment ses som en teknisk metod genom 

vilken man lär naturvetenskap, till att uppmuntra barn att undersöka hur tek-

niska föremål och system fungerar, vad teknik är och hur tekniken relaterar 

till miljömässiga aspekter. Innehåll som Skolinspektionen (2012, 2017) kriti-

serat förskolor för att utelämna, nämligen att identifiera teknik i vardagen och 

undersöka hur enkel teknik fungerar, beskrevs här av flera deltagare behandlas 

i olika aktiviteter. En annan kritik som riktats mot förskolor är att tekniken 

behandlas som ett separat område, snarare än integrerat i övrig verksamhet 

(Skolinspektionen, 2012, 2016). Här kunde de två deltagare som visade god 

självförmåga att undervisa i teknik beskriva hur de undervisade i teknik hol-

istiskt tillsammans med andra ämnen och att de tog tillvara på vardagliga 

spontana situationer och använde dem som lärtillfällen i teknik. Dessutom ver-

kade dessa två deltagare, till skillnad från övriga, inte förväxla teknik med 

naturvetenskap eller använda teknik som medel för att lära om annat och kalla 

det teknikundervisning. De beskrev även en teknikundervisning som speglade 

deras beskrivning av vad teknik är, vilket inte alla gjorde. 

Gällande förskolepersonalens stöttning av barns lärande varierade även 

den från en svag stöttning där personalen såg barns aktuella och närmaste ut-

vecklingszon men gav lite eller ingen stöttning för vidare utveckling och lä-

rande, till att personal arrangerade undervisningssituationer eller deltog i barns 

lek för att stötta barns utveckling och lärande. I dessa situationer bestod stött-

ningen ofta av att personalen använde språket som medierande verktyg genom 

att ställa frågor som fick barnen att tänka och reflektera över olika lösningar 

på något problem. 

Tidigare forskning har funnit korrelationer mellan lärares självförmåga att 

undervisa i teknik och frekvensen av teknikaktiviteter (Rohaan m.fl., 2012). 

Här gav de två deltagare (Oscar och Erica) som visade god självförmåga olika 

beskrivningar. Medan Oscar talade brett och positivt om många teknik-

aktiviteter han genomfört var Erica inte lika positiv. Hon menade att den ge-

nomförda undervisningen inte inkluderade så mycket teknik som hon hade 

önskat, vilket hon menar har olika orsaker. Studien antyder således att det 

finns flera utmaningar för förskolans teknikundervisning än personalens kun-

skaper. Detta undersöktes vidare i delstudie III. 

 

 
70 

att använda tekniska objekt; teknikundervisning är att göra experiment; tek-

nikundervisning innebär utvecklande av förmågor; teknikundervisning rör 

tekniska objekt och system i barns miljö; teknik ingår naturligt i barns lek; 

samt, teknikundervisning utgår ifrån digital teknik. Dessa sju olika sätt att ka-

raktärisera teknikundervisning innebar olika möjligheter till lärande för bar-

nen. Det varierade från att endast behandla teknik som ett medel för att lära 

om annat, exempelvis att använda lärplattan för att utveckla barns kunnande 

om djur eller att användande av experiment ses som en teknisk metod genom 

vilken man lär naturvetenskap, till att uppmuntra barn att undersöka hur tek-

niska föremål och system fungerar, vad teknik är och hur tekniken relaterar 

till miljömässiga aspekter. Innehåll som Skolinspektionen (2012, 2017) kriti-

serat förskolor för att utelämna, nämligen att identifiera teknik i vardagen och 

undersöka hur enkel teknik fungerar, beskrevs här av flera deltagare behandlas 

i olika aktiviteter. En annan kritik som riktats mot förskolor är att tekniken 

behandlas som ett separat område, snarare än integrerat i övrig verksamhet 

(Skolinspektionen, 2012, 2016). Här kunde de två deltagare som visade god 

självförmåga att undervisa i teknik beskriva hur de undervisade i teknik hol-

istiskt tillsammans med andra ämnen och att de tog tillvara på vardagliga 

spontana situationer och använde dem som lärtillfällen i teknik. Dessutom ver-

kade dessa två deltagare, till skillnad från övriga, inte förväxla teknik med 

naturvetenskap eller använda teknik som medel för att lära om annat och kalla 

det teknikundervisning. De beskrev även en teknikundervisning som speglade 

deras beskrivning av vad teknik är, vilket inte alla gjorde. 

Gällande förskolepersonalens stöttning av barns lärande varierade även 

den från en svag stöttning där personalen såg barns aktuella och närmaste ut-

vecklingszon men gav lite eller ingen stöttning för vidare utveckling och lä-

rande, till att personal arrangerade undervisningssituationer eller deltog i barns 

lek för att stötta barns utveckling och lärande. I dessa situationer bestod stött-

ningen ofta av att personalen använde språket som medierande verktyg genom 

att ställa frågor som fick barnen att tänka och reflektera över olika lösningar 

på något problem. 

Tidigare forskning har funnit korrelationer mellan lärares självförmåga att 

undervisa i teknik och frekvensen av teknikaktiviteter (Rohaan m.fl., 2012). 

Här gav de två deltagare (Oscar och Erica) som visade god självförmåga olika 

beskrivningar. Medan Oscar talade brett och positivt om många teknik-

aktiviteter han genomfört var Erica inte lika positiv. Hon menade att den ge-

nomförda undervisningen inte inkluderade så mycket teknik som hon hade 

önskat, vilket hon menar har olika orsaker. Studien antyder således att det 

finns flera utmaningar för förskolans teknikundervisning än personalens kun-

skaper. Detta undersöktes vidare i delstudie III. 

72



 

 
71 

6.3 Delstudie III – analys och resultat 

Sundqvist, P. (2017). Challenges of teaching technology in the preschool. I 

J.P. Williams (Red.). TENZ-ICTE conference. Technology: An holistic ap-

proach to education, October 8-11 2017, 315-324. Christchurch, New Zea-

land. 

 

Syfte och dataanalys 

Studiens syfte var att identifiera möjliga hinder och utmaningar för förskole-
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inspirerad undersökning för att få syn på hur undervisningen kan gå till i 

praktiken och kring vilka teknikkunskaper förskolepersonalen faktiskt gör det 

möjligt för barn att utveckla sitt kunnande. Dessa delstudier designades 

parallellt, den ena utifrån en teknikdidaktisk ansats och den andra utifrån en 

förskolepedagogisk ansats. 

 

 Tabell 5. Kategorier och underkategorier som anger deltagarnas beskriv-

ningar av utmaningar för teknikundervisningen. 
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tredje datagenereringsfasen, som användes för att undersöka syftet var fält-

anteckningar och videoinspelningar från de två förskoleavdelningarna.  

För att identifiera de tekniska kunskaperna användes två ramverk. Det 

första var ett klassifikationssystem (Hansson, 2013, beskrivet i kap. 2.1.2) som 

beskriver teknisk kunskap som tyst teknisk kunskap, praktisk regelkunskap, 

teknikvetenskap och tillämpad naturvetenskap. Detta system behandlar dock 

Kategori Underkategori 

Synen på, och kompetensen i, tekni-

ken och dess undervisning  

 

Osäkerhet kring vad innehålls-

området teknik inkluderar 

Osäkerhet kring hur man ska under-

visa i teknik 

 

Teknik är mindre viktigt än andra av 

förskolans innehållsområden 

Synen på styrning av barns lärande 

och aktiviteter 

 

Förskolebarn ska inte undervisas 

Barnens intresse visar vägen 

Bristande resurser 

 

Existerande resurser är inte tillräck-

liga 

Tid för kompetensutveckling saknas 

Oförutsedda händelser som hindrar 

en planerad undervisningssituation 

 

Barn blir sjuka 
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endast hur man vet något. Eftersom teknisk kunskap innehåller både hur- och 

vad-aspekter (de Vries, 2016) behövde Hanssons system kompletteras med 

något som beskriver vad man lär sig. Därför utgörs det andra ramverket av det 

kategorisystem som skapades i delstudie I, med de modifieringar som besk-

revs i fotnot 5 och 6 i kapitel 6.1, och som bland annat beskriver vad försko-

lepersonal menar att förskolans teknikområde inkluderar, vilket innehåll som 

ingår. Dessa kategorier beskriver dock allt vad personalen inkluderade, och 

allt är inte relevant för syftet i delstudie IV då vissa kategorier inte har ett 

tekniskt innehåll eller mål. De kategorier som av den anledningen inte används 

för analys i delstudie IV är 2.1 Att bygga och skapa, 2.4. Att lära sig ett spe-

cifikt innehåll genom att bygga och skapa, 4. Att lära sig teknik som färdighet 

och 5. Att lära sig naturvetenskap och andra ämnesområden (för en fullständig 

beskrivning av kategorierna, se Sundqvist, 2016, delstudie I). I Tabell 6 ges 

en översikt av de kategorier som användes i analysen.  

Analysen gick till på följande sätt. Som ett första steg transkriberades vi-

deoinspelningarna. Materialet - transkript och fältanteckningar - reducerades 

sedan till att endast inkludera situationer där minst en förskolepersonal var 

närvarande och mer eller mindre delaktig i situationen, eftersom fokus för stu-

dien låg på hur förskolepersonalen möjliggjorde för barn att lära sig olika typer 

av teknikkunskaper. Kvarvarande material kodades sedan i enlighet med 

Hanssons (2013) kategorier av tekniska kunskaper. När personalen observe-

rades möjliggöra lärande av någon av dessa kunskaper markerades detta med 

denna kunskapstyp som kod. För nästa analysfas extraherades de kodade situ-

ationerna från materialet och analyserades vidare utifrån kategorierna och un-

derkategorierna i Tabell 6 genom att kategorierna/underkategorierna användes 

för att koda materialet.  

Av de totalt 53 situationer som observerats var någon förskolepersonal del-

aktig i 45 stycken. Av dessa bedömdes 32 stycken behandla minst en av 

Hanssons tekniska kunskaper. Underlaget som resultatet bygger på är således 

32 enskilda situationer7. 

 

 

 

 

 

 

                                                 
7 I beskrivningen av data behandlas situation och aktivitet synonymt. En situation/aktivitet 
definieras här som ett tillfälle som avgränsas av ett sammanhållet fokus. Tidsmässigt kan den 
variera från någon minut till över en timme. Exempel från data på en kort situation är när Amelia 
stöttar ett barn som håller på att klä på sig för att gå ut. Här är fokus påklädningen och 
situationen är endast någon minut lång. Exempel på en lång situation är när Camilla skapar 
bussar med en grupp barn. Situationen är över 90 minuter lång och avgränsas av fokus på 
busskapandet. 
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Tabell 6. Kategorier skapade i delstudie I, beskriver teknikundervisningen i 

förskolan med fokus på teknikinnehållet.  
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Vilken av Hanssons kunskaper som aktualiseras i en given situation beror på 

förskolepersonalens agerande. Jag finner det därför nödvändigt att förklara hur 

Hanssons tekniska kunskaper tolkats i relation till personalens agerande. För 

att en situation skulle tolkas främja tyst teknisk kunskap skulle den erbjuda 

barnet möjlighet att öva en färdighet som barnet ännu inte erövrat, eftersom 

syftet var att studera hur förskolepersonalen möjliggör barns lärande. Färdig-

heter som barn redan erövrat behöver ingen stöttning från personalen. När det 

gäller praktisk regelkunskap har jag tidigare beskrivit att praktisk regelkun-

skap och tumregel används synonymt av Hansson. Vad en tumregel är har 

definierats av Norström som “en ordnad uppsättning uttalanden som beskriver 

handlingar vilka leder till ett specifikt resultat i en specifik kontext. De ska 

tolkas som: de här handlingarna, utförda i den här ordningen, kommer leda till 

det här resultatet” (2011, s. 97, min översättning). Den här formen av kunskap 

kan tillägnas genom instruktion eller genom erfarenhet. När förskolepersona-

lens agerande tolkades främja barns tillägnande av praktisk regelkunskap age-

rade de på ett av två sätt. Antingen tillhandahöll de instruktioner på det vis 

som Norström beskriver som en tumregel, eller också uppmuntrade de barnen 

att pröva och undersöka på ett sätt som resulterade i en erfarenhetsbaserad 

praktisk regelkunskap. I relation till den innehållsliga kunskapen att lära sig 

bygga och skapa, om ett barn ville måla något rosa och det endast fanns vit, 

blå, gul och röd färg, främjade förskolepersonalen praktisk regelkunskap i den 

första bemärkelsen om de sa till barnet: ”Blanda röd och vit så får du rosa”. 

Men om personalen i stället sa: ”Man kan skapa nya färger genom att blanda 

färger med varandra. Testa om du kan få rosa genom att blanda några av fär-

gerna du har”, och på så vis uppmuntrade barnet att undersöka och pröva hur 

rosa kan skapas, då uppmuntrade de praktisk regelkunskap i den andra bemär-

kelsen. För att en situation skulle tolkas främja teknikvetenskap skulle den 

inkludera en mer systematisk experimentell metod med aspekter som uppre-

pade försök och kontrollgrupper för att exempelvis skapa eller testa en kon-

struktion. Slutligen, för att en situation skulle tolkas främja tillämpad natur-

vetenskap skulle den inkludera det samma som teknikvetenskap och även an-

vända sig av vetenskapligt verifierade teorier och modeller. 

 

Sammanfattande resultat 

I Tabell 7 ges en översikt av de kunskaper som observerades främjas av för-

skolepersonalen. 
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Tabell 7. Teknisk kunskap som observerades främjas på de två avdelningarna. 
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ge varandra instruktioner och genom att barn skapade sin egen praktiska regel-

kunskap genom att undersöka och testa sig fram. Kunskapen om hur man han-

terar lärplattan behandlades ofta genom instruktioner. Vid ett tillfälle obser-

verades hur en förskollärare instruerade barnen att spara sin teckning på lär-

plattan, en sekvens i tre steg. Barnen kunde enkelt ta till sig instruktionen och 

genomföra sekvensen. Vid ett annat tillfälle observerades hur ett barn upp-

muntrades att själv artikulera en instruktion för hur man skapar en 

pappersficka för att hjälpa en kamrat. Pappersfickan skulle användas till att 

förvara figurer barnen ritat och klippt ut. Barnet som uppmuntrades att hjälpa 

sin kamrat hade själv blivit instruerat av förskolläraren dagen före och kunde 

nu föra vidare instruktionen till kamraten. Att barn utvecklade sin egen 

praktiska regelkunskap genom undersökande och skapande aktiviteter skedde 

antingen på barnens egna initiativ eller genom att förskolepersonalen 

uppmuntrade dem till det. I en skapandeaktivitet observerades båda delarna. 

Vinterns första snö hade kommit och barnen ville åka stjärtlapp. 

Förskolläraren föreslog att de skulle bygga en kulle av snö som de kunde åka 

på. Två vuxna och flera barn deltog tillsammans i byggandet. Förskolläraren 

uppmärksammade barnen på hur kullen behövde formas för att den skulle 

fungera ändamålsenligt. När barnen tyckte kullen var färdig sa förskolläraren 

att den måste testas. Barnen testade och upptäckte att den behövde modifieras 

lite, vilket de gjorde och testade igen. Under byggandet av kullen identifierade 

ett barn ett problem: Hur skulle de komma upp på kullen? Han började bygga 

en trappa upp på kullens ena sida. Även den testades och behövde modifieras. 

I aktiviteten observerades många innehållsliga kunskaper behandlas på olika 

sätt: hantera tekniska objekt när barn använde olika objekt för att bära snö i, 

tekniska objekts användningsområden när förskolläraren uttryckte att det går 

lättare att skyffla snö med en snösläde än med en spade och när barn själva 

fann alternativa objekt för att bära snö i såsom stjärtlappar, att bygga och 

skapa genom övning som adresserades genom att barnen fick möjlighet att lära 

sig hur man kan bygga en kulle som fungerar att åka stjärtlapp nedför, och 

eftersom hela aktiviteten härleddes från en önskan om att åka stjärtlapp, och 

denna önskan tillgodosågs, inkluderas även lösa ett problem genom att skapa 

något. En slutsats är att den här typen av aktivitet innebär rika möjligheter till 

lärande.  

Sättet på vilket förskolepersonalen adresserar de olika innehållen påverkar 

vilka förmågor som främjas hos barnen. I delstudien observerades att teknik-

aktiviteter främjade barns motorik, förmåga att följa och ge instruktioner, för-

måga att identifiera ett problem och att planera och genomföra handlingar för 

att lösa problemet, förmåga att undersöka, dra slutsatser, och reflektera över 

tekniska objekt och processer. 
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6.5 Delstudie V – analys och resultat 

Sundqvist, P. (under utgivning). Tre förskollärares undervisning i teknik – en 

utvecklingspedagogisk analys av det avsedda och det manifesta lärandeobjek-

tet. Nordina - Nordic Studies in Science Education. 

 

Syfte och dataanalys 

I delstudie V analyserades tre aktiviteter från den tredje datagenereringsfasen 

i syfte att visa hur förskollärarnas ageranden i dessa aktiviteter påverkade vad 

som gjordes möjligt för barnen att lära om tekniken i deras omvärld, alltså vad 

som blev det manifesta lärandeobjektet. Syftet var även att ställa detta i relat-

ion till förskollärarnas intention med respektive aktivitet, det avsedda läran-

deobjektet (Marton m.fl., 2004). Data som användes för delstudien var video-

inspelningar från tre aktiviteter där förskollärarna på de båda avdelningarna 

genomförde en teknikaktivitet med barnen samt ljudfiler från de intervjuer om 

den aktuella aktiviteten som därefter genomfördes med respektive förskol-

lärare. Det samlade materialet bestod således av tre videoobservationer om-

fattande totalt 188 minuter och tre intervjuer på totalt 93 minuter. Allt material 

transkriberades för att underlätta analysarbetet. Sedan analyserades materialet 

utifrån den teoretiska analysramen, utvecklingspedagogiken (Pramling 

Samuelsson & Asplund Carlsson, 2008, 2014), med fokus på lärandets akt och 

de undervisningsstrategier förskollärarna använde. Analysen inspirerades av 

en riktad innehållsanalys (Hsieh & Shannon, 2005). Syftet med en sådan ana-

lys är, som tidigare beskrivits, att validera eller utveckla ett teoretiskt ramverk 

eller en teori. Det var inte avsikten här, men metoden anger ett sätt, beskrivet 

i flera steg, för att identifiera redan existerande kategorier eller begrepp i ett 

textmaterial, vilket var mitt syfte. Jag har därför använt mig av de första stegen 

i den riktade innehållsanalysen enligt följande. Analysen började med att 

nyckelbegrepp i den utvecklingspedagogiska ansatsen identifierades. Nyckel-

begreppen består här av de undervisningsstrategier som utvecklingspedagogi-

ken framhåller. Dessa begrepp utgjorde den teoretiska analysramen som an-

vändes för kodning av materialet. Dessa begrepp är 1) barns perspektiv och 

erfarenhet som utgångspunkt, 2) urskiljning, variation (för att synliggöra nå-

got genom variationsmönstren kontrastering och generalisering) och samti-

dighet, 3) variation för att expandera förståelsen, 4) riktadhet samt 5) meta-

kognition. Både transkript och videofiler studerades sedan ett flertal gånger 

för att få en övergripande bild av materialet. I nästa steg lades de ovan angivna 

nyckelbegreppen som ett raster på materialet vilket kodades utifrån dessa. 

