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Våldsförebyggande arbete, eller våldsprevention, är åtgärder som ska förhindra att 
våld uppstår eller upprepas. I Sverige ses idag ett utökat våldsförebyggande arbete som 
avgörande för den nationella strategi som antagits för att förebygga och motverka mäns 

våld mot kvinnor, våld mot barn, våld i hbtqi-relationer och hedersrelaterat våld och förtryck 
(Socialdepartementet 2016) med avseende på alla former av fysiskt, psykiskt och sexuellt våld samt 
hot om våld. Våldsförebyggande arbete är centralt även i bekämpandet av gäng- och nätverks
kriminalitet (Justitiedepartementet 2023).

Då forskning visar att en stereotyp syn på könsroller ökar risken för våld (se ex. Miller m.fl. 2020) 
ses arbete mot destruktiva könsnormer och för jämställdhet som en förutsättning för att vålds
preventiva åtgärder ska vara effektiva (Franzén & Gottzén 2020; Jämställdhetsmyndigheten 2020). 
Den nationella strategin (Socialdepartementet 2016) framhåller bland annat att föreställningar om 
våld och hot som legitima uttryck för manlighet aktivt bör motverkas i sammanhang som är särskilt 
viktiga i formandet av pojkars och unga mäns identitet (Regeringskansliet 2016). Eftersom före
ställningar om hur män är och bör vara kan upprätthållas av alla behöver dock insatserna för att 
förändra förväntningarna på pojkar och män rikta sig till alla, oavsett kön.

I Sveriges kommuner finns flera verksamheter som kan och bör arbeta våldsförebyggande, däribland 
förskolan och skolan, där fritidshemmen också ingår. Den här rapporten behandlar ett våldpreventivt 
utvecklingsarbete i två skolor i Tanums kommun. Arbetet leds av Hälsokällan, en verksamhet som 
drivs av Fyrbodals kommunalförbund. Hälsokällan kallar projektet Tidiga våldsförebyggande insatser 
i förskola, skola och fritidshem – rätten till en uppväxt fri från våld. Det finansieras av statsbidrag från 
Jämställdhetsmyndigheten.

Under 2023 inledde Hälsokällan och Högskolan Väst en samverkan med syfte att utforska detta 
utvecklingsarbete. Samverkan pågick under hela 2024 och innebar att forskare genom observationer 
och intervjuer följde pedagogernas arbete med att införa Hälsokällans modell för våldspreventivt 
utvecklingsarbete.

Syfte och frågeställningar 
Studiens övergripande syfte har varit att undersöka och analysera olika aspekter i processen med 
att utforma och implementera en modell för arbete i förskola, skola och fritidshem runt kroppslig 
integritet, jämställdhet och våldsprevention. Vidare var syftet att utforska och analysera lärares 
och övrig pedagogisk personals erfarenheter av hinder/utmaningar respektive möjligheter i denna 
process samt att utveckla deras kompetens och stärka dem i deras yrkesroll. Studien avsåg besvara 
följande frågeställningar:

•	 Vilka kompetenser och förhållningssätt uppfattar lärare och annan pedagogisk  
personal att de behöver tillägna sig och praktisera i arbetet med modellen?

•	 Vad innefattar/innebär dessa kompetenser och förhållningssätt?

•	 Vad möjliggör respektive hindrar praktiken och utvecklingen av dessa?
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BAKGRUND

I Sverige delas våldsprevention vanligtvis upp i tre olika inriktningar beroende 
på målgrupp (Franzén & Gottzén 2020). Dessa är 1) universell prevention 
som innebär insatser av hälsofrämjande karaktär för breda befolknings­

grupper, såsom insatser i förskola och skola, 2) selektiv prevention som innebär 
förebyggande insatser för avgränsade grupper samt 3) indikerad prevention som 
innebär akuta och behandlande insatser för exempelvis våldsutsatta kvinnor. 
En stor del av det våldspreventiva arbete som bedrivs i Sverige idag utgörs av 
stöd till våldsoffer (Franzén & Gottzén 2020), samtidigt som universell vålds­
prevention riktad mot breda befolkningsgrupper har utvecklats mycket under 
senare år. Allt fler insatser har också kommit att riktas mot förövare. 

Enligt Franzén och Gottzén (2020, s. 4–5) utgår våldsprevention ofta ifrån en 
relativt bred definition av våld, vilket innebär att även lindrigare former av våld 
inkluderas. Såväl det grova som det lindriga våldet antas skada och förnedra 
offret och kan leda till att denne förlorar kontrollen över sig själv. 