Med utgångspunkt i denna analys identifierades även vilka lärandeobjekt som 

manifesterades i aktiviteterna genom att innehåll som behandlades med väl 

genomförda undervisningsstrategier tolkades som manifesta lärandeobjekt. 

Resultatet presenterar de sekvenser i aktiviteterna där dessa undervisnings-

strategier återfanns samt vilket lärandeobjekt som aktualiserades. Slutligen 

jämfördes de manifesta lärandeobjekten med de avsedda lärandeobjekt som 
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uttrycktes i intervjuerna, för att visa hur förskollärarnas intentioner realisera-

des, eller inte realiserades, genom deras agerande i undervisningen. 

 

Sammanfattande resultat 

De tre förskollärarnas aktiviteter presenteras här var för sig. Camilla planerade 

och genomförde en aktivitet med tre barn i åldrarna tre, fyra och fem år. Ak-

tiviteten bestod av att varje barn skulle bygga ett eget fordon som rullar. Alla 

barn bestämde sig för att göra en buss. Materialet de skulle använda var mjölk-

tetra till kaross, blompinnar till hjulaxlar, sugrör till glidlager och mjölklock 

till hjul. Limpistol användes för hopfogning. Även material för dekoration av 

fordonen hade plockats fram. Syftet med aktiviteten var att barnen skulle få 

lära sig ett sätt att bygga ett fordon där hjulen fungerar som ”på riktigt” - de 

rullar. I detta skulle även barnen få syn på hur hjulet fungerar, att, som Camilla 

sa, ”man inte bara kan klistra på någonting, att man tänker att den ska rulla, 

hur ett hjul fungerar”. Syftet var även att låta barnen öva på att använda vissa 

verktyg, till exempel limpistolen, och att upptäcka hur vissa verktyg är bra för 

vissa specifika ändamål, som att skruvmejseln fungerar för att få hålet i tetran 

tillräckligt stort men man måste först använda något vassare än mejseln, som 

en sprättkniv, för att alls få hål på tetran. Analysen visar att Camilla genom de 

undervisningsstrategier hon använde möjliggjorde för barnen att lära sig 

bygga något som rullar, och att uppleva ändamålsenligheten hos vissa verktyg. 

Ett lärandeobjekt som också manifesterades utan att vara avsett var att lära sig 

hur ett tekniskt objekt fungerar. Den möjligheten realiserades genom att 

Camilla tolkade ett barns perspektiv genom att ta fatt i en outtalad fråga och 

besvara den genom att förklara hur limpistolen fungerar. Ett lärandeobjekt 

som dock inte kan sägas ha manifesterats var att barnen skulle lära sig hur ett 

hjul fungerar. Här var kontrasteringen som Camilla gjorde alltför vag för att 

barnen skulle kunna urskilja lärandeobjektet. 

Malins aktivitet ingick i ett projekt om filmskapande där varje barn skulle 

skapa en egen film. Projektet föddes och utvecklades utifrån barnens intressen 

och detta tilläts styra projektet i stor utsträckning, vilket ledde till att barnen 

gjorde många olika filmer på olika sätt, men Malin organiserade och styrde de 

aktiviteter som ingick för att barnen skulle kunna göra sina filmer. De barn 

som var med var fyra och fem år gamla och sex till antalet. I den observerade 

aktiviteten var fokus på att skapa de figurer som skulle vara med i barnens 

filmer vilka sedan skulle göras i appen Puppetpals i lärplattan. Barnen ritade, 

klippte ut och lät sedan Malin fotografera figurerna med lärplattan. Det mål 

Malin angav med aktiviteten var att barnen skulle skapa figurerna. Det målet 

uppnåddes då alla barn gjorde detta. Ett oavsett lärandeobjekt manifesterades 

även här, nämligen att lära om olika sätt att skapa film där filmskapande som 

process var centralt. Det var ett resultat av barnens intressesvängar. Barnen 

ville skapa film på nya sätt, och blev uppmuntrade av förskolläraren som kom 

med förslag och guidade i processen. På så vis fick barnen upplevelser av flera 
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olika sätt att göra film, en typ av generalisering, vilket kunde bidra till en ökad 

förståelse för den filmskapande processen då Malin använde diakronisk sam-

tidighet för att synliggöra den filmskapande processen för barnen. 

På Karins avdelning observerades en aktivitet som involverade sex barn, 

alla fem år gamla, och som var tudelad. I den första delen samtalade de om 

hjul, om skillnaden mellan hjul och jul, och tittade på en mängd foton på hjul 

som barnen tagit: sopbilshjul, bilar och cyklar, släpkärra, linbanan, soptunnan, 

blockhjulet i lekparken, däck som man odlat i, rattar på båten, vattenhjul i en 

leksak och så vidare. I den andra delen förflyttade de sig till ateljén och barnen 

uppmanades att måla ”snurr”. Aktiviteten var den andra i ett nystartat projekt 

om hjul och Karin angav syftet vara dels att fånga barnens förförståelse kring 

hjul, dels att vidga deras förståelse för vad hjul är. Det var Karin som planerat 

projektet och hon menade att det är hennes uppgift att intressera barnen för 

det hon planerar. Det lärandeobjekt som framstod som manifest var att ut-

veckla begreppet hjul. Detta realiserades genom barnens foton där barnens 

förståelse för begreppet hjul kunde expanderas då varje barns förståelse för 

hjul synliggjordes i fotona och i aktiviteten lades alla dessa ihop till en gemen-

sam bild av hur gruppen erfor hjul. Situationen gav således inte bara Karin 

möjlighet att se barnens förståelse utan den gav även individuella barn möj-

ligheten att bredda sitt begrepp om hjul på grund av att de fick tillgång till 

varandras förståelser. En kritisk aspekt som identifierades för att förstå be-

greppet till fullo var roterandet som funktion för hjulet. Synliggörandet av 

detta skulle ske i måla-aktiviteten. Detta synliggörande försvagades dock av 

att aktiviteten hade två syften som krockade med varandra och som gjorde att 

instruktionen till barnen blev oklar och att den roterande funktionen som de-

finierande för hjulet inte fokuserades. 

De observerade aktiviteterna gav alltså möjligheter till att lära om tekniken 

i omvärlden utifrån många olika undervisningsstrategier. I samtliga fall obser-

verades en aktiv förskollärare, som på olika vis utgick från en planering där 

barnens perspektiv beaktades och ibland bidrog till en oplanerad under-

visningsmöjlighet som förskolläraren utnyttjade. Faktorer som påverkar att lä-

randeobjektet ibland inte manifesteras optimalt verkar vara olika i de olika 

aktiviteterna, bland annat ämneskunskap och didaktisk kunskap. 
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7 Innehållet i förskolans teknikområde – en 
syntes av delstudierna 

Följande kapitel presenterar de kategorier och underkategorier som skapats 

och utvecklats under studiens gång och som beskriver innehållet i förskolans 

teknikområde. Delstudie I och II visade att förskolepersonalen inkluderar in-

nehåll som inte ryms inom ramen för NoT (DiGironimo, 2011) och därmed 

inte adresserar ett teknikinnehåll. Här har dock sådant innehåll exkluderas. 

Det som presenteras här är teknikinnehåll som beskrivits av förskolepersonal 

i enkät och intervju samt teknikinnehåll som observerats behandlas på de två 

avdelningar som deltagit i studien. Inget anspråk görs på att här redogöra för 

hela förskolans teknikområde, utan det som beskrivs här är det som den här 

studien, genom de applicerade metoderna, kunnat finna. Samtliga innehåll kan 

beskrivas som lärandeobjekt, men ett, att lära sig tekniska objekts syfte, kan 

endast beskrivas som avsett lärandeobjekt då det inte befunnits manifesterat i 

deltagarnas undervisning. 

Varje kategori, eller underkategori, har försetts med ett eller flera citat för 

att förtydliga kategorin och påvisa förankringen i empirin. För att finna bra 

citat för att belysa kategorierna har jag återgått till data och hämtat relevanta 

exempel. Det innebär att inte alla exempel som ges här finns redovisade i 

delstudierna. I slutet av varje citat anges vilken datagenereringsfas (1, 2 eller 

3), och vilken typ av data (enkät, intervju eller en observerad aktivitet), citatet 

kommer ifrån. 

Felstavningar i citat från enkäten har ändrats för läsbarhetens skull. I inter-

vjutranskript har av samma anledning talspråk ändrats till skriftspråk. I inter-

vjutranskripten, samt i utskrifter från videoinspelningar, anges intervjuaren 

med I, förskolepersonalen med F och barn med B. Finns flera barn med i 

samma situation anges de som B1, B2 och så vidare. För övriga intrång i cita-

ten används [ ] på olika sätt. För det första, när ett ord saknas för att det ska 

vara korrekt skriftspråk, exempelvis en preposition. För det andra, för att för-

tydliga vad som menas, exempelvis om en deltagare säger ”de” och menar 

”barnen” har jag lagt till [barnen] för att tydliggöra detta för läsaren. För det 

tredje när jag ändrat namn på kommunen eller andra identifieringsmarkörer i 

syfte att avidentifiera materialet har exempelvis [kommunen] angetts. Slutli-

gen används […] när en del av citatet tagits bort. Ibland inkluderar ett citat 

flera olika innehåll. I dessa fall har de delar av citatet som inkluderar den ak-

tuella kategorin/underkategorin kursiverats.  
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1. Tekniska objekt i barns miljö 

Tekniska objekt utgörs av såväl enskilda föremål som tekniska system. Det 

främsta lärandeobjektet är här dock konkreta föremål. I den sista underkate-

gorin har även tekniska system funnits utgöra lärandeobjekt. 

1.1. Att lära sig hantera tekniska objekt 

Barn ska lära sig att hantera olika tekniska objekt. Det gör de genom att 

använda objekten, såväl vardagliga föremål, till exempel dragkedjor, bestick, 

saxar, hjul och vattenkranar, som informations- och kommunikationsteknik 

(IKT), till exempel datorer, digitalkameror och lärplattor, vilka ses som en 

viktig del av barns liv. I vissa fall, som för lärplattan, handlar det om att lära 

sig enkla kommandon, som var man ska trycka och i vilken ordning för att 

spara något man ritat i lärplattan. I andra fall, som att kunna hantera häftappa-

raten som det andra citatet nedan refererar till, handlar det om att öva upp en 

motorisk färdighet för att kunna använda de tekniska objekten obehindrat. I 

citatet kommenterar Malin ett barns användande och prövande av häftappara-

ten i en skapandeaktivitet, en färdighet barnet ej ännu erövrat. 

Ett barn vill spara sin teckning på lärplattan. Förskolläraren instruerar barnet 
att göra det själv.  
F: ”Spara, kan du trycka på spara, knappen spara. Och så högst upp, där, allra 
högst upp. Den ja, så. Och så trycker du på okej. Nu kan du ta bort den.” (Da-
tagenereringsfas 3, observerad aktivitet, videotranskript) 

Och det är ju så viktigt för honom att få erövra det här med häftapparaten nu 
när han väl har funderat och fått ihop det här. (Datagenereringsfas 3, intervju) 

De får lära sig att klippa med sax, dricka ur glas, ta på sig kläderna. (Datage-
nereringsfas 1, enkät) 
 
 

1.2. Att lära sig tekniska objekts användningsområden och ändamålsenlig-

het 

Underkategorin handlar om att förstå hur utformningen av ett tekniskt ob-

jekt gör det mer eller mindre lämpat för ett visst ändamål. Barn kan lära sig 

användningsområden och ändamålsenlighet hos tekniska objekt på flera olika 

sätt. I vardagliga situationer kan förskolepersonalen ge barn möjlighet att fun-

dera över och pröva objektens ändamålsenlighet, exempelvis vilket redskap 

som fungerar bäst att ta soppan eller spagettin med vid lunchen genom att 

pröva olika redskap. Det finns således en medvetenhet från personalens sida 

om att problematisera eller låta barn uppleva hur olika tekniska objekt funge-

rar för olika syften. I lärarstyrda aktiviteter kan barn och vuxna diskutera olika 
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tekniska föremål som läraren valt ut och tillsammans gissa och testa olika an-

vändningsområden. Att dokumentera, göra filmer, fotografera och söka in-

formation på lärplattan ger barn erfarenhet av lärplattans många användnings-

områden. Dessutom bör barn få fundera över hur artefakter kan användas på 

andra sätt än vad de är avsedda för, för att lösa problem. Genom att fundera 

på hur artefakter kan användas på fler sätt än det avsedda tränar barn förmågor 

som kreativitet och divergent tänkande.  

Det är snö ute, kramsnö. Två barn kommer fram till Malin och frågar om det 
finns större hinkar. ”Nej”, säger Malin, ”men gå in och titta i hallen vad som 
finns.” De går in. De får syn på papperskorgen och tittar på den och på Malin. 
Malin frågar ”Vill ni ha den? Ta den.” De två barnen kommer ut med pappers-
korgen som de använder som en stor hink. De ska bygga ett slott säger de. De 
fyller korgen med snö och vänder den så det blir som ett snötorn. (Datagene-
reringsfas 3, observerad aktivitet, fältanteckning) 

Intressant att höra barnens egna idéer om vad olika sorters teknikprylar är. Här 
plockar vi fram olika teknikprylar så att barnen får berätta vad de tror att prylen 
används till, prova på att använda prylarna på det sättet de tror att de ska an-
vändas sen också få prova på hur de ska användas på riktigt. (Datagenererings-
fas 1, enkät) 
 
F: ”Vi får se om vi fixar att göra hål för det var inte så jätteenkelt men vi kan 
göra det tillsammans.” Förskolläraren visar vad hon använde: en sprättkniv 
som var vass (hon visar att den är vass genom att sätta den mot fingret och 
berätta att hon gjorde illa sig lite på den) att få hål på kartongen och en skruv-
mejsel för att göra hålet större. Hon visar med verktygen mot kartongen hur 
hon gjorde. Samtliga barn ser ut att lyssna uppmärksamt medan förskolläraren 
pratar och visar. […] Hon ger barnet verktygen.  
F: ”Vilket ska du använda först?”  
B: ”Den” (tar upp skruvmejseln).  
F: ”Mm, testa. Testa med den först då. Då får man, hur hårt, får se hur du måste 
trycka eller hur du ska göra.”  
Barnet sätter skruvmejseln mot kartongen och ser fundersam ut. Förskolläraren 
sätter sig på huk bredvid barnet.  
F: ”Är det svårt?”  
B: ”Ja”  
F: ”Vet du, jag tror det är lättare om du prövar med den här först som är spet-
sig.”  
B: ”Ja”.  
F: ”Gör så. Håll i den och så sticker du ner den. Hårt. Jättehårt.” 
Barnet trycker och det går hål. Hon ser förvånat och glatt på förskolläraren. 
(Datagenereringsfas 3, observerad aktivitet, videotranskript) 

 

1.3. Att lära sig tekniska objekts syfte 

Artefakters syfte, att tillgodose ett behov, förenkla livet eller uppfylla en 

önskan, är fokus för underkategorin. Här finns även en koppling till samhället 

och dess förändring samt hur tekniken utvecklas för att möta denna förändring. 
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T.ex. inte duka fram bestick vid maten. Kan detta möjligtvis starta en diskus-
sion om hur människan uppfann besticken för att tillgodose sitt behov av att 
inte äta med händerna? (Datagenereringsfas 1, enkät) 

Sen skulle man t.ex. kunna jobba kring telefonen, här kan man få in både den 
tekniska biten och samhället i sig. Alla har en koppling till telefonen, man kan 
följa telefonens utveckling genom tiderna. Hur kommer telefonen se ut i fram-
tiden? (Datagenereringsfas 1, enkät) 

1.4. Att lära sig hur tekniska objekt fungerar 

Hur tekniken fungerar lär sig barn genom att samtala med andra, läsa och 

titta i böcker samt observera och undersöka teknik. Hur artefakter, byggnader 

och system är utformade kan observeras och undersökas, deras olika delar och 

hur de är sammansatta likaså. Detta kan även utforskas i olika appar på lär-

plattan. Vad som flödar i ett system och hur det flödar genom olika delar i 

systemet kan barn få kunskap om genom samtal och genom att leta informa-

tion på internet och i böcker. Vad som driver ett rörligt tekniskt föremål upp-

täcks genom erfarenheter av föremål, exempelvis leksaker, som drivs av olika 

källor som batterier, vinden, solen, vatten, el och så vidare. Genom att tillsam-

mans med en vuxen försöka laga eller underhålla tekniska föremål lär sig barn 

ytterligare om vad som krävs för att artefakten ska fungera. Hur tekniken fun-

gerar kan även undersökas med hjälp av pedagogiskt material såsom magnet-

skålar som låter barn utforska hur magneter fungerar. 