Våldspreventiva program i skolor
Det förekommer idag en rad skolbaserade våldspreventiva program och inter­
ventioner i Sverige (Franzén & Gottzén 2020), till exempel Friendsprogrammet, 
Mentorer i våldsprevention (MVP), Tåget, Lås upp, Machofabriken och Safe 
dates. Med utgångspunkt i antagandet att destruktiva eller ”ojämställda” genus­
normer utgör en riskfaktor för våld mot kvinnor och att ett arbete med genus­
normer förstås som en effektiv del i våldsprevention, har många av dem valt 
att anlägga ett mer eller mindre tydligt genusperspektiv (Franzén & Gottzén 
2020). Interventioner av detta slag utgår ifrån kön som något socialt konstru­
erat och har i många fall ambitionen att förändra könsnormer (Jämställdhets­
myndigheten 2020; Franzén & Gottzén 2020).

Enligt Franzén och Gottzén (2020) har antalet generella studier rörande 
våld ökat de senaste decennierna. Utvärderingsforskning av våldspreventiva 
program sker däremot fortfarande sparsamt. Vad gäller utvärdering av skol­
baserade våldspreventiva program har översiktsstudier visat att programmen 
har positiv effekt i tonåringars nära relationer med avseende på ökad kunskap, 
mindre acceptans för våld i relationer och avslöjande av myter om våldtäkt 
samt ökad medvetenhet om konstruktiv konfliktlösning (Franzén & Gottzén 
2020). Däremot tycks programmen inte påverka våldsbeteendet i någon högre 
grad. Detta föranleder större fokus på våldsbeteende i forskningen (Franzén & 
Gottzén 2020) men också att i ökad grad undersöka effekten av den åskådar­
ansats som idag är en del i många program.

Sammantaget visar forskningsöversikterna på att universella vålds

preventiva program ofta är effektiva vad gäller attitydförändring, att 

de som baseras på åskådarperspektiv ökar benägenheten till att gripa 

in samt att genusförändrande ansatser kan förebygga mäns våld mot 

kvinnor.

Franzen & Gottzén 2020, s. 14–15

I en enkätundersökning genomförd på 
uppdrag av Stiftelsen Allmänna Barnhuset 
(Jernbro m.fl. 2023) deltog 5 820 elever i 
årskurs 9. Av dem uppgav: 

•	 39,9 procent att de utsatts för våld av en 
vuxen person (fysiskt eller psykiskt våld, 
försummelse eller sexuella övergrepp) 
eller upplevt våld mot en förälder.

•	 40,3 procent att de utsatts för våld av en 
jämnårig (mobbning, sexuella övergrepp 
eller våld i egen parrelation).

•	 I en studie på uppdrag av Friends (Johans-
son m.fl. 2024) deltog 1 139 barn i åldrarna 
10–16 år. Av dem uppgav 46 procent att de 
blivit utsatta för kränkningar eller mobb-
ning i skolan eller på nätet.

Förekomst av våld mot barn
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Ledning av och samverkan i implementeringen 
Av vikt för implementeringen av skolbaserade våldsförebyggande program är 
god vägledning av skolpersonalen och väl inrättade samarbetskonstellationer 
(Ponsford m.fl. 2022). I en utvärdering av ett program i Botkyrka kommun kon­
staterar Jonson (2019, s. 21) att implementeringen ska ses som en ”kontinuerlig 
process” där styrning från huvudmannen och rektors ledarskap är centrala 
förutsättningar för ”organisatorisk uthållighet”. Om dessa program ska bli ”en 
levande del av verksamheten” måste det finnas en ledning som skapar legitimi­
tet för förändring. Även Skolverkets (2018) utvärdering av MVP i skolan lyfter 
vikten av att skolledningen tar ansvar för de förutsättningar och resurser som 
krävs. 

Kontinuerlig utbildning och coachning avgörande
För att lärare ska kunna delta i det förebyggande arbetet och motverka skolvåld 
behöver de förstå och kunna analysera våld som ett socialt fenomen. Utbild­
ning har därmed en central roll för att lärarna ska kunna hantera våld i skolan 
(Council of Europé 2017, s. 43). En rad forskare (Orpinas & Horne 2004; Council 
of Europé 2017) betonar att det krävs kontinuerlig utbildning, stödgrupper 
och/eller coachning för att lärarna ska utveckla och kunna använda sig av de 
kompetenser de undervisats i eller jobbat med i workshops. Inte minst krävs tid 
och utrymme att diskutera med sina kollegor och kollektivt reflektera över sina 
erfarenheter. Skolverkets (2018) utvärdering av MVP vid användning i skolan 
visar att den utbildning som lärare har fått verkar ha varit för kort och grund, 
och stödet för bristfälligt, för att de ska förstå programmets och övningarnas 
syfte, bottna i teorin och pedagogiken och kunna följa manualens logik och dess 
moment. 

Både material av god kvalitet och regelbundet stöd är viktigt för att lärare ska 
förstå vad som krävs av dem i arbetet med att implementera ett våldspreventivt 
program (Orpinas & Horne 2004). Lärare som har fått gruppstöd använder 
det material de har introducerats till, medan lärare som inte fått det är mindre 
benägna att införliva det nya materialet i sitt sätt att arbeta (Orpinas & Horne 
2004). Möjlighet att integrera programmet med det praktiska arbetet i skolan 
lyfts också fram, och lokal anknytning till skolans kultur och struktur har visat 
sig skapa engagemang hos personalen (Ponsford m.fl. 2022).

Hälsokällan
Hälsokällan har sedan 2015 bedrivit våldspreventivt arbete i förskola, skola och 
fritidshem samt på fritidsgårdar. Deras ansats är universell, det vill säga att de 
riktar sig till alla barn och ungdomar. 

Modell för våldspreventivt utvecklingsarbete
Verksamheten har under åren utvecklat en modell för våldspreventivt 
utvecklingsarbete. I vår tolkning består den av fem delar som överlappar och 
flyter in i varandra.

Den första delen 1) är samverkan och ledning, som innebär att det vålds­
preventiva arbetet startas upp och planeras i rektorsgrupper och styrgrupper. 
Hälsokällans projektledning finns hela tiden med i samverkansarbetet. Den 
andra delen 2) handlar om utbildning, vilket sker genom både utbildnings­
tillfällen organiserade av Hälsokällan och utbildning planerad och genomförd 
lokalt på skolorna. Den tredje delen 3) utgörs av arbetsgrupper och lärträffar 
där lärare och annan personal möts med det kollegiala lärandet i fokus och 

Hälsokällans verksamhet syftar till att främja 
barns och ungdomars hälsa (fysiskt, psykiskt 
och socialt) och verkar för att alla barn och 
ungdomar ska ha tillgång till hälsofrämjande 
levnadsvillkor under hela uppväxttiden. 
Läs mer på www.fyrbodal.se/verksamhet/
valfardsutveckling/halsokallan.

Fysisk, psykisk & social hälsa
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implementeringen av arbetet planeras. Den fjärde delen 4) rör vårdnadshavarna 
och deras involvering i arbetet genom information, föreläsningar och föräldra­
möten. Den femte och sista delen 5) handlar om hur det våldspreventiva arbetet 
kommuniceras via olika medier.1 I figur 1 illustreras de olika delarna i modellen. 

Gemensamma utgångspunkter
Hälsokällans två våldspreventiva utvecklingsprojekt (se nedan) har haft gemen­
samma utgångspunkter för utbildningsinsatser och tillhörande material, såsom 
en genusförändrande ansats, ett folkhälso- och barnrättsperspektiv samt det 
sjätte delmålet för Sveriges jämställdhetspolitik: ”Mäns våld mot kvinnor ska 
upphöra, kvinnor och män, flickor och pojkar ska samma rätt och möjlighet till 
kroppslig integritet” (Regeringskansliet 2016).

Bland utgångspunkterna finns även de tre våldsförebyggande förändrings­
principerna och den så kallade våldspyramiden.

De tre våldsförebyggande förändringsprinciperna
De tre våldsförebyggande förändringsprinciperna (Fyrbodals kommunal­
förbund 2025) syftar till att låta personalen förstå vad de innebär, införliva dem 
i arbetet med barnen och handla utifrån dem. Det innebär att personalen för­
väntas identifiera våld när det sker, arbeta med normer och genus samt handla 
aktivt i våldssituationer istället för att vara passiva åskådare. De tre principerna 
är: 

•	 samband mellan destruktiva maskulinitetsnormer och våld

•	 samband mellan lindrigt och grovt våld

•	 principen om aktiva åskådare.

1�	� Det finns specifikt material kopplat till Hälsokällans modell. För mer information,  
se www.fyrbodal.se/projektsida/projekt-vi-driver/valfardsutveckling/barns-integritet-i-
skolan-och-forskolan/material-och-lastips.

Figur 1. Modell för våldspreventivt arbete 
(framtagen av Anna Johansson 2024).