Vi jobbar nu med vatten och har tittat var man tar dricksvatten från [i] [kom-
munen]. [Vi] har tittat på deras hemsida och beställt en bok som handlar om 
det från [kommunens energibolag]. Där finns bra beskrivet för barn vattnets 
väg från [sjön] till huset genom vattenverket och sen reningsverket. [Vi] har 
precis börjat med det och många är intresserade. Så jobbar vi just nu. (Datage-
nereringsfas 1, enkät) 
 
F: Allt från telefoner till hur fungerar en, ja hur fungerar en telefon. Det finns 
ju allt möjligt runt omkring oss som de [barnen] funderar på hur det fungerar. 
Och där har vi ju fördelen att vi har iPads och sådant så man kan ju snabbt 
använda sig av tekniken och forska vidare. 
I: När du säger hur fungerar en telefon, menar du då hur den fungerar alltså hur 
man använder den eller mer hur den fungerar rent tekniskt? 
F: Ja, nej hur fungerar den tekniskt. Ja men det kan ju vara ibland som om man 
kommer in på typ hur en tv fungerar. Jag kan inte förklara hur en tv fungerar 
så då kan man ju använda sig av tekniken för att ta reda på det med barnen. 
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Barn 1 tittar på locket och säger något om att limmet smälter [svårt att höra]. 
Förskolläraren tar upp den och säger att nu är den hård [limmet]. Hon tar upp 
limpistolen. 
F: ”Kommer ni ihåg när vi pratade om den här limpistolen. Det är den här 
(pekar på limstaven), här är limmet. Det är den som smälter här inne (pekar 
mitt på limpistolen).” 
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Barn 3 pekar på limpistolen och säger något [ohörbart].  
F: ”Här inne ja, när den kommer ut då smälter den för det är så varmt här i den 
här limpistolen, det blir så varmt här inne. Då smälter det här limmet (pekar på 
limstaven) när det kommer ut. Då är det flytande, när det kommer ut. Det är 
därför man bränner sig, det är jättevarmt. Men sen blir det kallt igen, och hårt.” 
(Datagenereringsfas 3, observerad aktivitet, videotranskript) 
 

2. Skapandeprocessen 

Skapande-delen i tekniken inkluderar byggande med olika material såsom 

återvinningsmaterial och klossar, och även konstnärligt skapande såsom att 

rita och måla. Även hur produktionsprocessen ser ut för olika föremål innefat-

tas i kategorin 2.6. Här inkluderas både industriell produktion och den pro-

duktion som barnen står för. 

 

2.1. Att lära om materialet  

En viktig del i förskolans teknikundervisning är att barn får erfarenheter av 

många olika material för skapande. Material för skapande kan vara både natur-

material och mänskligt tillverkade material. Det som skiljer de mänskligt till-

verkade materialen i den här kategorin från dem i kategori 1 (tekniska objekt) 

är att här handlar det uttryckligen om material som används för att skapa något 

nytt, materialet i sig ges inte någon annan funktion än just som skapande- eller 

byggmaterial. Varierade erfarenheter av olika material låter barn öva för-

mågan att hantera materialen och få kunskap om vilka material som är lämp-

liga för en specifik kreation och vilka material som fungerar bra ihop.  

F: Sen när man kommer in på bygg och konstruktion är ju också roligt att 
använda olika material, olika tekniker att sätta ihop, speciellt när de själva har 
en plan för hur de skulle vilja göra. Jag vet de höll på och bygga båtar förut 
och det är ju lite roligt om de först får prova, ja man låter dem försöka fritt att 
komma på hur de ska göra och så kommer de kanske fram till att nej det gick 
inte så bra det höll inte ihop eller vad det nu kan vara. Jag vet inte hur många 
gånger vi varit i skogen och de har plockat pinnar och det ska sättas ihop och 
det är som sagt inte alltid så lätt att få ihop det. 
I: Går du in då och stöttar på något vis eller? 
F: Ja men då får man ju diskutera med dem att hur skulle man kunna göra i 
stället. Bara att använda vanligt lim kan ju vara svårt. Man kanske behöver 
limpistolen för att det ska torka snabbt, man kan ju inte sitta och hålla i en 
timme. Och lite sådant där. Då får man ju gå in och stötta dem i deras process. 
(Datagenereringsfas 2, intervju) 

[Barnet] får prova sig fram, t.ex. lossnar färgen från metallen, vad kan det bero 
på..? Göra ett nytt försök med någon färg eller material. (Datagenereringsfas 
1, enkät) 

2.2. Att lära sig bygga och skapa genom övning 
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I byggleken lär sig barn olika byggmetoder, som hur man bygger stabila 

och stadiga konstruktioner. Likaså kan barn genom konstnärligt skapande lära 

sig olika målartekniker om förskolepersonalen tillhandahåller varierande 

material och redskap. Även metoder för andra typer av skapande, exempelvis 

bakning, inkluderas. Ur det första citatet nedan framgår hur Camilla visar bar-

nen både hur man kan få den form man önskar på sin kaka och hur man kan 

göra för att lättare kunna kavla ut sin deg. 

Camilla kavlar ut sin stora deg och lägger på stjärnformen. ”Nu ska jag prova 
med den här, får vi se hur det går” säger hon och trycker till på formen. Hon 
tar bort den och barnen tittar nyfiket. Det blev en stjärna i degen. ”Wow” säger 
barnen. De konstaterar att det gick bra. Camilla knådar en ny stor degklump 
och ger den till B på ett bakplåtspapper och ber honom kavla ut den. Hon visar 
honom hur man kan göra för att få mer kraft när man kavlar, man kan ställa sig 
upp och sätta händerna på kavelns rulle i stället för på handtagen. (Datagene-
reringsfas 3, observerad aktivitet, fältanteckning) 

I den fria leken kan det vara bygglek, legoklossar. Hur ska jag bygga för att 
tornet inte ska rasa? Hur ska jag foga ihop legoklossar för att det ska bli ett 
rymdskepp, kojbygge hur ska stolar, kuddar, täcken placeras för att kojan ska 
hålla. (Datagenereringsfas 1, enkät) 

 

2.3. Att lösa ett problem genom att bygga/skapa en lösning 

Att bygga eller skapa kan även vara lösningen på ett problem. Barn kan 

själva lösa problem i leken genom att skapa något och läraren kan också ge 

barnen ett problem i syfte att tillsammans utforska olika lösningar som ett tek-

niskt experiment. Barn kan genom detta stärka sitt självförtroende och sin 

samarbetsförmåga samt få insikt i att ett problem kan ha många olika lös-

ningar. I de fall barnen själva identifierar ett problem kan förskolepersonalen 

antingen tillhandahålla en lösning genom en instruktion vilket var fallet i den 

aktivitet som kommenteras i det första citatet, eller uppmana barnet att själv 

testa sig fram till en bra lösning. I båda fallen, förutsatt att lösningen fungerar, 

har barnen kunnat utöka sin repertoar av tekniska lösningar. 

I: Ja just det, det var det där, var han skulle lägga sina bilder någonstans. 
F: Ja han hade funderingar om det. 
I: Hade du tänkt något på det innan eller? 
F: Jag brukar oftast kunna låta dem välja själva var de vill ha bilderna någon-
stans, om de vill ha dem i lådan eller om vi ska göra en liten mapp och stoppa 
dem i eller sådana här saker. Jag brukar försöka få att de själva funderar ut vart 
de vill ha dem. 
I: Mm, här gjorde du inte det? 
F: Nej för när jag började fråga honom så, han kunde liksom inte. 
I: Nej okej. 
F: Han kunde inte, då får man lov att gå in och försöka hjälpa till. (Datagene-
reringsfas 3, intervju) 
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Observationen visar hur förskolläraren gjorde för att stötta barnet: 
 
F: ”Ja, det skulle ju vara bra om de låg i någonting, eller hur? Vänta ska du se, 
jag tror att vi kan ta.” Hon går iväg för att hämta något, kommer tillbaka med 
stora pappersark som hon viker på mitten och river av för att få den storlek de 
ska ha.  
F: ”Så, då tar man en sån här (visar barnet pappret) och så gör man den som en 
sån här ficka (viker pappret på mitten). Och sen tar du häftapparaten och så 
sätter du häftklamrar där och där (visar med fingret längs sidorna där det ska 
häftas) så att det blir som en sån här liten påse som du kan stoppa dina saker 
i.” (Datagenereringsfas 3, observerad aktivitet, videotranskript) 

F: Vi höll på med luft bland annat och då skulle vi ha ett ballongrace. […] men 
sen, av olika anledningar kanske det inte blir som man har tänkt. Och då att få 
med barnen att hitta på lösningar. Ja, men, hur skulle vi kunna göra då, nu 
funkade inte det här nej, men om vi tar den här tejpen t.ex., och sen hade jag 
med mig en annan tejp dagen efter. Ja, men just att man diskuterar. Ja men om 
vi gör sugröret kortare t.ex., går det bättre då? Så dagen efter då hade vi klippt 
av sugröret och hade en annan tejp och då gick det på ett helt annat sätt. Och 
just att ha med dem, låta det ta tid och låta dem vara med. […] Det var ett litet 
roligt experiment som först blev misslyckat och sen blev det bra. (Datagenere-
ringsfas 2, intervju) 

2.4. Att lära sig hur något produceras 

Hur produktionsprocesser kan gå till kan även utgöra innehåll i teknik-

undervisningen på förskolan. Det kan handla om produktionen av el, dricks-

vatten eller toalettpapper. Det kan också vara en del i arbetet med hållbar ut-

veckling och sopsortering, så att barnen får en förståelse för varför vi sorterar 

soporna och vad som händer med dem när vi slängt dem i återvinningen. Men 

det kan även handla om barnens eget skapande och hur hela processen att 

skapa något särskilt går till. Det sistnämnda syns i det sista citatet nedan, där 

förskolläraren berättar om hela processen att skapa pepparkakor för barnen, 

från degklump till färdig pepparkaka. 

F: Och är det något någon undrar över kanske vi slår upp i någon bok eller 
datorn, Wikipedia eller någonting. Och många tappar ju intresset ganska 
snabbt men jag, i alla fall, jag kommer ihåg det nästa vecka också och då har 
jag hittat någonting […] 
I: Finns intresset kvar då också? 
F: Det är inte alltid men jag kommer med någonting och visar –titta här, det 
här när vi pratade om hur man gör toalettpapper. För det är ju hur saker kon-
strueras. (Datagenereringsfas 2, intervju) 

F: Vi ska börja ta tag lite i sopsortering. Det har vi hållit på med också, men då 
har vi en sådan här miljöbod här nere och så sorterar vi där och då brukar jag 
ofta prata om –vad tror ni händer med det här? –varför slänger vi det här och 
inte där? […] Ja, att ta det och göra nya saker för det är det vi säger. Vi berättar 
för barnen att den här kanske är gjord av en plastburk. (Datagenereringsfas 2, 
intervju) 
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F: ”Att jobba med pepparkaksdegen, det är lite tufft men jag vet att ni kan.” 
Hon tar fram bakplåtspapper och säger till barnen: ”Det här kallas för bakplåts-
papper och de här är jättebra för nu ska vi lägga degen på den här. För det här 
pappret kan vi ha i ugnen sen, de andra pappren de skulle brinna upp men inte 
det här. Men när vi har bakat ut degen så den blir alldeles platt då ska vi ta den 
här (tar fram mallen och lägger på bakplåtspappret) och lägger på degen, och 
så tar vi en kniv och så skär vi runt hela (visar med fingret runt mallen) och så 
plockar vi bort den (tar bort mallen) och så plockar vi bort degen som är runt 
omkring och då är pepparkakshjärtat färdigt att stoppa i ugnen.” (Datagenere-
ringsfas 3, observerad aktivitet, videotranskript) 

 

3. Att lära sig vad teknik är 

Barn ska ges möjlighet att lära sig om teknik på metanivå, vad man menar 

och inkluderar när man talar om teknik. Detta kan uppnås genom att lärare är 

närvarande i teknikaktiviteter och då samtalar med barn och sätter ord på tek-

niken. En underliggande uppfattning är att teknik är något svårt och kompli-

cerat, en uppfattning som inte ska överföras till barnen. I stället ska barn få 

utforska den enkla tekniken och uppleva den som något alla använder i varda-

gen.  

Att jag som pedagog är medveten vad jag kan erbjuda barnen i vardagen av 
teknik. Visa på tekniken i vardagen för barnen. Att inte se tekniken som något 
krångligt utan ha med det i samtalen med barnen. Teknik i förskolan är inte 
något nytt utan vi i dag är mera medvetna om vad vi kallar teknik. (Datagene-
reringsfas 1, enkät) 

Vi har tänkt bygga upp en teknikhörna på förskolan med olika material som 
ska stimulera både barnen och oss pedagoger att arbeta mer med teknik och 
sätta ord vad barnen gör för att tydliggöra för barnen och för oss själva vad 
teknik innebär. (Datagenereringsfas 1, enkät) 

F: Ja men det var för, för vi jobbade ganska intensivt för några år sen med 
teknik och sådant där men nu är det inte ett aktuellt samtalsämne hela tiden 
utan man kanske bara pratar lite om det ibland. Och då frågade jag [frågade 
barnen vad teknik är], aaa, nej, och någon kom med något förslag, någon sa 
kaffebryggaren för jag höll på med kaffebryggaren. Och så tog vi lite olika 
exempel. Så en kniv kan ju också vara, att skära någonting i fina skivor det är 
ju också teknik i vardagen. Fast det blir lite svårt, det är ett så väldigt vitt be-
grepp. Det är väldigt svårt man får ta någon sak med barnen, någonting är tek-
niskt att det är någonting man har gjort som människa. […] Och sen har vi en 
i huset som klär ut sig till Pippi Långstrump och hon brukar komma med en 
liten teknikväska, det står teknik på den också. Så tar hon upp t.ex. en handvisp 
eller en hålslagare och så får barnen beskriva […]. (Datagenereringsfas 2, in-
tervju) 

 

4. Att lära sig ord och begrepp för tekniska objekt 

Kategorin synliggör att barn ska lära sig vad olika tekniska föremål heter 

och vad olika begrepp relaterade till tekniken inkluderar. Genom att förskole-
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personalen benämner föremål som används i en situation, som i det första ci-

tatet nedan, kan barn lära sig vad de heter. Det går att undervisa om begrepp 

genom att skapa situationer som ger barn möjlighet att utveckla och vidga sin 

förståelse för begreppet, som i det andra citatet nedan där barnen tidigare har 

fått i uppgift att gå ut och fotografera olika hjul. 

F: ”Jag tänkte att idag ska vi bygga någonting tillsammans.” Hon ställer fram 
en skål med saxar på bordet.  
B1: ”Många gröna.”  
F: ”Ja många saxar. Gröna saxar. Ser ni vad det är här?” Hon tar upp ett sugrör. 
”Vad heter det här?”  
B2: ”Röd.”  
F: ”Det är röd färg ja, men vad är det för något?”  
Barnen är tysta.  
F: ”Sugrör.”  
B1: ”Ja.”  
Förskolläraren fortsätter att plocka upp varje material och redskap som de ska 
använda och talar om vad det är och vad det heter. (Datagenereringsfas 3, ob-
serverad aktivitet, videotranskript) 

Förskolläraren tar fram iPaden och visar bilderna på hjul som barnen tagit: 
sopbilshjul, bilar och cyklar, släpkärra, cykellås, linbanan, soptunna, blockhju-
let i lekparken, däck som man odlat i, rattar på båten, vattenhjul i leksak. […] 
F: ”Det är ett sådant där skovelhjul.” Hon hämtar hjulet och visar. ”Det här är 
ju också ett hjul.”  
B1: ”Man tror att det här är ett väderkvarnshjul.” 
B2: ”Och det var det jag tog kort på.” 
F: ”Mm, men vad är det för hjul då?” 
B1: ”Ett hjul till vattenbanan, som snurrar så här när det kommer vatten.” Han 
snurrar på hjulet. (Datagenereringsfas 3, observerad aktivitet, videotranskript) 
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8 Forskaretik och forskningsetik - vetenskaplig 
kvalitet 

Vetenskapsrådet (2017) beskriver forskaretik som det ansvar forskaren har 

gentemot forskningen och forskarsamhället. Det handlar om hur väl forsk-

ningen som hantverk genomförs utifrån ett kvalitetsperspektiv. I föreliggande 

underkapitel beskrivs de val och överväganden som gjorts i relation till fors-

karetiken utifrån forskarens förförståelse och påverkan på generering och tolk-

ning av data, studiens tillförlitlighet samt forskningsetik. Forskningsetik skil-

jer sig från forskaretik genom att den behandlar etiska frågor i relation till hur 

studiens deltagare behandlats (Vetenskapsrådet, 2017). 

8.1 Forskarens förförståelse och påverkan  

Utgångspunkten i socialkonstruktivismen är att den sociala världen ses som 

en tolkad värld, tolkad av varje individ utifrån tidigare erfarenheter och kon-

text, och där människors ageranden är socialt och kulturellt betingade, alltså 

påverkade av intentioner, övertygelser, regler, diskurser och värden (Guba & 

Lincoln, 1994). Av detta följer också att data ses som gemensamt producerade 

av forskaren och deltagaren. Data finns inte färdiga i fältet att ”samla in”, utan 

skapas i interaktionen mellan forskaren och deltagaren utifrån vilka frågor 

forskaren väljer att ställa, vilka situationer hon väljer att filma och hur delta-

garen uppfattar situationen (beroende på t.ex. den information hon fått om stu-

dien och hur forskaren agerar), och utifrån det väljer att handla. Exempelvis 

är därför många etnografiska forskare noga med att tydliggöra att deras data 

inte synliggör en sann social verklighet, utan en verklighet där deltagarnas 

ageranden och beteenden är påverkade av forskarens närvaro och att endast en 

del av denna påverkade verklighet sedan visas, eftersom forskaren valt ut vad 

som studeras och med vilka ögon materialet analyseras (se t.ex. Ayton, 2008; 

Engdahl, 2011; Sjöblom, 2011). Det här innebär att jag som forskare, som 

bärare av tidigare erfarenheter, uppfattningar och kunskaper, påverkar såväl 

deltagare, och därigenom de data som genereras, som hur data tolkas. Denna 

påverkan utgår dels från epistemologiska antaganden samt teoretiska perspek-

tiv och ramverk, vilka jag har redogjort för, dels utifrån min tidigare yrkesroll 

som lärare i förskolan. Från denna tidigare yrkesroll bar jag med mig en viss 

förförståelse för den verksamhet jag studerade, en förförståelse som riskerade 
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påverka mina tolkningar av förskolepersonalens beskrivningar och ageranden. 

I mötet med deltagarna upplevde jag detta som positivt då jag dels kände mig 

bekväm i miljön, dels kunde tala med deltagarna på ”deras språk” vilket gjorde 

att jag smälte in i miljön på ett sätt som förmodligen inte varit möjligt utan 

den förförståelsen. Min vana vid att interagera med barn på förskolan med-

förde även att de accepterade, och verkade trygga med, min närvaro. Samtidigt 

behövde jag distansera mig för att inte falla in i rollen som förskollärare. 