Parallellt med det våldspreventiva arbetet 
bedriver skolan det värdegrundsarbete som 
finns föreskrivet i läroplanen: ”Förskolans 
och skolans värdegrundsarbete ska skapa 
ett klimat där barn och elever känner sig 
trygga och respekterade. Skolans arbete 
med trygghet omfattar bland annat att mot-
verka diskriminering i form av trakasserier 
och sexuella trakasserier samt kränkande 
behandling. Begreppen omfattar exempel
vis handlingar, så som nedsättande ord, 
ryktesspridning, uteslutande och fysiska 
handlingar som slag, sparkar och knuffar” 
(Skolverket 2024). 
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Våldspyramiden 
Precis som många andra program och interventioner inom svenskt antivålds­
arbete utgår Hälsokällan i sitt våldspreventiva arbete ifrån teorin om våldets 
kontinuum, vilken synliggörs genom den så kallade våldspyramiden (Franzén 
& Gottzén 2020). Pyramiden används som en utgångspunkt och ett verktyg i 
det våldspreventiva arbetet genom att visualisera hur lindrigt våld hänger ihop 
med grovt våld, se figur 2. Budskapet är vikten av att agera redan vid lindrigt 
våld (längst ner i pyramiden) för att förhindra att det grova våldet (längst upp i 
pyramiden). 

Hälsokällans projekt
Under de senaste fem åren har Hälsokällan arbetat med två våldspreventiva 
utvecklingsprojekt, se figur 3.

Barns integritet i skolan och förskolan
Projektet Barns integritet i skolan och förskolan bedrevs i Uddevalla kommun 
med syfte att utveckla och implementera ett arbete för ”barns rätt till kroppslig 
och personlig integritet, jämställdhet och våldspreventivt arbetssätt med en 
genusförändrande ansats” (Svensson 2021). 

I slutet av projektet undersökte Hälsokällans projektledare personalens erfaren­
heter genom fem fokusgruppsintervjuer och en enkät. I resultatet2 beskrivs 
bland annat följande lärdomar.

Styrning och ledning:

•	 Arbetet behöver ske över tid.

•	 Hälsokällans stöd är viktigt.

•	 Att hålla regelbundna möten i styrgrupp och arbetsgrupp är värdefullt.

•	 Rektorernas engagemang smittar av sig på personalen.

•	 Organiseringen av arbetet behöver vara meningsfull och genomförbar. 

•	 En utvecklingsplan bör utgöra en gemensam grund.

2�	� Rapporter och övrigt material finns på www.fyrbodal.se/projektsida/projekt-vi-driver/
valfardsutveckling/barns-integritet-i-skolan-och-forskolan/rapport-och-filmer-fran-
slutkonferensen.

Figur 2. Våldspyramiden (Svensson 2021, bilaga 5).

Figur 3. Hälsokällans utvecklings- 
projekt 2019–2024.
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Samarbete:

•	 förenar olika processer och förhindrar att utvecklingsarbetet blir ett 
sidospår 

•	 mellan förskola, skola och fritidshem svetsar samman professionerna

•	 ger ökad kännedom om varandras verksamheter

•	 bidrar till en gemensam värdegrund och ett gemensamt förhållningssätt 
för de tre verksamheterna.

Personalen:

•	 använder våldspyramiden som ett stöd i att identifiera situationer och 
arbeta förebyggande mot exempelvis skojbråk 

•	 inser att hela skoldagen behöver genomsyras av det våldspreventiva 
arbetet med närvarande och medvetna vuxna under lektioner och på 
raster, i såväl omklädningsrum och matsal som korridorer

•	 blir mer engagerad tack vare ökad nyfikenhet och kunskap

•	 hjälper varandra och för arbetet framåt

•	 arbetar med normkritik 

•	 hanterar konflikter på ett annat sätt 

•	 har gått från teoretiska ”vackra ord” till praktiskt arbete

•	 ser barn som rättighetsbärare

•	 arbetar med aktiva åskådare, ambassadörer och faddrar

•	 ser att ett kollegialt lärande har skett.

Barnen:

•	 har fått ett ökat inflytande och gjorts delaktiga i situationer som rör dem

•	 känner till sina rättigheter och värnar om sin integritet

•	 visar tydligt att de själva bestämmer över sin kropp

•	 har förstått andras gränser och påminner den som går över någons gräns

•	 har erövrat kunskap som aktivt används i vardagen på skolan och i 
hemmet.

Ett av de resultat som är mest intressanta för föreliggande studie är vad beskrivs 
som ett ”medvetet förhållningssätt” som utvecklats hos personalen under pro­
jektets gång. De är mer aktivt närvarande tillsammans med barnen och hjälper 
dem att sätta ord på det som sker och bekräftar dem när de gör något fint mot 
varandra. Det kan även beskrivas som ett undersökande förhållningssätt som 
utforskar vad som hänt istället för vad någon gjort. Personalen tar barnens 
perspektiv i högre grad, lyssnar mer till dem och kan tala med dem om saker 
som tidigare känts svåra. Vidare beskrivs att personalen oftare reflekterar till­
sammans över dilemman som uppstår. 

I projektet deltog en F–6 skola och 14 för
skolor. Projektets målgrupp var såväl 
personalen som barnen och deras 
vårdnadshavare. Under projektet erbjöds 
en gemensam kunskapsbas i form av 
föreläsningar, utbildningar, kompetens
utvecklingsdagar och workshops där all 
personal deltog. Vårdnadshavare bjöds 
in till olika aktiviteter. I det material som 
arbetades fram ingick bland annat klipp-
figurer, affischer, bokpaket, memoryspel, 
informationsbrev till vårdnadshavare, en 
föräldrafolder och kortleken ”fri från våld”. 
Information om materialet finns på  
www.fyrbodal.se/projektsida/projekt-vi-
driver/valfardsutveckling/barns-integritet-i-
skolan-och-forskolan/material-och-lastips.

Målgrupp och material
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Tidiga våldsförebyggande insatser i förskola, skola 
och fritidshem – rätten till en uppväxt fri från våld
Med utgångspunkt i erfarenheterna från det första projektet bedrev Hälsokällan 
under 2023–2024 ett nytt projekt med syfte att tillsammans med förskolor, 
skolor och fritidshem utveckla det tidiga våldsförebyggande arbetet i Tanums 
och Uddevalla kommun. Den modell som använts i det första projektet över­
fördes då även till grundskolan. Det är arbetet i Tanums kommun som har följts 
i föreliggande studie.

Centrala begrepp
Kompetens, kollektivt lärande och inte minst kollegialt lärande är begrepp 
centrala för att tydliggöra och förstå de processer som pågår i lärarnas vålds­
preventiva arbete. 

Kompetens 
Vi tar vår utgångspunkt i en vedertagen definition av kompetens som ”den 
insiktsfulla beredskapen att agera på ett ändamålsenligt sätt” för att möta 
utmaningarna av en given situation (Niss & Jensen i Bursjöö 2014, s. 42). Istället 
för beredskap kan man också tala om ”en förmåga att klara av de olika krav 
som ställs i en viss situation i en viss verksamhet” (SOU 1991:56) eller att ha 
”erforderlig skicklighet”. Förmåga förstås här som något som byggs upp av 
erfarenhet, omdöme och förståelse och kan också inbegripa en vilja eller ett 
slags engagemang och attityd. 

Ohlsson och Granberg (2016) menar att kompetens bör ses som handlings­
förmåga relaterad till en uppgift, situation eller kontext samt att kompetensen 
kan vara individuell eller kollektiv. Vidare att det i förmågan att utföra upp­
gifterna framgångsrikt också ingår ”att identifiera och ta i anspråk och om 
möjligt utvidga det tolknings- och handlingsutrymme som uppgiften erbjuder” 
(Ohlsson & Granberg 2016, s. 16). När kompetensen är kollektiv kan den sägas 
finnas inom eller bäras av interaktionen mellan medlemmarna i en arbets­
gemenskap och ses som en arbetsgrupps samlade handlingsförmåga i relation 
till en uppgift. Även Aspelin (2018a) definierar kompetens som handlings­
förmåga. Han ser fördelar med att använda begreppet kompetens i samband 
med relationer i en handlingssfär, då kompetensen blir en synlig förmåga. 

Kollektivt och kollegialt lärande
Fokus i den här studien är det gemensamma eller kollektiva lärandet, med 
utgångspunkt i antagandet att lärande, som i det här fallet fall sker främst i 
arbetslagens arbete och på lärträffar, är en process som resulterar i kunskap 
och kompetens (Larsson 2016). I linje med Ohlsson och Granberg (2016) för­
står vi kollektivt lärande som en gemensam situation där kollektivet ingår, 
med deltagare som har liknande förutsättningar och engageras känslomässigt 
av situationen. Deltagarna behöver utveckla handlingsstrategier för hur det 
kollektiva kunnandet ska användas, med andra ord en kollektiv kompetens.

Kollegialt lärande brukar användas som en sammanfattande term för olika 
former av kompetensutveckling (Granberg 2016; Åsén Nordström 2017) och 
kan förstås som ett strukturerat samarbete kollegor emellan som är nära knutet 
till den egna praktiken. Det skiljer sig från ett individuellt lärande (Granberg & 
Ohlsson 2016). 