Hammersly och Atkinson (2007) skriver att i de fall forskaren studerar en be-

kant kontext behöver hon distansera sig från den bekanta miljön för att denna 

ska kunna göras till studieobjekt. Olika strategier användes i studien för att 

åstadkomma detta, exempelvis att ta rollen som observatör som deltagare i 

stället för deltagare som observatör (Bryman, 2011). Strategierna som använ-

des i det här avseendet relaterar till studiens tillförlitlighet och beskrivs därför 

vidare i nästa avsnitt. 

8.2 Studiens tillförlitlighet 

Många forskare har hävdat att begreppen validitet och reliabilitet, de tradit-

ionella begreppen för diskussion av kvalitet i forskning, framförallt inom 

kvantitativ forskning, har liten relevans för, och behöver anpassas för att 

kunna appliceras på, kvalitativ forskning (Bryman, 2011). Många forskare har 

också gjort detta, vilket genererat en uppsjö av olika begrepp för att mäta kva-

litet (Creswell & Miller, 2000). Guba och Lincoln (1994) menar att de kriterier 

som används för bedömning av forskningens kvalitet är beroende av vilka on-

tologiska, epistemologiska och metodologiska antaganden forskaren gör. 

Dessa antaganden grundar sig i det paradigm (positivism, postpositivism, kri-

tisk teori eller konstruktivism) forskaren ansluter sig till. Då jag presenterat 

mina epistemologiska antaganden som socialkonstruktivistiska ansluter jag 

mig naturligt till det konstruktivistiska paradigmet. Med den utgångspunkten 

blir de kriterier utifrån vilka jag diskuterar kvaliteten i min forskning kriteri-

erna för tillförlitlighet: trovärdighet, överförbarhet, pålitlighet samt en möj-

lighet att styrka och konfirmera, i enlighet med Guba och Lincolns rekom-

mendationer. Dock använder jag Brymans (2011) beskrivningar av begreppen 

då han förklarat dem på ett utförligare och tydligare sätt än Guba och Lincoln 

(1994).  

Kunskapssynen inom konstruktivismen/socialkonstruktivismen innebär att 

flera beskrivningar av verkligheten kan samexistera och uppfattas vara riktiga 

(Guba & Lincoln, 1994). Med denna syn blir det viktigt att forskaren lyckas 

beskriva denna verklighet på ett sätt som är trovärdigt i andras ögon. Bryman 

(2011) beskriver olika strategier för att stärka forskningens trovärdighet, 

bland annat triangulering. I den här studien har metodtriangulering använts för 

att besvara forskningsfrågan om innehållet i förskolans teknikområde. Såväl 
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enkät som intervju och observation har bidragit till att besvara samma fråga. 

Då en ambition i enkät- och intervjuundersökningen varit att fånga in en stor 

del av variationen av sätt att beskriva teknikområdet samt undervisningen 

inom detta, var urvalet en viktig del av att stärka trovärdigheten. Urvalet inför 

enkätundersökningen gjordes därför representativt för den undersökta 

kommunen, och sedan, inför intervjuundersökningen, målinriktat i syfte att 

öka chansen att fånga denna variation. 

Som nämndes i förra avsnittet var det, på grund av min tidigare roll som 

förskollärare, även viktigt för trovärdigheten att inte låta min förförståelse ta 

överhand i tolkningen av situationer, ageranden och beskrivningar. En ambi-

tion och strävan var därför att aldrig tro mig förstå vad deltagarna menade eller 

gjorde. För att öka chansen att tolka förskolepersonalens intervjusvar på det 

sätt de var avsedda ställdes därför specifika frågor under intervjuerna för att 

säkerställa detta. Dessa frågor kunde handla om vilket teknikinnehåll perso-

nalen såg i de lärandesituationer de beskrev eller huruvida jag hade uppfattat 

deras svar rätt genom att sammanfatta min tolkning av deras svar och fråga 

om detta var vad de menade. För att stärka trovärdigheten i den etnografiskt 

inspirerade undersökningen användes olika strategier. Även här sökte jag be-

kräftelse på mina tolkningar genom att ställa frågor till deltagarna, genom for-

mella och informella intervjuer. Respondentvalidering (Bryman, 2011) använ-

des också genom att analysen av delstudie IV och V skrevs ner och mejlades 

till deltagarna. Några dagar senare träffades vi för ett möte där deltagarna upp-

muntrades att ge synpunkter på analysen, huruvida de kände att den överens-

stämde med vad som skett. Särskilt fokus lades på att säkerställa att det jag 

förstått som syftet med olika aktiviteter överensstämde med deltagarnas in-

tentioner. För delstudie IV användes en strategi som föreslås av Graneheim 

och Lundman (2004) gällande kategorisering av data, nämligen att låta kolle-

gor verifiera kategorierna. Här diskuterades aktiviteter som uppfattades som 

svåra att kategorisera tillsammans med en kollega tills konsensus nåddes. Slut-

ligen, för delstudie V genomfördes en provanalys på en del av data som sedan 

diskuterades med en kollega som är insatt i den aktuella ansatsen innan hela 

materialet analyserades. Även om användandet av teoretiska perspektiv inte 

främst var ett val för att stärka trovärdigheten så bidrog det ändå till att minska 

risken att min förförståelse färgade analysen.  

Överförbarhet innebär att studiens resultat är generaliserbara, att de är gäl-

lande för andra kontexter än den studerade. Bryman (2011) beskriver att då 

kvalitativa studier ofta undersöker ett urval i en unik kontext är resultatet inte 

alltid generaliserbart till populationen. För att läsaren ska kunna bedöma 

huruvida resultatet kan gälla även i andra kontexter måste forskaren tydligt 

beskriva den studerade kontexten. I den här studien har ambitionen därför va-

rit att ge en så rik beskrivning som möjligt av deltagare och studerade prakti-

ker vilka i det här fallet utgör en stor del av den specifika kontexten. Kvale 

och Brinkmann (2009) kallar detta analytisk generalisering. Även Firestone 
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(1993) skriver om analytisk generalisering som generalisering till teori och 

menar då hur resultatet från en kvalitativ studie kan användas för att stärka 

teorin. I den här studien kan resultatet utifrån forskningsfråga 2 och 3 bidra 

till forskningsläget och den aktuella kunskapen om teknikundervisning i för-

skolan. Resultatet utifrån forskningsfråga 1 kan genom sina metoder och urval 

erbjuda viss statistisk generalisering (Kvale & Brinkmann, 2009), det vill säga 

generalisering till populationen. Populationen ses då som all förskolepersonal 

inom den aktuella kommunen. För att generalisera till populationen på nation-

ell nivå krävs kompletterande studier från andra delar av landet. 

För studiens pålitlighet behöver forskningsprocessen beskrivas tydligt och 

transparent för att möjliggöra granskning av den. Jag har försökt att i alla led 

av processen öppet och detaljerat beskriva vad jag gjort för att möta detta kri-

terium. Etnografi har ofta kritiserats för att brista i transparens (Heath m.fl., 

2010), förmodligen på grund av att många etnografiska studier inte beskriver 

noggrant hur analysen av data gått till. Här har jag försökt att så tydligt som 

möjligt beskriva hur data analyserats med hjälp av de teoretiska perspektiven. 

Studiens metoder och resultat har även vid flera tillfällen diskuterats med 

andra forskare. Som en del i forskarutbildningen ingår det att såväl handledare 

som andra seniora forskare läser och granskar avhandlingen på olika stadier. 

Så har även skett i det här fallet. Jag har också vid flera tillfällen deltagit i 

konferenser där jag presenterat olika delstudier och där andra forskare har gett 

synpunkter, vilket också anses stärka pålitligheten. 

Att studiens resultat diskuterats med andra forskare innebär även att dessa 

kritiskt granskat de resultat jag presenterar. Detta stärker kriteriet möjlighet 

att styrka och konfirmera vilket Bryman (2011, s. 355) beskriver som att det 

ska vara tydligt att forskaren ”utifrån insikten att det inte går att få någon full-

ständig objektivitet i samhällelig forskning, försöker säkerställa att han eller 

hon agerat i god tro”. Bryman skriver att det är en av granskarnas uppgifter att 

fastställa huruvida resultatet kan styrkas, vilket möjliggjorts här då granskning 

skett flera gånger i olika stadier av forskningsprocessen. 

8.3 Forskningsetik 

För all forskning gäller att forskaren måste vara medveten om forskningsdel-

tagarnas utsatta situation och eventuella känslighet. Denscombe (2004) påpe-

kar att deltagare alltid ska skyddas från eventuell negativ påverkan av delta-

gande i en studie. Genom konfidentiell hantering av data skyddas deltagarnas 

integritet, och genom att inhämta informerat samtycke förvissar sig forskaren 

om att deltagaren tackat ja med kunskap om vad deltagande innebär. Som ti-

digare redovisats har data för studien genererats i tre faser genom en enkät-

undersökning, en intervjuundersökning och en etnografiskt inspirerad under-

sökning, i den ordningen. I det följande ges en redovisning av hur jag förhållit 

 

 
93 

(1993) skriver om analytisk generalisering som generalisering till teori och 

menar då hur resultatet från en kvalitativ studie kan användas för att stärka 

teorin. I den här studien kan resultatet utifrån forskningsfråga 2 och 3 bidra 

till forskningsläget och den aktuella kunskapen om teknikundervisning i för-

skolan. Resultatet utifrån forskningsfråga 1 kan genom sina metoder och urval 

erbjuda viss statistisk generalisering (Kvale & Brinkmann, 2009), det vill säga 

generalisering till populationen. Populationen ses då som all förskolepersonal 

inom den aktuella kommunen. För att generalisera till populationen på nation-

ell nivå krävs kompletterande studier från andra delar av landet. 

För studiens pålitlighet behöver forskningsprocessen beskrivas tydligt och 

transparent för att möjliggöra granskning av den. Jag har försökt att i alla led 

av processen öppet och detaljerat beskriva vad jag gjort för att möta detta kri-

terium. Etnografi har ofta kritiserats för att brista i transparens (Heath m.fl., 

2010), förmodligen på grund av att många etnografiska studier inte beskriver 

noggrant hur analysen av data gått till. Här har jag försökt att så tydligt som 

möjligt beskriva hur data analyserats med hjälp av de teoretiska perspektiven. 

Studiens metoder och resultat har även vid flera tillfällen diskuterats med 

andra forskare. Som en del i forskarutbildningen ingår det att såväl handledare 

som andra seniora forskare läser och granskar avhandlingen på olika stadier. 

Så har även skett i det här fallet. Jag har också vid flera tillfällen deltagit i 

konferenser där jag presenterat olika delstudier och där andra forskare har gett 

synpunkter, vilket också anses stärka pålitligheten. 

Att studiens resultat diskuterats med andra forskare innebär även att dessa 

kritiskt granskat de resultat jag presenterar. Detta stärker kriteriet möjlighet 

att styrka och konfirmera vilket Bryman (2011, s. 355) beskriver som att det 

ska vara tydligt att forskaren ”utifrån insikten att det inte går att få någon full-

ständig objektivitet i samhällelig forskning, försöker säkerställa att han eller 

hon agerat i god tro”. Bryman skriver att det är en av granskarnas uppgifter att 

fastställa huruvida resultatet kan styrkas, vilket möjliggjorts här då granskning 

skett flera gånger i olika stadier av forskningsprocessen. 

8.3 Forskningsetik 

För all forskning gäller att forskaren måste vara medveten om forskningsdel-

tagarnas utsatta situation och eventuella känslighet. Denscombe (2004) påpe-

kar att deltagare alltid ska skyddas från eventuell negativ påverkan av delta-

gande i en studie. Genom konfidentiell hantering av data skyddas deltagarnas 

integritet, och genom att inhämta informerat samtycke förvissar sig forskaren 

om att deltagaren tackat ja med kunskap om vad deltagande innebär. Som ti-

digare redovisats har data för studien genererats i tre faser genom en enkät-

undersökning, en intervjuundersökning och en etnografiskt inspirerad under-

sökning, i den ordningen. I det följande ges en redovisning av hur jag förhållit 

95



 

 
94 

mig till kraven på konfidentialitet och informerat samtycke i de olika under-

sökningarna. 

Vetenskapsrådet (2017) skiljer mellan anonymitet och konfidentialitet. 

Anonym behandling av data innebär att data avidentifieras på ett sådant sätt 

att inte ens forskaren själv kan koppla ihop data med deltagare, medan konfi-

dentialitet innebär ett skydd mot att obehöriga tar del av personuppgifter eller 

lyckas identifiera deltagare. Då jag använde mig av en design där deltagare i 

den andra fasen av datagenerering valdes ut målinriktat bland deltagarna i den 

första fasen av datagenerering, och för den sista fasen av datagenerering an-

vände ett etnografiskt inspirerat perspektiv med få deltagare, kunde anonymi-

tet inte tillämpas. Konfidentialitet utlovades däremot och deltagarna blev in-

formerade om att deras uppgifter inte skulle lämnas ut till någon utomstående 

samt att deras namn inte skulle användas i presentationen av resultat eller 

andra redovisningar. För konfidentialitetens skull har jag valt att använda fin-

gerade namn på deltagarna och i de fall där citat presenteras i vilka deltagare 

namnger den aktuella kommunen har detta bytts ut mot ”kommunen”. 

Informerat samtycke innebär, som tidigare nämnts, att en person som deltar 

i en forskningsstudie ska ha samtyckt till detta fullt medveten om vad delta-

gandet innebär. Exakt hur mycket och hur detaljerad information som ska ges 

kan vara olika beroende på forskningens karaktär. Denscombe (2004) ger en 

generell beskrivning av vilken information som ska ges, vilken inkluderar 

forskningens syfte, hur data kommer att användas (nyttjande), vilken huvud-

mannen är och vad som förväntas av deltagaren. I den här studien fick för-

skolepersonalen (samtliga undersökningar) och barns vårdnadshavare (den et-

nografiskt inspirerade undersökningen) information om dessa delar via 

missivbrev. I den andra och tredje datagenereringsfasen fick förskolepersona-

len även muntlig information. Barnen i den etnografiskt inspirerade unders-

ökningen blev informerade under min första dag på förskoleavdelningen då 

jag under en samling presenterade mig och berättade varför jag var där. Jag 

talade om att jag skulle vara på plats några dagar varje vecka under cirka sex 

veckor för att lära mig om deras verksamhet. Jag talade om att jag inte var en 

ny personal på förskolan och inte skulle delta i deras aktiviteter utan endast 

titta på, skriva lite och ibland filma. Jag visade även barnen kameran.  

En annan fråga gäller hur samtycket inhämtas. Samtycket får inte på något 

vis tvingas fram utan ska vara helt frivilligt och utan förbehåll (Denscombe, 

2004). För enkätundersökningen inhämtades samtycke först från förskole-

chefen på varje förskola. Förskolechefen fick information om syfte, nyttjande, 

förväntad tidsåtgång samt att deltagande var frivilligt och att ingen individ 

fick tvingas till deltagande. Förskolechefen tillfrågade/informerade förskole-

personalen som sedan även fick informationen genom missivet. Förfarandet 

att vända mig till förskolechefen och låta denna tillfråga sin personal om att 

delta i undersökningen är naturligtvis inte oproblematiskt utifrån en etisk 

aspekt. Många förskolechefer blev glada över möjligheten för deras personal 
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att medverka i undersökningen och jag kan inte veta om förskolecheferna re-

spekterade mitt påpekande om att deltagande är frivilligt. Jag kan bara hoppas 

att ingen kände sig tvingad. Inför intervjuerna var deltagarna redan insatta i 

studiens syfte då de deltagit i enkätundersökningen. Dock fick de igen, munt-

ligen, information om syfte, nyttjande, frivillighet samt möjligheten att när 

som helst avbryta intervjun. 
För den etnografiskt inspirerade undersökningen inhämtades samtycke av 

förskolepersonalen skriftligen. Senast på morgonen min första dag på 

respektive avdelning fick jag de påskrivna samtyckeslapparna av personalen. 

Samtliga tre personal på respektive avdelning lämnade in sin påskrivna 

samtyckeslapp, men strax före fältarbetets start drog en deltagare tillbaka sitt 

samtycke. Därför gjordes inga observationer eller dokumentationer av henne. 

Även vårdnadshavarna fick lämna in samtycke för sina barns deltagande 

skriftligen. De uppmanades att ange på samtyckeslappen om de lämnade sitt 

samtycke eller inte till barnets deltagande. Båda vårdnadshavarna (i de fall det 

fanns två) uppmanades att lämna samytcke för att barnets deltagande skulle 

godkännas. Samtliga vårdnadshavare uppmanades alltså att lämna in sina 

lappar, vilket de också gjorde. Dock blev några lappar sena. För de barn det 

gällde gjordes inga dokumentationer förrän samtycke erhållits genom att 

lapparna lämnats in. Samtycke erhölls för 13/16 barn på avdelning 1 och 16/19 

barn på avdelning 2. För några barn på respektive förskoleavdelning erhölls 

således inte samtycke från vårdnadshavarna. Då dessa barn vistades i 

verksamheten kunde de inte undantas från samtliga situationer som observe-

rades, däremot fördes ingen dokumentation om dessa barn. Barnen själva 

tillfrågades efter att de, under den första dagen, fått information om min 

vistelse på avdelningen om de tyckte det var okej att jag tittade på och filmade 

dem. Några svarade ja, ingen sa nej. Detta kan dock inte tas som ett informerat 

samtycke då barnen förmodligen var för unga för att förstå vad ett sådant 

innebär (Harcourt & Conroy, 2005). I stället blev en känslighet och lyhördhet 

från min sida, inför barnens uttryck och kroppsspråk i de förekommande 

situationerna, viktigt (Flewitt, 2005). Barnen visade dock aldrig något obehag 

inför min eller kamerans närvaro, snarare nyfikenhet på kameran. Vid ett 

tillfälle bad ett barn att få vara ifred i sin lek, varpå jag lämnade rummet. 

Även för den provobservation som genomfördes före den etnografiskt 

inspirerade undersökningen inhämtades informerat samtycke skriftligen från 

såväl deltagare som vårdnadshavare. Även här var jag försiktig i mitt 

förhållningssätt till barnen och lyhörd för deras outtalade samtycke. 
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9 Diskussion 

Kapitlet är indelat i en resultatdiskussion och en metoddiskussion. I resultat-

diskussionen, som inleder kapitlet, diskuteras studiens resultat utifrån valda 

teoretiska perspektiv samt tidigare forskning. Först diskuteras resultaten uti-

från studiens övergripande forskningsfrågor:  

 

 Vilket innehåll inkluderas i förskolans teknikområde? Frågan utfors-

kas utifrån resultat från delstudie I, II och IV. 