Hälsokällans projektgrupp har bestått av 
två projektledare och en utvecklingsledare. 
De har bedrivit ett tätt samarbete med 
rektorerna i både Tanums och Uddevalla 
kommun. Rektorn för de två skolor som 
ingår i studien tillträdde i maj 2023. Han 
har minst tio års erfarenhet av att bedriva 
jämställdhetsarbete och våldspreventivt 
arbete i förskola, skola och fritidshem och 
hade redan tidigare arbetat med projekt
ledarna för Hälsokällan och deras modell.

Ansvariga för projektet
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Kollegiala gemenskaper –  
lärares utveckling och lärande
En central del i Hälsokällans våldspreventiva arbete är det lärande som sker i 
kollegiala gemenskaper, bland annat under så kallade lärträffar. Skolforsknings­
institutet (2022) beskriver en rad förutsättningar för att kollegiala gemenskaper 
ska bidra till lärares professionella utveckling och lärande, såsom ledarskap hos 
rektorer och annan personal som ansvarar för och leder den kollektiva gemen­
skapen, gruppdynamik och gruppsammansättning samt tillit och respekt.

Deltagarnas samhörighet och gemensamma ansvarstagande främjas av ett jäm­
likt ledarskap, och i det här fallet är det rektorns ansvar att skapa en jämlik 
maktbalans mellan lärare och rektor (Skolforskningsinstitutet 2022). Oavsett 
vem som leder en kollegial gemenskap behöver denne kunna förmedla ett 
förändringsbehov, skapa tillit, hantera konflikter i gruppen och ta ansvar för 
att den gemensamma lärmiljön är utforskande och utmanande. Vidare är det 
ekonomiska och organisatoriska stödet viktigt för att deltagarna ska få tid och 
utrymme för arbetet. 

Personliga relationer och interaktion såväl mellan lärare som mellan lärare och 
ledare har betydelse för möjliggörandet av lärares utveckling av perspektiv och 
undervisning (Skolforskningsinstitutet 2022). En gruppdynamik som präglas av 
samarbetsanda och högt i tak, trygghet och vilja att dela utmaningar möjliggör 
utveckling av kollegiala samarbeten. Här bör också tyst kunskap (Längsjö 1996) 
nämnas, alltså det som är underförstått och kan beskrivas som professions­
kunskap, det som pedagoger praktiserar i sitt arbete. Sådan kunskap, som inte 
är ämneskunskap, är svår för pedagoger att definiera och sätta ord på.

En kultur av tillit och respekt kännetecknas av att lärare känner sig trygga, att 
de önskar delta och dela med sig, att de vågar pröva nytt och att de kan visa sina 
svagheter utan att bli kritiserade av kollegor (Skolforskningsinstitutet 2022; 
Dimenäs & Sträng 2000; Langelotz 2014; Price & Moolenaar 2015). Tillit och 
respekt kan bidra till lärandemöjligheter och personlig utveckling samt till 
utveckling och upprätthållande av den kollegiala gemenskapen. Avsaknad av 
tillit och respekt i en kollegial gemenskap kan istället medföra risk att lärare 
upplever att de blir kritiserade i sin yrkesroll. I ett mer kunskapande samtals­
mönster ställs nya frågor, varpå nya sätt att tänka utvecklas och deltagarna ser 
nya handlingsmöjligheter i sin yrkesutövning. I denna process är såväl enskild 
som kollektiv reflektion av betydelse för samtalets utvecklingspotential (Åsén 
Nordström 2017). 

En gruppdynamik som präglas av 

samarbetsanda och högt i tak, trygghet 

och vilja att dela utmaningar möjliggör 

utveckling av kollegiala samarbeten.
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E T T  R E L AT I O N E L LT  P E R S P E K T I V TEORI

Den här studien utgår ifrån en relationell ansats, vari ett grundläggande 
antagande är att människan föds, utvecklas och förverkligas i relatio­
ner (Aspelin 2013; Aspelin & Persson 2011, s. 14). Relationella ansatser 

karakteriseras av ett intresse för mellanmänskligt samspel (Aspelin 2013; 
Aspelin & Persson 2011; Aspelin 2018a). Relationer är den huvudsakliga analys­
enheten och människor uppfattas som intersubjektiva varelser. 

Den relationella ansatsen inom pedagogik uppmärksammar situerade pedago­
giska relationsprocesser (Aspelin 2013, s. 8). Utbildning, undervisning, lärande 
och så vidare beskrivs, analyseras och tolkas i termer av relationer snarare än av 
strukturella eller individuella förhållanden. Syftet med utbildning är att främja 
barns och ungdomars utveckling som relationella varelser, med andra ord som 
fria, ansvarstagande och kärleksfulla personer i relation till andra. Därmed är 
det elevens hela utveckling som utgör mål för arbetet. Relationen till läraren ses 
som mycket betydelsefull då eleven genom förtroende för läraren motiveras att 
ta ansvar för sitt lärande och sin utveckling (Aspelin & Persson 2011). 

Relationskompetens 
Aspelin (2018a) har utifrån bland annat socialpsykologen Scheff utvecklat 
en modell av lärares relationskompetens där sociala band ses som centrala. 
Relationskompetens avser förbindelser mellan människor och handlar primärt 
om att möta den andre här och nu. Inom läraryrket, såväl som andra yrken 
där man arbetar med relationer, behövs relationskompetens för att bygga goda 
miljöer för lärande. Denna kompetens ska förstås som utvecklingsbar, vilket 
innebär att lärare behöver stötta varandra i att utveckla sin relationskompetens. 
Enligt Aspelin (2018a) har begreppet relationskompetens börjat bli det gängse 
uttrycket för relationell pedagogisk förmåga.

I begreppets enklaste mening kan relationskompetens beskrivas som en generell 
förmåga att knyta an till andra människor (Aspelin 2015, s. 2). Professionell 
relationskompetens avser på samma sätt en professionell förmåga att knyta an, 
initiera, upprätthålla och bygga goda relationer. Det handlar både om profes­
sionalitet och om personligt förhållningssätt, alltså om hur läraren uppfattar 
sig själv, vem denne är och vill vara som lärare och sättet denne tänker om 
och känner inför sig själv. Framförallt handlar det om hur läraren relaterar 
sig själv till andra och hur denne träder fram som person i relation till andra. 
Kompetensen förstås i termer av möten, kommunikation, relationer och känslor 
samt förmåga att känna av vad som kan och bör göras i konkreta skeenden. 
”Den relationskompetente får partnern att stärkas”, som Aspelin (2018a, s. 14) 
uttrycker det. 

Begreppet relationskompetens ska även förstås i relation till hantverksskicklig­
het, det vill säga förmågan att använda olika verktyg för att förhålla sig till 
andra människor. Begreppet omfattar också förmåga att beröra och göra en 
positiv skillnad för andra människor genom att få dem att tänka och känna 
annorlunda. Både läraren och eleven bär ansvar i relationen – läraren genom att 
initiera och upprätthålla relationer, eleven för att få relationen att fungera. 
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Relationskompetens har också en etisk dimension, vilken Aspelin (2018b) 
belyser med utgångspunkt i filosofen Nel Noddings omsorgsteori där omsorgs­
relationen med dels naturlig, dels etisk omsorg ses som grundläggande för 
människan. Naturlig omsorg sker direkt och spontant. Avsikten är att hjälpa. 
Etisk omsorg är kopplad till en specifik situation och visas först efter reflektion 
över hur man ska handla. I pedagogiska situationer handlar det ofta om etisk 
omsorg, men den naturliga omsorgen är grundläggande även i relationen mellan 
lärare och elev.

Aspelins tre delkompetenser
Aspelin (2018a) skiljer mellan tre delkompetenser som alla ingår i lärarens 
relationskompetens: kommunikativ kompetens, differentieringskompetens och 
socioemotionell kompetens. Dessa kompetenser samverkar och kan beroende på 
lärarens förmåga stärka eller utmana de sociala banden i relationen till eleven. 

Kommunikativ kompetens kan sägas vara lärarens förmåga att använda ett 
språk som är begripligt och relevant och därmed bidrar till meningsskapande 
och innehållslig progression. Lärarens förmåga att tala på ett inbjudande och 
hänsynsfullt sätt och anpassa den icke-verbala kommunikationen (gester, 
ansiktsrörelser och kroppshållning) utgör olika delar av den kommunikativa 
kompetensen. Differentieringskompetens är lärarens förmåga att agera så att 
denne och eleven varken kommer varandra för nära eller blir för distanserade 
från varandra. Differentieringskompetens innefattar därmed lärarens förmåga 
att reglera närhet och distans så att det gynnar såväl relationen lärare–elev 
som utbildningens syfte. Slutligen kan socioemotionell kompetens definieras 
i termer av lärarens förmåga att vara lyhörd för emotionella signaler i samspel 
med eleven och därmed främja stolthetskänslor samt erkänna och kanalisera 
skamkänslor i en riktning som är gynnsam för undervisningen. 