 Hur undervisas teknikområdet av studiens deltagare? Frågan utfors-

kas utifrån resultat från delstudie II, III, IV och V. 

 Vad, inom teknikområdet, ger förskolepersonalen barn möjlighet att 

lära genom sin undervisning? Frågan utforskas utifrån resultat från 

delstudie IV och V. 

 

Den första forskningsfrågan behandlas under rubriken Innehåll som inklu-

deras i förskolans teknikområde. Den andra och tredje forskningsfrågan be-

handlas tillsammans i en diskussion av hur det ovan angivna teknikinnehållet 

(presenterat i kapitel 7) undervisats av studiens deltagare. Delstudie III fann 

att en del förskolepersonal menar att barn i förskolan inte ska undervisas, att 

de ska tillåtas välja sina aktiviteter själva och att lärande sker i deras egna 

aktiviteter. Ett exempel på detta syns i Annes beskrivning i delstudie II där 

hon lyfter fram tekniken i barns egen lek och att barn själva ”gör” teknik i 

leken. I den följande diskussionen av förskolepersonalens undervisning och 

deras agerande i denna används den definition av undervisning som beskrevs 

i kapitel 3.3. Således diskuteras inte exempel som det ovan då det faller utan-

för denna definition.  

Utifrån studiens teoretiska utgångspunkter samt tidigare forskning kommer 

undervisningen att diskuteras i förhållande till vilket lärande den möjliggör 

för barnen, således vilka de manifesta lärandeobjekten blir. Här appliceras så-

ledes Martons m.fl. (2004) begrepp avsett och manifest lärandeobjekt relaterat 

till forskningsfrågorna såsom beskrivits i kapitel 2.3.1. Innehållet delas för 

denna diskussion in under tre rubriker utifrån resultatet: Avsedda och mani-

festa lärandeobjekt i relation till tekniska objekt, Avsedda och manifesta lä-

randeobjekt i relation till skapandeprocessen och Avsedda och manifesta lä-

randeobjekt i relation till begrepp. Sedan ges en sammanfattning av de under-

visningsstrategier som varit mest framträdande i studien. Slutligen diskuteras 
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resultaten ur ett vidare perspektiv där förskolepersonalens kunskaper och an-

svarstagande i relation till barns tekniklärande diskuteras.  

Metoddiskussionen fokuserar först på övergripande frågor kring metod 

som aktualiserats i studien, sedan på frågor specifika för respektive datagene-

reringsmetod. 

9.1 Diskussion i relation till avhandlingens forsknings-
frågor  

9.1.1 Innehåll som inkluderas i förskolans teknikområde 

I kapitel 7 beskrevs det teknikinnehåll som studien funnit ingår i förskolans 

teknikområde. Här kommer jag nu att presentera allt det innehåll förskole-

personalen inkluderar i förskolans teknikområde, utifrån deras förståelse för 

detsamma, utan att exkludera något. Det är som tidigare visats ett innehåll som 

relaterar till olika aspekter av tekniken, såsom tekniska objekt, skapande och 

problemlösning, och en förståelse för vad teknik egentligen är. Det är innehåll 

som när det relateras till NoT (DiGironimo, 2011) kan sägas ligga nära läro-

planens skrivningar om teknik, då vissa innehåll som framhålls i NoT, som 

teknikens historia och teknik som mänsklig verksamhet, är i det närmaste 

osynliga i delstudierna. I stället är det sådant innehåll som kan relateras till 

något av läroplanens (Skolverket, 2016a) strävansmål i teknik som framträder 

tydligast. Därtill synliggör delstudierna att innehåll som inte ryms inom ramen 

för NoT (DiGironimo, 2011) ändå förstås som ett tekniskt innehåll.  

För det första handlar det om teknik som färdighet, det som Mitcham 

(1994) benämnt ”technique”. Mitchams resonemang synliggör att det finns 

tekniker (”techniques”) som är relevanta för förskolans teknikundervisning, 

de som inkluderar användandet av något tekniskt objekt, och tekniker 

(”techniques”) som inte är relevanta för förskolans teknikundervisning, de 

som inte inkluderar användandet av något tekniskt objekt. Det finns deltagare 

i studien som genom sina svar i enkät och intervju visar att de inkluderar tek-

niker som inte är relevanta för teknikundervisningen såsom att hoppa eller 

klättra på en sten.  

För det andra handlar det om att innehåll som naturvetenskap och matema-

tik lyfts fram som lärandeobjekt inom förskolans teknikområde. Att natur-

vetenskap ibland undervisas under etiketten teknik har även påvisats i andra 

studier (Campbell, 2010). Delstudie I, II och III visar att det dels kan handla 

om en okunskap från förskolepersonalens sida om vad teknik är, dels om att 

aktiviteter som ses som tekniska (t.ex. att använda lärplattan eller göra expe-

riment) används för att lära om annat, och då beskrivs detta som teknik. I dessa 

fall blir tekniken lärandets akt snarare än lärandets objekt (Pramling 
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Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014) på samma vis som det påvisats att 

estetik behandlas i förskolan (Pramling Samuelsson, 2010). 

Delstudie IV och V visade att inte allt som av förskolepersonalen beskrevs 

som relevant innehåll för teknikområdet ingick i undervisningen på de två för-

skoleavdelningarna. Innehåll som anges i underkategori 1.3 Att lära sig ett 

tekniskt objekts syfte och i kategori 3 Att lära sig vad teknik är kunde inte 

observeras i de två verksamheterna. Däremot observerades ett innehåll som 

inte beskrivits av deltagarna i enkät- och intervjuundersökningarna, nämligen 

att barnen ska lära sig ord och begrepp relaterade till teknik. Detta innehåll har 

även påtalats som inkluderat i förskolans teknikområde i en annan studie 

(Sundqvist, Nilsson, & Gustafsson, 2018).  

9.1.2 Avsedda och manifesta lärandeobjekt i relation till tekniska 

objekt 

Att lära sig hantera tekniska objekt avser det vardagliga användandet av tek-

niska objekt, hur man gör praktiskt för att ett föremål ska fungera ändamåls-

enligt och utföra det arbete som eftersträvas. Det kan handla om att kunna 

hantera bestick, utföra något specifikt på lärplattan eller klä på sig på egen 

hand. Att kunna klä på sig själv var ett exempel som gavs av flera deltagare 

under intervjuerna, dock framgick det aldrig hur de själva stöttade barnen att 

utveckla denna förmåga. I delstudie IV observeras hur Amelia stöttade ett barn 

med påklädningen genom att ge verbala instruktioner samtidigt som hon vi-

sade med rörelser. Att kunna klä på sig själv relaterar, som mycket av inne-

hållet i underkategorin, till tyst teknisk kunskap (Hansson, 2013), eller 

”technique” (Mitcham 1994), vilket innebär att barnets motoriska förmåga är 

betydande för hur väl barnet klarar uppgiften. Det innebär också en specifik 

utmaning för förskolepersonalen att undervisa om sådan kunskap. Att den är 

tyst innebär i sig att den är svår att sätta ord på (Hansson, 2013). Likväl har 

det argumenteras för vikten av att försöka verbalisera sådan kunskap i syfte 

att undervisa om den (Houkes, 2009). I studiens observationer har deltagare 

setts försöka verbalisera sådan kunskap för att stötta barn att tillägna sig kun-

skapen. Det har också observerats att de ofta kombinerar detta med att visa 

med kroppen såsom Amelia gjorde, så att barnen kan imitera, vilket Hansson 

(2013) menar är ett vanligt sätt att lära tyst teknisk kunskap. Partanen (2007) 

inkluderar detta som ett verktyg i de yttre processer som stöttar ett barns lä-

rande i enlighet med det sociokulturella perspektivet. Ytterligare en strategi 

som deltagare använde för detta ändamål var att fysiskt styra barn. Det obser-

verades i en aktivitet när barnen bakade pepparkakor och ett barn skulle skriva 

sitt namn på sitt bakplåtspapper. Barnet visade sig ha stort besvär med att 

forma bokstäverna och efter att Camilla först på andra sätt försökt förmå bar-

net att skriva på egen hand tog hon till slut tag om barnets hand, med pennan 

i, och förde handen över pappret så att barnets namn formades. 
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Även om användning av tekniska objekt erkänns som inkluderat i tekniken 

(till skillnad från i ”engineering” där användande inte inkluderas, se kapitel 

2.1.1) varnar Mitcham (1994) för att låta begreppet teknik bli så inkluderande 

att det innefattar all användning av teknik. Han menar att det finns en glidning 

i användningen av teknik som ”technique” mellan fokus på det tekniska ob-

jektet och på människokroppen. Han ger exempel på att om en person går på 

en trottoar så är det väl långtgående att säga att personen använder trottoaren 

och därmed använder teknik. Även om de exempel som getts här inte är lika 

drastiska som Mitchams exempel, så kan det nog ändå sägas att både aktivite-

ten att ta på sig byxorna och att skriva sitt namn har sitt fokus närmare män-

niskokroppen än tekniken. Exempel från förskolans praktik där användandet i 

stället fokuserar på det tekniska objektet ses i barns användande av lärplattan, 

där personalen stöttar genom instruktioner, och i de små barnens användande 

av lampknappen, vilket personalen stöttar genom att visa. Det är aktiviteter 

som inte är motoriskt utmanande för barnen utan där de stöter på ett tekniskt 

objekt som de inte vet hur man hanterar för att nå den önskade funktionen. 

Efter att en vuxen, eller ett annat barn, visat eller förklarat hur man gör, kan 

barnet enkelt göra det själv. 

Även underkategorin att lära sig tekniska objekts användningsområden och 

ändamålsenlighet adresserar användandet av teknik. Här ligger fokus helt på 

det tekniska objektet och vad det ska användas till, vilken funktion det har. 

Underkategorin beskriver att det ibland finns en medvetenhet från förskole-

personalens sida gällande användningen av objekten och att den kan proble-

matiseras tillsammans med barnen. Camilla visar på detta när hon under en 

intervju berättar att verktygens ändamålsenlighet var ett avsett lärandeobjekt 

i hennes bussaktivitet (delstudie V). Hon ville att barnen skulle få prova olika 

verktyg för att göra hål i kartongen, som var bussens kaross, för att uppleva 

ändamålsenligheten hos de två verktyg som båda behövdes för att göra hålet, 

men på olika sätt. Under aktiviteten riktade hon barnens uppmärksamhet mot 

skillnaden mellan de två verktygen genom att tala om för barnen att sprätt-

kniven används för att få hål på kartongen och mejseln används till att göra 

hålet större. Hon visar också att sprättkniven är vass och ämnar på så vis syn-

liggöra för barnen relationen mellan verktygets utformning och dess funktion. 

de Vries (2005, s. 152) kallar detta för ”knowledge of the relationship between 

physical and functional nature”, således kunskap om förhållandet mellan den 

fysiska och den funktionella karaktären hos ett föremål. Barnet väljer ändå 

”fel” verktyg, mejseln, för att göra hålet och visar därmed att hon inte förstått 

detta förhållande. Camilla låter då barnet försöka med mejseln vilket ger bar-

net en erfarenhet av verktygets otillräcklighet för ändamålet, en erfarenhet 

som sedan kontrasteras mot den av att använda rätt verktyg. Sett ur ett utveckl-

ingspedagogiskt perspektiv (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 

2014) såg Camilla barnets perspektiv och anpassade situationen så att barnet 

fick en upplevelse av variationen mellan de två verktygens ändamålsenlighet 
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för uppgiften att få hål i kartongen. Huruvida Camillas agerande ledde till att 

barnet faktiskt förstod relationen mellan verktygets fysiska och funktionella 

karaktär avslöjade inte situationen. Det verkar dock troligt att Camillas age-

rande, att låta barnet uppleva kontrasten mellan de två verktygen i stället för 

att endast förklara den, var en viktig strategi för att öka möjligheten för att det 

här avsedda lärandeobjektet blev manifest. de Vries (2005) framhåller också 

vikten av att inte bara beskriva för barn vilken funktion ett föremål har, utan 

låta dem själva göra bedömningar gällande föremåls funktion, vilket var precis 

vad Camilla gav barnet möjlighet att göra. I relation till innehållet att lära sig 

tekniska objekts användningsområden och ändamålsenlighet blir det även vik-

tigt att förskolepersonalen har ett tillåtande förhållningssätt på så vis att man 

låter barn pröva att använda saker på andra sätt än vad de är ämnade för, såsom 

visas i aktiviteten där barn bygger snötorn (se kap 7). Genom ett kreativt prö-

vande av föremåls lämplighet för olika ändamål kan barnet utveckla sitt lä-

rande mot kunskapen om relationen mellan tekniska objekts fysiska och funk-

tionella karaktär. 

Under samma aktivitet som beskrivits ovan förklarar Camilla för barnen 

hur limpistolen fungerar. Innehållet att lära om hur tekniska objekt fungerar 

var något som flera av deltagarna i delstudie II berättade att de arbetar med, 

medan analysen av delstudie IV och V visade två situationer med under-

visning om innehållet. Innehållet skiljer sig från det i de två tidigare under-

kategorierna genom att innehållet här inte behöver relatera till användande av 

tekniken: man kan använda teknik utan att ha någon kunskap om vad som får 

den att fungera som den gör och man kan även veta hur tekniken fungerar utan 

att ha färdigheten att kunna använda den. I delstudie II berättade Oscar om hur 

han undervisade barn för att de skulle få möjlighet att förstå hur förskolans 

vind- och solkraftverk fungerar, vilket han gjorde genom att ge barn mer 

konkreta erfarenheter av hur solens och vindens energi kan användas och 

sedan relatera det till förskolans kraftverk. Jessica berättade hur barnen på 

hennes förskola ibland frågade om hur olika tekniska objekt fungerar, såsom 

tv:n eller telefonen. Då brukade hon tillsammans med barnen söka information 

på internet för att få svar på barnens frågor. Erica i sin tur berättade om en 

situation där barnen fick möjlighet att lära något om fjärrvärme när asfalten 

bredvid deras förskola grävdes upp av arbetare som reparerade fjärrvärme-

rören. Barnen blev nyfikna och Erica tog med dem för att titta och ställa frågor 

till arbetarna. Under en observation sågs, som tidigare nämndes, Camilla för-

klara för barnen hur limpistolen fungerar (delstudie IV). Det gjorde hon efter 

att hon uppfattat att ett barn hade funderingar över hur det kommer sig att 

limmet smälter i pistolen. Camilla förklarade att det fasta limmet som man för 

in i pistolen smälts inuti limpistolen med hjälp av värme, och när det kommer 

ut svalnar det och blir fast igen. Även Amelia observerades uppmuntra ett barn 

att ta reda på hur en gardin sitter fäst i väggen, vilka delar den kan ha och hur 

dessa sitter för att man ska kunna fästa den i väggen, utifrån att barnet byggde 
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en modell av ett hus i kartong och funderade över hur hon skulle fästa gardi-

nerna. De flesta av dessa aktiviteter utgick ifrån barns perspektiv då de byggde 

på barns nyfikenhet och frågor (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 

2014). I Amelias fall gynnades undervisningen dessutom av att den integrera-

des i en skapandeprocess som barnet själv ägde, vilket förmodligen motive-

rade barnet i dess lärande (Stables, 2017). 

9.1.3 Avsedda och manifesta lärandeobjekt i relation till 

skapandeprocessen  

En central del inom tekniken är att skapa lösningar och funktioner för att möta 

olika problem eller behov vi människor har, med andra ord teknisk problem-

lösning. Studien har visat att aktiviteter där förskolepersonal och barn ägnar 

sig åt sådan problemlösning ofta ger möjlighet till undervisning och lärande 

inom många av de övriga teknikinnehåll som beskrivits i kapitel 7. Ett sådant 

exempel är Camillas buss-aktivitet där barnen fick öva på att hantera verktyg, 

fundera kring verktygens ändamålsenlighet, lära sig om hur limpistolen fun-

gerar, om olika material och metoder för byggandet och om problemlösning. 

Barnen visade också både intresse och engagemang länge, över 90 minuter, 

trots att aktiviteten var initierad och styrd av Camilla. Mawson (2011) och 

Stables (2017) har framhållit betydelsen av att barnen själva får äga skapan-

deprocessen för att de ska bli engagerade, men här visade analysen att det är 

möjligt att skapa engagemang även i en vuxenstyrd aktivitet. Ett medvetet val 

Camilla gjorde här var att låta barnen använda för dem nya verktyg vilket 

gjorde att användandet av dessa verktyg blev en utmaning för barnen. Möj-

ligtvis lyckades Camilla här hitta barnens närmaste utvecklingszon 

(Vygotskij, 1978) vilket kan ha bidragit till barnens engagemang. I likhet med 

andra forskares rekommendationer (Thorshag & Holmqvist, 2018; Turja m.fl., 

2009) görs även här bedömningen att aktiviteter som fokuserar på teknisk pro-

blemlösning, och skapandeprocessen i denna, utgör rika lärandemöjligheter 

som förskolepersonal kan dra nytta av i sin undervisning.  

Deltagare i den här studien menar att barn själva kan lösa problem i leken 

genom att skapa något, med eller utan personalens stöttning, och personalen 

kan också ge barnen ett problem i syfte att tillsammans utforska olika lös-

ningar. Under aktiviteter av gemensamt utforskande av lösningar observera-

des Camilla och Karin ofta säga saker som ”vi provar och ser om det funge-

rar”, ”sen måste vi testa och se hur den funkar” och ”om det inte fungerar då 

får vi prova på ett annat sätt”. På det viset uppmärksammade personalen det 

faktum att funktionen samt undersökandet och testandet för att nå den önskade 

funktionen är viktiga delar i det tekniska problemlösande arbetet (jfr den tek-

niska designprocessen beskriven i van Meeteren & Zan, 2010). 

Under en intervju berättade Jessica hur hon arbetat med barnen i en skap-

andeprocess utifrån ett problem som de inspirerats till av ett Youtube-klipp. 
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Jessica använde klippet för att skapa engagemang hos barnen till att bygga en 

ballongraket som kunde flyga på samma sätt som de sett i klippet. Jessica en-

gagerade barnen i planeringen av hur de skulle göra, i genomförandet och i 

hur de skulle modifiera sin lösning efter att den testats genom att ställa frågor 

till barnen i syfte att få dem att tänka om sin lösning.  

Malin observerades behandla teknisk problemlösning på olika sätt. Det 

första påminner om hur Jessica agerade, hon uppmuntrade barnet att fundera 

kring och planera sitt skapande. Barnet ville bygga ett hus baserat på en bild 

hon hittat. Bilden kan ses som en beskrivning av ett hus som kunde byggas 

med det material som fanns tillgängligt i avdelningens skapandeverkstad. 

Malin uppmuntrade barnet att fundera över hur hon ville att hennes hus skulle 

se ut och att göra en skiss. När barnet gjort det pratade de om vilka material 

barnet behövde och plockade fram det material av vilket barnet sedan byggde 

huset. 

 Nästa strategi Malin använde innebar att ge ett barn en instruktion för att 

lösa ett problem barnet själv identifierat: var barnet skulle förvara sina pap-

persfigurer till den film barnet höll på att göra. Malin gav först tillbaka frågan 

till barnet för få barnet att själv fundera ut en lösning. När barnet inte svarade 

gav Malin förslaget att skapa en pappersficka till figurerna. Efter att barnet 

samtyckt till förslaget förklarade Malin hur han skulle gå tillväga för att skapa 

fickan, genom att förklara verbalt, visa hur pappret skulle vikas och peka ut 

var häftklamrarna skulle fästas. Det tredje sättet på vilket Malin behandlade 

innehållet visade sig i en situation nästa dag. Ett annat barn (barn 2) skulle 

göra en likadan pappersficka till sina filmfigurer och frågade Malin hur hon 

skulle göra. Malin bad då barnet fråga kamraten (barn 1) som tillverkat sin 

ficka dagen före. Barn 2 gjorde så och barn 1 kunde då berätta och visa hur 

det skulle gå till. Barn 1 gjorde samtidigt, helt på egen hand, ytterligare en 

pappersficka som han sedan tog hem. Sekvensen kan tolkas utifrån ett utveckl-

ingspedagogiskt och sociokulturellt perspektiv för att se på det första barnets 

förmodade kunskapsutveckling gällande tillverkandet av en pappersficka och 

hur Malins undervisning möjliggjorde denna kunskapsutveckling. Det första 

Malin gjorde var att se barnets perspektiv, vilket enligt utvecklingspedagogi-

ken är utgångspunkten för barnets lärande (Pramling Samuelsson & Asplund 

Carlsson, 2008). Malin förstod att barnet själv inte kunde se eller uppfatta en 

lösning på problemet. Sett ur ett sociokulturellt perspektiv är detta, att kunna 

föreställa sig en lösning, avgörande för att barnet ska kunna genomföra pro-

ceduren som leder till lösningen (Wood m.fl., 1976). Författarna menar att här 

behöver läraren bistå med stöttning (”scaffolding”). De menar att läraren kan 

göra detta genom att exkludera eller underlätta de moment som barnet inte 

klarar för att på så vis hjälpa barnet att klara uppgiften. Malin gjorde detta 

först genom att föreslå en lösning för barnet, och sedan genom att ge barnet 

en instruktion för hur han skulle genomföra proceduren som leder till lös-

ningen. Malins agerande kan förstås som en yttre process där stöttning gavs 
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genom både kroppsspråk och verbalt språk. Proceduren tog lång tid för barnet, 

han gjorde fel och fick modifiera. Proceduren barnet utförde vittnade om en 

pågående dialektisk process mellan tänkande och interaktion med de fysiska 

verktygen. Sedan fick barnet beskriva för en kamrat hur man gör för att till-

verka en pappersficka. Här fick barnet tillfälle att uttrycka sin kunskap i ord, 

vilket i sig ger ytterligare möjlighet för utveckling och befästande av kun-

skapen (Vygotskij, 1999). Malin kan således sägas ha identifierat barnets 

närmaste utvecklingszon, och bistått med den stöttning barnet behövde, vilket 

barnet bekräftade genom att visa att han approprierat kunskapen när han på 

egen hand sedan tillverkade ytterligare en pappersficka (Säljö, 2014). 

De olika sätten att behandla det aktuella innehållet innebär olika fokus för 

vad som manifesteras i undervisningen: på problemlösning som process, på 

förmågor för problemlösning eller på lösningen i sig, att kunna skapa den. I 

de första exemplen, där förskolepersonalen säger sådant som ”vi provar och 

ser om det fungerar” och ”om det inte fungerar då får vi prova på ett annat 

sätt”, uppmärksammar personalen problemlösning som process och vad som 

är centralt i den processen, nämligen funktionen samt undersökandet och tes-

tandet för att nå den önskade funktionen. I de nästkommande exemplen, där 

förskolepersonalen uppmuntrar barn att planera och fundera över sin lösning, 

aspekter som barn i tidigare forskning (Fleer, 2000; van Meeteren & Zan, 

2010) visat sig behöva stöttning i, ligger ett större fokus på förmågor till pro-

blemlösning. Barnen uppmuntras att öva på förmågor som behövs i den pro-

blemlösande processen. I de sista exemplen fokuserar Malins två senare stra-

tegier i stället på att barnen ska lära sig göra en pappersficka, att skapa en 

ändamålsenlig lösning. Här är det fokus på lösningen som produkt. De tre 

olika dimensionerna av problemlösning kan förstås i förhållande till de olika 

former av kompetens Pramling (1988, med referens till Marton 1988) har be-

skrivit: kunskap, färdighet och förståelse. För att relatera dessa kompetenser 

till teknisk problemlösning kan problemlösning som process relateras till för-

ståelse, en förståelse för vad som är centralt för den problemlösande processen 

och hur den kan gå till. De båda andra dimensionerna, förmågor till problem-

lösning och att kunna skapa en lösning, relaterar båda till kompetensen färdig-

het. Skillnaden är att den första handlar om att träna de förmågor som behövs 

för att kunna planera, genomföra och utvärdera skapande i syfte att lösa ett 

problem, medan den andra handlar om att kunna genomföra själva proceduren 

för att nå lösningen på problemet. Pramling (1988) skriver att förståelsen är 

den mest fundamentala kompetensen och därmed bör vara den man börjar 

med, för att senare utveckla de andra formerna av kompetens. Utifrån detta 

skulle ett barn behöva förståelse för den problemlösande processen för att på 

ett effektivt sätt kunna genomföra den. Att uppmärksamma barn på detta, 

såsom Karin och Camilla gjorde, blir ur detta perspektiv viktigt. Utifrån ett 

utvecklingspedagogiskt perspektiv (Pramling Samuelsson & Asplund 

Carlsson, 2014) skulle barnen dock gynnas av att förskolepersonalen explicit 
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talade om, och riktade barns uppmärksamhet mot, hur man kan tänka när man 

står inför att lösa ett problem genom att skapa något, hur olika moment i en 

sådan process kan se ut. Det sätt på vilket Karin och Camilla gör barnen upp-

märksamma på problemlösning som process bli här mer implicit. Efter förstå-

elsen är nästa steg är att ha de förmågor som behövs för att till sist kunna 

genomföra det hela på egen hand. Utifrån Pramlings (1988) resonemang kan 

agerandet hos barnet som bygger en trappa i snökullen i delstudie IV förstås 

som att han både förstår och har förmågan, då han på egen hand identifierar 

ett problem, planerar en lösning och genomför de handlingar som leder fram 

till lösningen, testar lösningen och sedan modifierar den för att passa ändamå-

let. Naturligtvis kan det ifrågasättas om barnet hade förståelse för problemlös-

ning som process. Det verkar troligt att ett barn kan lösa ett problem på det 

sätt han gör utan att ha den explicita förståelsen. van Meeteren and Zan (2010) 

fann i sin studie att barn kan skapa en lösning på ett problem, men att de ofta 

hoppar över planeringsfasen. Bättre förståelse av den problemlösande proces-

sen skulle kunna medföra mer genomtänkta lösningar, där lösningarna också 

blir mer effektiva och ändamålsenliga beroende på att flera alternativ över-

vägts och testats. Barnet med pappersfickan hade förmodligen varken förstå-

else av processen eller förmågan att finna en lösning och planera proceduren, 

vilket Malin insåg och därför bidrog med stöttning.  

Pramlings (1988) sista typ av kompetens, kunskap, kommer i den tekniska 

problemlösningen in som de innehåll barnet får möjlighet att lära om genom 

skapandeprocessen. Turja m.fl. (2009) beskrev att barn i denna process kan 

lära om arbete, tekniker, verktyg, procedurer, säkerhet, produktion, material-

val med mera. I den här studien har det observerats hur liknande innehåll blir 

till lärandeobjekt, såsom användning av, och ändamålsenlighet i, tekniska ob-

jekt, hur tekniska objekt fungerar, vilka material som är lämpliga för en kon-

struktion och hur man hanterar dessa. I de aktiviteter av teknisk problem-

lösning som observerats i den här studien har således alla de olika kompeten-

serna som Pramling (1988) beskriver observerats i undervisningen, vissa mer 

explicit än andra vilket påverkar i vilken grad undervisningens lärandeobjekt 

kan anses bli manifest. 

9.1.4 Avsedda och manifesta lärandeobjekt i relation till begrepp  

Undervisningen i att lära sig begrepp, både begreppet teknik och andra be-

grepp inom teknikområdet, genomfördes på olika sätt av studiens deltagare. 

Karin (delstudie V) stöttade barns utveckling av begreppet hjul, vilket hon 

beskrev vara det avsedda lärandeobjektet, genom att låta barnen se varandras 

förståelse för hjul genom de olika fotografier barnen tagit. Ur ett utvecklings-

pedagogiskt perspektiv använde hon variation för att expandera barns förstå-

else (Doverborg, Pramling Samuelsson, & Pramling, 2013; Pramling 

Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014). Oscar beskriver under en intervju 
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hur de på hans förskola under en period arbetade med teknik som projekt och 

i detta arbete även fokuserade på vad ordet teknik betyder och inkluderar. Han 

använde också en form av variation för att undervisa om begreppet teknik, 

dels genom att peka ut olika tekniska föremål för barnen, dels genom en spe-

cifik, återkommande, aktivitet med en ”teknikväska”. Väskan hade ordet tek-

nik skrivet på utsidan och innehöll vid varje tillfälle ett tekniskt föremål som 

de undersökte och pratade om med barnen. Föremålet i väskan kunde relateras 

till väskans namn, teknikväskan, och eftersom föremålet i väskan byttes ut 

inför varje tillfälle fick barnen successivt möjlighet att utveckla sin förståelse 

av teknikbegreppet. Han använde variation för att synliggöra begreppet teknik 

genom generalisering. Om Karins och Oscars undervisning ses utifrån ett 

sociokulturellt perspektiv synliggörs att de olika sätten att använda variation 

ger barn möjlighet att förstå begrepp på olika sätt, de som Vygotskij (1999) 

kallade för begreppets innebörd och betydelse. Betydelsen är den kollektiva 

och generella meningen av ett ord, det som man kan slå upp i ett lexikon. 

Innebörden är däremot individuell. Det är den personliga tolkningen av ordet 

vilken påverkas av faktorer som individens medvetande och den kontext indi-

viden befinner sig i. Utifrån detta kan man tolka att Karins aktivitet gav barnen 

möjlighet att se varandras innebörder av begreppet hjul, medan Oscars aktivi-

teter kan antas ha ämnat utveckla barns förståelse av betydelsen av begreppet 

teknik. 

I likhet med annan forskning (Öqvist & Högström, 2018) framhöll flera 

deltagare i delstudie I vikten av att förskolepersonalen benämner teknik i olika 

situationer för att barnen ska bli bekanta med begreppet och förstå dess bety-

delse. Däremot, i delstudie IV, där två förskoleavdelningar observerades un-

der sex veckor, sågs inga situationer där ordet teknik användes på ett sådant 

sätt att det skulle kunna utveckla barns förståelse för begreppet. Dock använ-

des vid ett par tillfällen ordet teknik i bemärkelsen ”technique” vilket snarare 

kan tänkas ha en negativ påverkan på barnens förståelse för teknik i den be-

märkelse som avses här genom att sammanblanda betydelserna (Johansson & 

Sandström, 2015) (se kapitel 2.1.1 för en beskrivning av skillnaden mellan de 

två betydelserna: ”technique” och ”technology”). De två betydelserna av ordet 

teknik skulle kunna användas av förskolepersonalen för att synliggöra teknik 

i bemärkelsen ”technology”. Genom att kontrastera betydelserna mot varandra 

skulle betydelsen av respektive begrepp kunna synliggöras (Pramling 

Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014). Frågan om orsaken till diskrepansen 

mellan delstudie I och IV gällande det här innehållet infinner sig och 

naturligtvis kan det finnas flera orsaker. Emellertid visade resultatet i delstudie 

I också att de deltagare som angav det som viktigt att utveckla barns förståelse 

för teknik som begrepp också visade den underliggande uppfattningen att 

teknik är något svårt och komplicerat, en uppfattning som också verkade 

finnas hos deltagarna i Öqvists och Högströms (2018) studie, och att man inte 

ville överföra den uppfattningen till barnen. Detta skulle kunna innebära att 
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det främst är förskolepersonal som själva har svårt att förstå teknikbegreppet 

som påtalar vikten av det för teknikundervisningen. Det skulle kunna förklara 

avsaknaden av sådant innehåll i delstudie IV då deltagarna där visade säkerhet 

och kunskap om teknik. 

Likväl är teknikbegreppet, som alla begrepp, abstrakt och något barn be-

höver få möta i varierade situationer där begreppets betydelse synliggörs, om 

de ska kunna utveckla sin förståelse av begreppet (de Vries, 2016). Utifrån 

vetskapen att barn har en snäv förståelse för teknik undersökte de Vries några 

länders läroplaner för grundskolan för att se huruvida de inkluderar teknikens 

bredd i sin undervisning. Huruvida bredden av tekniken inkluderas i läro-

planen kan ha en avgörande betydelse inom skolan (Jarvis & Rennie, 1998), 

men inom förskolan är det mer komplicerat. I skolan ramas teknikunder-

visningen in av schemat, som meddelar att det är teknik lektionen behandlar. 

Schemat talar om för eleverna att det de ägnar sig åt på dessa lektioner handlar 

om teknik. I förskolan däremot, så som den arrangeras i Sverige och andra 

länder inom den socialpedagogiska traditionen (Bennett, 2005), finns inga så-

dana scheman. Undervisning bäddas in i vardagliga aktiviteter och i projekt 

som integrerar många ämnesområden (Sheridan & Williams, 2018; 

Skolverket, 2018a). På så vis kan mycket teknik behandlas utan att det är syn-

ligt för barnen att det är teknik, vilket var fallet i delstudie IV. Här arbetade 

förskolepersonalen med en bredd av tekniken, men det gjordes aldrig explicit 

för barnen att det var teknik det handlade om. 

9.1.5 Framträdande undervisningsstrategier – en sammanfattning 

Utifrån studiens teoretiska perspektiv och ramverk finns det några under-

visningsstrategier som framträder tydligare än andra. Att utgå från barns per-

spektiv har i flera fall framträtt som en strategi förskolepersonalen använder. 

Från utvecklingspedagogiken (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 

2008, 2014) kan det uttolkas att om personalen inte utgår från barnens per-

spektiv så kan övriga strategier vara verkningslösa eftersom undervisningen 

riskerar gå ”över huvudet” på barnet. Att starta från barnens perspektiv är så-

ledes grundläggande. I relation till detta har det framkommit att förskole-

personalen inte bara adresserar barns perspektiv i syfte att identifiera deras 

aktuella utvecklingszon (Vygotskij, 1978) utan att de även använder barns 

perspektiv när det visar sig i form av nyfikenhet och drivkraft att vilja förstå, 

exempelvis som ett tillfälle till att förklara hur teknik fungerar. Undervisnings-

strategier som visade sig vanliga för att utveckla barns förståelse för tekniken 

var variation, i form av kontrastering och generalisering, och samtidighet 

(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2008, 2014). I olika situationer 

behandlades strategierna olika avseende hur variationen gjordes och hur ex-

plicit de varierande aspekterna synliggjordes för barnen. I relation till innehål-

let Att lära sig tekniska objekts användningsområden och ändamålsenlighet 
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visade det sig viktigt att kontrasten inte bara visades och förklarades för barnet 

utan att barnet också fick uppleva den genom att själv pröva och undersöka. 

Att ge barn tid till att pröva och uppleva utgör en yttre process som i sin tur 

gynnar de inre processerna, tänkandet och meningsskapandet (Vygotskij, 

1978). I de yttre processerna använde personalen ofta språket, och speciellt 

frågor, som medierande verktyg i syfte att stötta barns tänkande (Vygotskij, 

1999). De använde även rörelser och kroppsspråk, ofta i kombination med 

verbala utryck, som mediering i syfte att låta barn imitera för att lära sig olika 

färdigheter (Hansson, 2013; Partanen, 2007). 

9.2 Betydelsen av förskolepersonalens kunskaper för att 
undervisa i teknik 

Lärares och förskollärares ämneskunskaper lyfts ofta fram som en kompetens 

som är grundläggande för deras förmåga att genomföra en meningsfull under-

visning (se t.ex. Rohaan m.fl., 2012, Sheridan & Williams, 2018). I delstudie 

III framkom att detta ses som en utmaning för teknikundervisningen i för-

skolan då flera förskolepersonal uppfattar att deras egna, och ibland kollegors, 

teknikkunskaper är för låga. Detta synliggjordes ytterligare i delstudie II där 

två intressanta resultat i förhållande till personalens kunskaper visades. Det 

första relaterar till kunskapen om vad teknik är. Delstudien visade att en del 

förskolepersonal beskriver en teknikundervisning som inte speglar det de me-

nar att teknik är. Teknik i förskolans praktik blir något annat än teknik i övrigt. 

Tydligast syns det i Catherines berättelse. Hon beskrev teknik som apparater, 

datorer och hur saker fungerar medan hennes beskrivna teknikundervisning 

till största del verkade handla om att undersöka naturen genom experiment. 

Att förskolepersonal beskriver teknik i förskolan och teknik generellt på olika 

sätt har framkommit i andra studier. Boström (2018) fann att förskollärarna i 

hans studie hade en bredare syn på tekniken i förskolan än på tekniken i övrigt. 

Sundqvist, Nilsson och Gustafsson (2018) fann att flera av deltagarna i deras 

studie beskrev teknik i förskolan som att namnge och använda tekniska objekt, 

samtidigt som de beskrev teknik generellt som lösningen på ett problem. Dock 

motiverade de detta med att teknikundervisningen med de yngsta barnen 

måste börja med att barnen får bekanta sig med tekniska föremål genom att 

använda dem och höra vad de heter. Den problemlösande aspekten av tekni-

ken menade de kommer därefter. De deltagare i den här studien som visade en 

diskrepans mellan vad de menade att teknik är generellt och i förskolan, gav 

dock inga sådana förklaringar.  

Det andra intressanta resultatet från delstudie II är att förskolepersonal med 

olika självförmåga att undervisa i teknik beskrev sin teknikundervisning på 

olika sätt. Självförmåga (”self-efficacy”) har visat sig vara en viktig del av 

lärares kunskap och påverka undervisningen (Appleton, 2008; Park & Oliver, 
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2008; Rohaan m.fl., 2012). I delstudien visade sig detta genom att deltagare 

som visade god självförmåga att undervisa i teknik beskrev hur de använde 

spontana situationer som uppstod i vardagen som lärtillfällen, något som 

Skolinspektionen (2016) kritiserat förskolor för att inte göra. Det gav dem en 

större möjlighet att undervisa inom området utifrån barns perspektiv, vilket 

ger barnen större delaktighet och mer meningsfullt lärande (Pramling 

Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014; Pramling Samuelsson & Sheridan, 

2003).  

Även Karin i delstudie V uppvisade god självförmåga att undervisa i tek-

nik. För henne visar sig dock en svårighet att ta fatt i barnens perspektiv och 

utmana det i den direkta situationen. Utifrån målet att utveckla barns begrepp 

om hjul hade Karin behövt kontrastera hjul och däck, då det framkommit att 

några barn använde dessa två synonymt. En sådan kontrastering hade kunnat 

synliggöra det specifika för hjul och stöttat barnens förståelse av vad som de-

finierar ett hjul (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014). Karin 

gjorde inte det men sade senare att det kunde komma att tas upp längre fram i 

projektet. Karin menade att då kommer hon även få läsa på om vad som defi-

nierar ett däck och ett hjul. Hon upplevde således att hon inte hade tillräcklig 

kunskap för att göra den kontrasteringen direkt. Trots att Karin upplevdes som 

en mycket kompetent förskollärare med tillräcklig och adekvat kunskap i tek-

nik för att undervisa i förskolan räckte hennes ämneskunskap inte till för att 

plocka upp barnets tråd och reda ut skillnaden mellan däck och hjul i den ak-

tuella situationen. I likhet med Mawsons (2011) konstaterande visar den här 

situationen på svårigheten som teknikämnets bredd utgör när det gäller för-

skolepersonals möjlighet att ha den ämneskompetens som är relevant för en 

specifik situation. Eftersom arbetet i förskolan ska utgå från barns intresse och 

delaktighet kan förskolepersonalen inte ha en hårt styrd planering, det måste 

finnas utrymme för barns intressen och perspektiv att komma fram, såsom sker 

i Karins aktivitet. Det innebär att personalen inte på förhand kan veta exakt 

vilken innehållslig kunskap som kommer krävas av dem. Öqvist och 

Högström (2018) visade att en del förskolepersonal bemöter problemet genom 

att undvika barnens frågor. Karins lösning var att planera för att återkomma 

till det aktuella innehållet vid senare tillfälle, när hon hunnit inhämta den kun-

skap som behövdes. Med det arbetssätt som förespråkas för förskolan 

(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014; Skolverket, 2016a) verkar 

det troligt att Karins fall inte är unikt, utan snarare hör till vanligheterna. Hur 

kompetent personalen än är kommer de aldrig kunna veta allt. Det innebär att 

tiden de har utanför barngruppen, där de kan utveckla sin kunskap inom aktu-

ella områden, blir mycket viktig. Det är dock tid som deltagarna här (i delstu-

die IV och V) menar att de har för lite av.  

En annan viktig kompetens för förskolepersonalen framhålls av Sheridan 

och Williams (2018), nämligen att kunna tolka och iscensätta läroplanens in-

tentioner, något som visat sig kunna vara problematiskt gällande tekniken då 
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målet ”att utforska hur enkel teknik fungerar” (Skolverket, 2016a, s. 10) be-

funnits tolkas på olika sätt av olika deltagare (delstudie I). Skillnaden i tolk-

ningarna kan relateras till Mitchams (1994) beskrivning av hur ”the use of 

technology” kan ha tre olika, överlappande, betydelser. För att beskriva detta 

med ett exempel som kan relateras till förskolans praktik använder jag cykeln. 

”The use of” cykeln utifrån Mitchams första betydelse handlar om cykelns 

funktion och relaterar till aspekter som hur rörelsen från pedalerna förflyttas 

genom kedjan till hjulet och får det att snurra, vilket i sin tur gör att cykeln 

rullar framåt. Den andra betydelsen relaterar till syftet med funktionen, att 

transportera en person. Den sista betydelsen handlar om själva handhavandet 

av cykeln, hur man sitter på sadeln och håller balansen, trycker på pedalerna 

för att få cykeln att röra sig och vrider på styret för att få cykeln att svänga. 

Studien har visat att förskolepersonal kan tolka ”hur teknik fungerar” antingen 

som den första eller den sista av dessa tre betydelser. Relaterat till förskolans 

teknikområde, såsom det beskrivs i kapitel 7, innebär hur cykeln fungerar i 

den första bemärkelsen ett fokus på innehållet Att lära om hur tekniska objekt 

fungerar, medan hur cykeln fungerar i den sista bemärkelsen adresserar inne-

hållet Att lära sig hantera tekniska objekt. Skillnaden mellan dessa har beskri-

vits i kapitel 9.2.1. Det här kan möjligen förklara det faktum att det på avhand-

lingens observerade förskoleavdelningar sällan förekom sådant studerande av 

existerande teknik som målet ”att utforska hur enkel teknik fungerar” 

(Skolverket, 2016a, s. 10) avser, något som även Skolinspektionen (2012, 

2017) funnit i sina granskningar av förskolan, medan innehållet att hantera 

tekniska objekt var relativt vanligt förekommande. Här visas tydligt hur ett 

innehållsområde kan påverkas av hur läroplanen tolkas och hur viktigt det är 

att ha den läroplanskompetens som Sheridan och William (2018) påtalar. 

9.3 Förskolepersonalens ansvarstagande för under-
visningen 

I och med införandet av förskolans läroplan (Skolverket, 1998) lades ett tyd-

ligt ansvar på förskolepersonalen att arbeta medvetet och aktivt med barns 

lärande. I de senare revideringarna av densamma (Skolverket, 2010, 2016a, 

2018a) har detta uppdrag blivit allt mer framträdande och med den senaste 

revideringen (Skolverket, 2018a) tydliggörs att det är på förskolläraren detta 

ansvar vilar, även om all personal kan vara delaktig i utförandet av under-

visningen. Även forskare inom det förskolepedagogiska fältet framhåller vik-

ten av att förskolepersonalen tar ansvar för undervisningen i förskolan 

(Björklund, Pramling Samuelsson, & Reis, 2018; Pramling Samuelsson & 

Pramling, 2013). Forskare menar att förskolepersonalen ibland är passiv och 

väntar in barns intresse (Doverborg m.fl., 2013; Pramling Samuelsson & 

Asplund Carlsson, 2014). I delstudie III framkom resultat som är i linje med 
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denna kritik, nämligen att förskolepersonalen kan låta barns intresse styra i 

alltför hög grad och att läroplanen då används i efterhand och checkas av mot 

aktiviteter barnen utför, i stället för att användas i planeringen av verksam-

heten. Doverborg m.fl. (2013) menar att denna användning av läroplanen blir 

en naturlig följd av att man låter barnen styra sina egna aktiviteter utifrån deras 

eget intresse. Men, utifrån idén om att läroplanen ska användas som grund för 

planering, genomförande och utvärdering av verksamheten och under-

visningen, vilket framgår tydligt såväl av den nya läroplanen som av kun-

skapsöversikten om undervisning (Sheridan & Williams, 2018; Skolverket, 

2018a), blir denna användning av läroplanen problematisk på så vis att läro-

planen inte bidrar till att utveckla barns kunnande och förmågor (Björklund 

m.fl., 2018). I stället, menar Doverborg m.fl. (2013), noterar förskolepersona-

len vad barnen gör och vad de kan, men utan någon planering för hur man ska 

arbeta för att stötta barnen att utvecklas vidare och ta sina kunskaper och för-

mågor till nästa nivå. 

På de två förskoleavdelningar som deltagit i delstudie IV och V syns däre-

mot ett helt annat tillvägagångssätt hos förskolepersonalen där de planerar och 

utvärderar arbetet i verksamheten med läroplanen som grund. Här synliggörs 

i stället att olika saker kan komma i vägen för manifesterandet av ett avsett 

lärandeobjekt, trots god planering och kompetent förskolepersonal, såsom att 

det finns fler än ett syfte med en aktivitet. I prologen återgavs två intervjucitat 

som visar på hur förskollärarna tänker kring de aktiviteter de gör. Det är inte 

bara innehållet som är i fokus, utan formen och organiseringen för att beakta 

sociala aspekter är ofta centrala i planeringen. I delstudie IV visades att en 

vanlig teknisk kunskap på förskolan är praktisk regelkunskap genom instruk-

tioner. Den är mycket bra när man vill uppmuntra barn att samarbeta och lära 

av varandra eftersom den är lätt att både lära ut och tillägna sig, men den upp-

muntrar inte till undersökande av hur teknik fungerar eller till att testa sig fram 

till olika lösningar, något som är viktigt ur teknikaspekt. Detta innebär att tek-

nikundervisningen kompromissas för att ge plats för den sociala utvecklingen. 

Härmed synliggörs, vilket också visats i bakgrunden (se kap. 3), att förskolans 

uppdrag är komplext och innehåller mycket mer än att bara utveckla barns 

kognitiva förmågor. Uppdraget säger att ”verksamheten ska utgå från en hel-

hetssyn på barnet och barnets behov och utformas så att omsorg, utveckling 

och lärande bildar en helhet” (Skollagen, 8 kap. 2 §) och lärandet ska ske inom 

såväl den kognitiva som den sociala, emotionella och motoriska domänen 

(Sheridan & Williams, 2018). Även om det alltså finns ett uttalat uppdrag att 

utveckla barns kunskaper inom olika ämnesområden, som teknik, ska under-

visningen inom ämnesområdena ske holistiskt och integrerat. Förskollärarna 

tar sitt ansvar genom att diskutera och reflektera över hur de ska organisera en 

praktik där förskolans olika uppdrag bildar en helhet i undervisningen samt 

genomföra denna undervisning på ett sätt som blir meningsfullt för barnen. 
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Det är en komplex uppgift som kräver mycket av förskollärarna, och exemp-

len i prologen visar hur förskollärarna i studien beaktar och tar hänsyn till 

olika aspekter samtidigt. Det överensstämmer med det undervisningsperspek-

tiv Sheridan och Williams (2018) beskriver för förskolan.  

9.4 Metoddiskussion 

Föreliggande studie har använt sig av flera olika metoder, både för att generera 

och för att analysera data. Detta har inneburit att avhandlingens bidrag blivit  

rikare, bredare och mer tillförlitliga än vad de hade varit om endast en av me-

toderna använts. På så vis har variationen av metoder inneburit en klar fördel 

för studien som helhet. Det har även varit värdefullt för mig som forskar-

studerande att få lära mig, och använda, olika metoder och perspektiv. En 

nackdel med att använda flera metoder har varit att mycket tid ägnats åt att 

läsa, pröva och diskutera för att förstå olika metoder. Det kan även vara så att 

om endast en metod använts hade all tid och kraft kunnat läggas på att förstå 

och applicera den metoden på bästa möjliga sätt och kanske genomföra än 

djupare analyser. Något som dock påverkade studiens metodologiska förfa-

rande var finansieringen av forskarstudierna som till en början endast täckte 

licentiatexamen. Den initiala planen gjordes således utifrån en tidsram på två 

års heltidsstudier. Möjligen hade planeringen för studien gjorts annorlunda om 

tidsramen från början varit fyra års heltidsstudier.  

De olika teoretiska ramverk som använts för analys har naturligtvis kunnat 

påverka resultatet. Speciellt har ett av ramverken upplevts som problematiskt 

och i slutänden inte helt optimalt för analys av förskoleverksamhet. Detta var 

Hanssons klassifikationssystem för teknisk kunskap (Hansson, 2013). Utifrån 

hur jag initialt förstod ramverket bedömdes det vara lämpligt för mitt syfte. 

Sent i processen förändrades dock min förståelse utifrån diskussion med en 

annan forskare. Då blev det tydligt att jag inte fullt ut förstått innebörden av 

de två sista kunskaperna i klassifikationssystemet och att den indelning 

Hansson gör mellan praktisk och teoretisk kunskap är otydlig och därför inte 

användbar. Det fanns från början en ambition att använda Hanssons indelning 

av kunskaperna i praktisk och teoretisk kunskap för att sortera resultaten, och 

ett försök till en sådan sortering gjordes. Efter att en annan forskare granskat 

resultatet av detta försök drogs dock slutsatsen att Hanssons ramverk inte är 

robust nog i det här avseendet och därför togs indelningen i praktiska och te-

oretiska aktiviteter bort. Den initiala begränsade förståelsen av de två sista 

kunskaperna i Hanssons system gällde alltså teknikvetenskap och tillämpad 

vetenskap. En anledning till att jag inte förstod kunskapstyperna såsom 

Hansson avser kan vara hans argumentation för att barn i grundskolan ska få 

möjlighet att lära alla de fyra typerna av kunskap och att han i samband med 

detta skriver om ”primary school”. Därmed tolkade jag inte kunskaperna som 
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så avancerade som de faktiskt är, utifrån tanken om att unga barn skulle kunna 

lära dem i skolan. Tolkningen som beskrivs i analysförfarandet för delstudie 

IV visar min slutliga förståelse och är vad resultatet bygger på. En analys hade 

gjorts tidigare i vilken flera aktiviteter kategoriserades som teknikvetenskap, 

men materialet fick sedan bearbetas igen utifrån den nya förståelsen av ram-

verket. Som en konsekvens av den nya analysen placerades alla aktiviteter in 

i någon av två kategorier: tyst teknisk kunskap och/eller praktisk regel-

kunskap. Slutsatsen är att ramverket blir ett trubbigt verktyg för att beskriva 

vilken teknisk kunskap barnen ges möjlighet att utveckla om den endast pre-

senteras i relation till vilken av Hanssons kunskapstyper som behandlas utan 

någon beskrivning av hur detta görs. Däremot gav ramverket genom sina be-

grepp ett bidrag till de kategorier som presenteras i kapitel 7 och synliggjorde 

”innehåll inom innehållet” i vissa kategorier, exempelvis att hantera tekniska 

objekt kan handla om såväl tyst teknisk kunskap som praktisk regelkunskap 

och vad detta innebär för barns lärande. 

Även det valda ramverket för NoT (DiGironimo, 2011) var inte helt opro-

blematiskt att applicera. Framför allt var det den sista dimensionen, Teknikens 

roll idag, som innebar en svårighet. DiGironimo skriver själv att dimensionen 

är vagt beskriven, vilket jag upplevde i min kategorisering av data då jag fann 

det svårt att utröna vad som egentligen bör inkluderas i kategorin. I efterhand 

kan jag se att jag nog hade varit betjänt av att använda ett mer beprövat ram-

verk, som det av Mitcham (1994). Dock tror jag inte att resultatet hade blivit 

annorlunda, då DiGironimos första fyra dimensioner speglar Mitchams kate-

gorier relativt väl. Ett innehåll som inte speglas är användandet av teknik. 

Detta inkluderade jag dock i DiGironimos Teknikens roll idag utifrån den 

tolkning jag gjorde av dimensionen. Således hade förmodligen resultatet blivit 

detsamma med Mitchams ramverk, men det är troligt att mitt eget arbete med 

tolkning av data i relation till NoT hade underlättats.  

I det följande diskuteras respektive metod för datagenerering utifrån even-

tuella eller förväntade problem samt hur de löstes och föll ut. 

Enkätundersökningen 

Valet att skicka ut en pappersvariant av enkäten till tre förskolor och låta 

dessa deltagare själva fylla i den när det passade dem, utifrån ett antagande 

om att detta förfarande skulle minska bortfallet, visade sig vara kontraproduk-

tivt. Det totala bortfallet i studien är visserligen acceptabelt, dock är det pap-

persvarianten som står för den allra största delen av bortfallet. Detta har troli-

gen inte med formen på enkäten i sig att göra, utan snarare med det faktum att 

de förskolor som fick enkäten på papper inte bokade tid för genomförandet av 

den. Vidare innebar valet att två olika medier för att administrera enkäten an-

vändes, vilket eventuellt kan ifrågasättas då det kan tänkas inverka på resulta-

tet. Bryman (2011) beskriver dock flera studier med samma förfarande som 

konkluderat att detta haft liten eller ingen inverkan på resultatet. Eftersom jag 
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inte var närvarande när förskolepersonalen fyllde i pappersenkäten fick däre-

mot inte dessa den möjlighet att ställa frågor om enkäten som övriga deltagare 

fick. Detta bör dock inte heller ha påverkat det resultat som presenteras här då 

de frågor som kom från webbenkät-deltagarna endast relaterade till de slutna 

enkätfrågorna. Av de slutna frågorna användes sedan endast ett fåtal, dels på 

grund av att det verkade finnas oklarheter bland personalen kring hur frågorna 

skulle förstås, dels på grund av att det i efterhand upptäcktes att vissa frågor 

formulerats på ett sätt som gjorde svaren svårtolkade. En sådan fråga var: ”Har 

du gjort något av följande saker tillsammans med barnen? Svara med ett kryss 

i passande ruta”. Sedan följde ett antal aktiviteter och svarsalternativen ”Ja, 

många gånger”, ”Ja, någon gång” och ”Nej, aldrig”. Utan en tidsreferens blev 

dessa svar nästintill oanvändbara varför jag valde att inte alls ta med dem.  

Intervjuundersökningen 

Urvalsförfarandet för intervjuundersökningen, att be deltagare från enkät-

undersökningen anmäla om de även ville delta i en senare intervju, hade kun-

nat medföra att endast de som var intresserade eller kunniga inom teknik an-

mälde sig som frivilliga till intervjuerna. Så blev dock inte fallet. Många an-

mälde sig frivilliga och bland dem gjordes ett målstyrt urval (Bryman, 2011). 

För intervjuerna var planeringen av frågorna central, och framförallt bety-

delsen av att ställa givande följdfrågor. Med ett antagande om att människor 

skapar förståelse genom att subjektivt tolka omvärlden utifrån sina tidigare 

erfarenheter innebär det för en intervjusituation att deltagarna kommer att 

tolka frågorna på olika sätt. Forskaren kommer alltså att med sitt val av frågor, 

och hur de ställs, påverka deltagarnas svar. Att ställa så öppna frågor som 

möjligt blir därför viktigt för att inte leda deltagarna åt ett visst håll. Eftersom 

deltagare kan tolka en fråga på olika sätt är det sedan först när deltagaren sva-

rat som intervjuaren eventuellt kan förstå om den ställda frågan tolkats såsom 

avsetts. Om så inte är fallet blir det viktigt att kunna ställa en följdfråga som, 

om möjligt, kan fånga upp det som intervjuaren egentligen avsåg att få svar 

på (Larsson, 2011). Genom att jag här ställde samma grundfrågor till alla del-

tagare hade varje intervjusituation samma utgångspunkt. Hur uttömmande 

varje intervju blev var dock inte endast beroende av min förmåga att ställa 

följdfrågor, utan även av deltagarnas minne samt kunnande i ämnet. Då syftet 

var att få förskolepersonalen att beskriva sin teknikundervisning eftersöktes 

konkreta situationer och fastän deltagarna förberetts på att exempel från verk-

samheten skulle efterfrågas verkade en del ha problem med detta med hänvis-

ning till att det var så länge sedan och att de inte kom ihåg. I vissa fall kunde 

jag hänvisa till hur de svarat i enkäten för att hjälpa dem att komma ihåg, men 

i andra fall förblev frågan obesvarad. Personalens varierande kunnande inom 

teknik var förmodligen också en orsak till att intervjuerna blev mer eller 

mindre rika och detaljerade. Det verkar rimligt att de som har goda kunskaper 

inom teknik dels arbetar mer med teknik i verksamheten, dels kan se när tek-
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niklärande sker i vardagliga, oplanerade situationer. De som har mindre kun-

skaper i teknik har svårare att se de spontana situationerna som lärtillfällen i 

teknik, vilket var synligt i resultatet då dessa deltagare inte talade om sådana 

situationer som teknikundervisning. Alla kunde dock ge några exempel på hur 

de arbetade, antingen ytligt eller detaljerat. 

Etnografisk inspirerad undersökning 

Videoobservationer, som användes i studien, har kritiserats för att inte 

fånga den sociala verkligheten då kameran påverkar deltagarnas beteende 

(Rindstedt, 2013). Dock sker alltid en påverkan på deltagarna i en studie och 

att fånga en social verklighet såsom den är, enligt den gamla naturalistiska 

synen, anses inte vara möjligt (Hammersley & Atkinson, 2007). Däremot är 

det önskvärt att som forskare, med sin närvaro och sin utrustning, påverka så 

lite som möjligt, vilket var anledningen till att jag i provobservationen sökte 

finna det sätt att filma som verkade påverka deltagarna minst. Rindstedt 

(2013) menar också att forskaren under själva inspelningssituationen kan för-

söka minimera sin egen och kamerans påverkan genom att hitta den så kallade 

”döda vinkeln”, den plats i rummet där forskaren stör så lite som möjligt, vil-

ket jag alltid gjorde när jag observerade och filmade. I den här studien var det 

förskolepersonalen som var de främsta studieobjekten. I situationer då de fil-

mades visade de inga tecken på att vara påverkade av kameran. Barnen, däre-

mot, visade ibland att de noterade kameran genom att de var nyfikna. De frå-

gade vad jag filmade och om de fick se på filmen, vilket de ofta fick. Det 

medförde att jag ibland fick sänka kameran för att låta dem titta på skärmen, 

vilket medförde en sämre vinkel mot det jag filmade. Jag fann det dock viktigt 

att tillmötesgå barnen för att de skulle känna sig bekväma med mig och kame-

ran, dessutom var dessa tillfällen kortvariga. 

En annan svårighet som andra forskare noterat (Ayton, 2008; Sjöblom, 

2011) och som även jag upplevde var att det inte alltid är möjligt att få de data 

man planerat, vilket kan ha olika orsaker. Exempelvis hade jag, utifrån metod-

litteraturens (Heath m.fl., 2010) argumentation för videoinspelning som den 

bästa dokumentationen av observationer, planerat filma betydligt mer än vad 

som blev möjligt, då inte alla vårdnadshavare samtyckte till att deras barn fil-

mades. Det innebar att jag i större utsträckning fick förlita mig på fältanteck-

ningar, vilka inte ger samma detaljrikedom som videofilmning och därmed 

påverkar vilka analyser som kan göras. Exempelvis verkar det troligt att per-

sonalens undervisningsstrategier kan framträda tydligare på video än i fältan-

teckningar. 

 

 
116 

niklärande sker i vardagliga, oplanerade situationer. De som har mindre kun-

skaper i teknik har svårare att se de spontana situationerna som lärtillfällen i 

teknik, vilket var synligt i resultatet då dessa deltagare inte talade om sådana 

situationer som teknikundervisning. Alla kunde dock ge några exempel på hur 

de arbetade, antingen ytligt eller detaljerat. 

Etnografisk inspirerad undersökning 

Videoobservationer, som användes i studien, har kritiserats för att inte 

fånga den sociala verkligheten då kameran påverkar deltagarnas beteende 

(Rindstedt, 2013). Dock sker alltid en påverkan på deltagarna i en studie och 

att fånga en social verklighet såsom den är, enligt den gamla naturalistiska 

synen, anses inte vara möjligt (Hammersley & Atkinson, 2007). Däremot är 

det önskvärt att som forskare, med sin närvaro och sin utrustning, påverka så 

lite som möjligt, vilket var anledningen till att jag i provobservationen sökte 

finna det sätt att filma som verkade påverka deltagarna minst. Rindstedt 

(2013) menar också att forskaren under själva inspelningssituationen kan för-

söka minimera sin egen och kamerans påverkan genom att hitta den så kallade 

”döda vinkeln”, den plats i rummet där forskaren stör så lite som möjligt, vil-

ket jag alltid gjorde när jag observerade och filmade. I den här studien var det 

förskolepersonalen som var de främsta studieobjekten. I situationer då de fil-

mades visade de inga tecken på att vara påverkade av kameran. Barnen, däre-

mot, visade ibland att de noterade kameran genom att de var nyfikna. De frå-

gade vad jag filmade och om de fick se på filmen, vilket de ofta fick. Det 

medförde att jag ibland fick sänka kameran för att låta dem titta på skärmen, 

vilket medförde en sämre vinkel mot det jag filmade. Jag fann det dock viktigt 

att tillmötesgå barnen för att de skulle känna sig bekväma med mig och kame-

ran, dessutom var dessa tillfällen kortvariga. 

En annan svårighet som andra forskare noterat (Ayton, 2008; Sjöblom, 

2011) och som även jag upplevde var att det inte alltid är möjligt att få de data 

man planerat, vilket kan ha olika orsaker. Exempelvis hade jag, utifrån metod-

litteraturens (Heath m.fl., 2010) argumentation för videoinspelning som den 

bästa dokumentationen av observationer, planerat filma betydligt mer än vad 

som blev möjligt, då inte alla vårdnadshavare samtyckte till att deras barn fil-

mades. Det innebar att jag i större utsträckning fick förlita mig på fältanteck-

ningar, vilka inte ger samma detaljrikedom som videofilmning och därmed 

påverkar vilka analyser som kan göras. Exempelvis verkar det troligt att per-

sonalens undervisningsstrategier kan framträda tydligare på video än i fältan-

teckningar. 

118



 

 
117 

10 Avslutande reflektioner, implikationer och 
förslag till vidare forskning 

När jag som forskare inom ämnesdidaktik träder in i en verksamhet för att titta 

på undervisning i ett ämne, tekniken i det här fallet, har jag ett ganska smalt 

synfält. När jag senare analyserar mina data har synfältet snävats in ytterligare. 

Jag tittar efter situationer där undervisning i ämnet sker och jag analyserar, 

utifrån ett specifikt perspektiv, i detalj förskolepersonalens ageranden och hur 

dessa påverkar hur ämnet framställs och vad barnen får möjlighet att lära i 

ämnet teknik. Att det hela tiden pågår andra saker i periferin ges liten eller 

ingen uppmärksamhet. Fullt fokus är på vad den observerade förskolläraren 

gör och vad detta ger barnen för möjlighet till tekniklärande. Utifrån förskol-

lärarens perspektiv ser det däremot annorlunda ut. Det jag zoomar in på och 

lägger allt mitt fokus på är endast en liten del av det förskolläraren har i tan-

karna. Under studiens gång har en djupare förståelse för förskollärarens kom-

plexa och svåra uppdrag utvecklats hos mig. Litteraturbakgrunden visade vad 

undervisning i förskolan kan vara och hur den kan genomföras. Det är en 

undervisning med många perspektiv vilket ställer höga krav på förskole-

personalen, framförallt på förskolläraren som ska ansvara för denna under-

visning. Studien har gett mig en inblick i hur förskolepersonalen behandlar 

och resonerar om dessa frågor i sin praktik och utifrån de förutsättningar de 

har. Fastän jag själv tidigare arbetat inom förskola, som förskollärare, är det 

först nu när jag ser på verksamheten utifrån, med dess möjligheter, svårig-

heter, krav och dilemman, som jag känner en stor ödmjukhet inför de männi-

skor som arbetar där. Det har ett av de viktigaste uppdragen som finns, näm-

ligen att ta hand om våra yngsta barn och stötta dem i att utvecklas till socialt, 

emotionellt och kognitivt kompetenta individer i ett demokratiskt samhälle. 

Jag känner stor respekt för det arbete de gör. Med det sagt vill jag här peka på 

några slutsatser och bidrag som studien ger samt utifrån det blicka framåt mot 

relevant fortsatt forskning. 

Studien har visat att olika förskolepersonal beskriver förskolans teknik-

område och hur undervisning sker på olika sätt. Innehållet som beskrivs vari-

erar från sådant som inte ingår i teknik som kunskapsområde, såsom natur-

vetenskap och teknik som färdighet eller som medel, till relativt komplexa 

innehåll som hur tekniken fungerar, exempelvis vilka delar olika föremål be-

står av och hur de är sammansatta samt om olika tekniska system. Innehållet 
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som förskolepersonalen beskriver vittnar om varierande kunskaper i att under-

visa förskolebarn i teknik, där några visar på goda kunskaper och självförmåga 

medan andra visar på en lägre kunskapsnivå och osäkerhet. Vidare visar det 

att den likvärdighet som eftersträvas inom utbildningen inte uppnåtts gällande 

tekniken. Den del av studien som utgjordes av en etnografiskt inspirerad 

undersökning visade att när personalen har intresse för och kunskaper i att 

undervisa i teknik kan undervisningen för barnen bli meningsfull och bidra till 

barns kunskapsutveckling i enlighet med förskolans uppdrag. Därigenom kan 

förskolan ge barn en god grund för att fortsätta utveckla sin tekniska förmåga 

och kunskap genom hela skolsystemet och vidare i livet. Som presenterades i 

kapitel 3.1 har, under samma tid som den här studien utfördes, en del insatser 

genomförts för att fortbilda förskolepersonal i teknik. Dessutom gjorde den 

undersökta kommunen en satsning genom att, bland annat, ge ut en lokal 

teknikplan som stöd för teknikundervisningen. Det skulle därför vara intres-

sant att upprepa frågorna till personalen om vilket innehåll de anser vara lämp-

ligt inom teknikområdet och hur lärandet kring det kan ordnas, för att se om 

deras syn på teknikundervisning utvecklats efter att de fått lite mer ”kött på 

benen”. Den här gången skulle undersökningen kunna bli mer riktad utifrån 

de resultat som framkommit nu och på så vis möjliggöra en studie med större 

träffsäkerhet genom att enkät- och intervjufrågor kan utformas utifrån de re-

sultat som framkommit här. 

En insats som verkar angelägen är att ge förskolepersonalen tillräckligt 

med tid utanför barngruppen. Förskollärarna behöver tid för att planera och 

utvärdera undervisningen och all förskolepersonal behöver tid för att utveckla 

sin egen kunskap kring innehåll som planeras för undervisningen. För för-

skollärarna är den här tiden extra viktig nu när den nya läroplanen också tyd-

ligt lägger ansvaret för undervisningen på dem. På studiens två deltagande 

förskoleavdelningar var förutsättningarna för förskollärarna att axla detta an-

svar mycket olika. På den ena avdelningen fanns två förskollärare som hade 

tid utanför barngruppen varje vecka och tillsammans kunde planera och utvär-

dera verksamheten. På den andra avdelningen arbetade en ensam förskollärare 

tillsammans med två barnskötare och förskolläraren här hade ingen tid utanför 

barngruppen. Likvärdighet borde eftersträvas även i detta avseende för att ge 

alla förskollärare goda förutsättningar att genomföra sitt uppdrag. 

Ett bidrag till forskarsamhället utgörs av kategorierna som beskriver för-

skolans teknikområde (redovisade i kapitel 7). De kan användas av forskare 

som vill fortsätta att bearbeta forskningsområdet genom att undersöka hur för-

skolepersonal förstår, talar om eller arbetar med teknikundervisning i för-

skolan. För studier som intresserar sig för vad som sker i förskolans praktik 

kan kategorierna användas som analysverktyg, såsom gjordes här i delstudie 

IV. En intressant fortsättning vore att göra en observationsstudie på förskolor 

där personalen säger sig inte vara självsäkra och kunniga inom teknik. Del-
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studie II visade att endast de som visade god självförmåga att undervisa i tek-

nik beskrev att de tog tillvara på spontana tillfällen och undervisade holistiskt 

med tekniken i fokus. Dessa två visade även en god kunskap om vad teknik 

är. Eftersom det var en intervjuundersökning, och frågan som ställdes var hur 

de undervisar i teknik, påverkades deras svar av hur de definierar och förstår 

teknik. Det innebär att även övriga deltagare kanske erbjuder teknikunder-

visning, men de ser inte själva på det som teknik och därför berättade de inte 

om det under intervjuerna. Intressant att undersöka vore således vilken teknik-

undervisning som sker på förskolor där personalen själva inte utrycker kun-

skap och säkerhet inom teknik, genom att göra observationer. Vilken teknik-

undervisning sker i realiteten där? Vilket teknikinnehåll behandlas och hur? 

Det är frågor som observationerna i den här studien inte kan svara på med 

tanke på urvalsprocessen som innebar att deltagarna förmodligen hade bättre 

kunskap om teknikundervisning är den generella förskolepersonalen.  

Slutligen ger avhandlingen bidrag till personal inom förskolan på åt-

minstone två sätt. För det första har studien visat att läroplanens strävansmål 

kan tolkas på olika sätt och att olika tolkningar kan leda till att det som ingår 

i undervisningen behandlar vitt skilda kunskaper. En rekommendation till för-

skolor är därför att diskutera läroplanen och strävansmålen för att synliggöra 

de tolkningar som görs av olika individer i personalen och tillsammans söka 

en gemensam förståelse för strävansmålen, exempelvis genom att använda det 

kommentar- och stödmaterial som Skolverket ger ut. För det andra kan av-

handlingen bidra till förskolepersonalens medvetenhet kring sitt eget arbete i 

förhållande till teknikområdet och undervisning inom detta. Larsson (2011) 

skriver att genom att individer får ta del av flera olika sätt att se på samma sak 

kan deras förståelse och kunskap utvecklas. Han menar att om en forskare 

identifierar antaganden som exempelvis lärare har om sin praktik, beskriver 

dem kollektivt och återger beskrivningarna för lärarna, kan de få bättre med-

vetenhet om sin praktik. Genom kategorierna som beskriver förskolans 

teknikområde har den här studien bidragit med en beskrivning av deltagarnas 

kollektiva syn på vad som inkluderas inom förskolans teknikområde. Resulta-

ten här kan således bidra till förskolepersonals utökade förståelse för för-

skolans teknikområde och även till hur personalens ageranden, och de under-

visningsstrategier de använder, påverkar vad som blir möjligt för barnen att 

lära. På så vis kan avhandlingen användas som utgångspunkt för förskole-

personal att analysera och reflektera kring sin egen teknikundervisning. 
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skap och säkerhet inom teknik, genom att göra observationer. Vilken teknik-

undervisning sker i realiteten där? Vilket teknikinnehåll behandlas och hur? 

Det är frågor som observationerna i den här studien inte kan svara på med 

tanke på urvalsprocessen som innebar att deltagarna förmodligen hade bättre 

kunskap om teknikundervisning är den generella förskolepersonalen.  

Slutligen ger avhandlingen bidrag till personal inom förskolan på åt-

minstone två sätt. För det första har studien visat att läroplanens strävansmål 

kan tolkas på olika sätt och att olika tolkningar kan leda till att det som ingår 

i undervisningen behandlar vitt skilda kunskaper. En rekommendation till för-

skolor är därför att diskutera läroplanen och strävansmålen för att synliggöra 

de tolkningar som görs av olika individer i personalen och tillsammans söka 

en gemensam förståelse för strävansmålen, exempelvis genom att använda det 

kommentar- och stödmaterial som Skolverket ger ut. För det andra kan av-

handlingen bidra till förskolepersonalens medvetenhet kring sitt eget arbete i 

förhållande till teknikområdet och undervisning inom detta. Larsson (2011) 

skriver att genom att individer får ta del av flera olika sätt att se på samma sak 

kan deras förståelse och kunskap utvecklas. Han menar att om en forskare 

identifierar antaganden som exempelvis lärare har om sin praktik, beskriver 

dem kollektivt och återger beskrivningarna för lärarna, kan de få bättre med-

vetenhet om sin praktik. Genom kategorierna som beskriver förskolans 

teknikområde har den här studien bidragit med en beskrivning av deltagarnas 

kollektiva syn på vad som inkluderas inom förskolans teknikområde. Resulta-

ten här kan således bidra till förskolepersonals utökade förståelse för för-

skolans teknikområde och även till hur personalens ageranden, och de under-

visningsstrategier de använder, påverkar vad som blir möjligt för barnen att 

lära. På så vis kan avhandlingen användas som utgångspunkt för förskole-

personal att analysera och reflektera kring sin egen teknikundervisning. 
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