Delkompetenserna utgör analytiska verktyg som kan vara ett stöd i att upptäcka 
och urskilja viktiga drag i pedagogiska relationer (Aspelin 2018a). De realiseras i 
samspel mellan eleven och läraren, inte enbart genom lärarens handling. 
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Lärares utveckling  
av relationskompetens 
Aspelin (2023) har i ett forskningsprojekt arbetat med inspelade filmer för att 
utveckla lärarstudenters uppfattningar om relationskompetens genom att låta 
studenterna analysera olika situationer som spelas upp. Relationskompetensen 
kan enligt Aspelin (2023) utvecklas genom ett växelspel mellan å ena sidan 
lärarens rollövertagande, å andra sidan dennes aktiva respons. Rollövertagande 
kan vara antigen abstrakt (anpassning till lärarrollen) eller konkret (att tolka 
och föregripa elevers beteende).

I en italiensk studie studerar Gerosa m.fl. (2023) erfarna lärares relations­
kompetens genom att använda sig av frågeformulär och intervjuer. Resultatet 
visar sex domäner av relationella färdigheter som ringar in vad relations­
kompetens kan innebära och hur den kan användas i det praktiska arbetet: 
1) samarbete med kollegor, 2) att skapa ett positivt klassrumsklimat, 3) att 
stimulera elevernas motivation och engagemang, 4) att stimulera elevernas 
uppmärksamhet och förståelse, 5) att hantera besvärliga elever och konflikter i 
klassrummet samt 6) att skapa positiva relationer med föräldrar.

Relationell kompetens  
och school connectedness
Volungis och Goodman (2017) har utifrån antagandet att ju mer eleverna 
känner sig connected/i relation med sina lärare, desto färre våldsincidenter 
sker i skolan utvecklat en teoretisk modell runt school connectedness och vålds­
prevention. De menar att förtroendefulla relationer förebygger våld i skolan på 
flera nivåer. 

Precis som Aspelin (2018a) betonar Volungis och Goodman (2017) vikten av 
relationell kompetens, mer specifikt empati, genuinitet och en icke-dömande 
hållning, i det dagliga samspelet mellan lärare och elev. Centralt är även 
lärares kommunikativa färdigheter, såsom uppmärksamhet och förmåga 
att lyssna, vilka används för att skapa tillit mellan lärare och elever. Andra 
kommunikationsfärdigheter som lyfts är ställandet av öppna frågor, reflektion 
och validering av känslor. Att utmana eleverna och praktisera self disclosure kan 
kräva mer utbildning och handledning och är enligt författarna mindre vanliga 
färdigheter. De betonar dock att det inte är enskilda färdigheter som leder 
till våldsprevention i skolan utan snarare helheten, det de benämner school 
connectedness. 

Studiens ansats innebär att de relationella 
aspekterna sätts i fokus. Ett centralt begrepp 
är relationskompetens och dess tre del
komponenter kommunikativ kompetens, 
differentieringskompetens och socio
emotionell kompetens. Detta teoretiska 
ramverk används aktivt för att förstå och 
analysera materialet från observationer och 
intervjuer.

En relationell ansats 
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TIDIGARE FORSKNING

Betydelsen av kompetens, 
reflexivitet och relationer i 
lärares våldspreventiva arbete
En del forskning tar sin utgångspunkt i antagandet om vikten av goda relationer 
mellan lärare och elever för att förebygga våld. Berkovitz och Winstoks (2022) 
kvantitativa studie av grundskoleelever i Israel visar att goda relationer mellan 
lärare och elever är en viktig del av ett gott skolklimat. Samtidigt riskerar 
ett negativt skolklimat att bidra till eskalerande konflikter mellan elever och 
mynna ut i våld, varför relationerna mellan lärare och elever är av vikt för vålds­
prevention.

I en annan kvantitativ studie, av Malm och Löfgren (2006) lyfts lärarkompetens, 
skolattityder och självförtroende som faktorer signifikant relaterade till elevers 
sätt att hantera konfliktsituationer. I lärares vidareutbildning bör därför fokus 
ligga på att utveckla social kompetens (ledarskaps- och samarbetsförmåga, 
kommunikativ förmåga, empati, självförtroende och förmåga att fatta medvetna 
beslut). Även förmåga till att kritiskt granska och utvärdera sin egen under­
visning betonas. 

En litteraturstudie med fokus på insatser med syfte att förebygga och upptäcka 
fysiskt och psykiskt våld bland barn och unga i grund- och gymnasieskola visar 
på vikten av att hantera våld i skolan innan det inträffar (Saneleuterio m.fl. 
2023) och att främja en kritisk och reflekterande inställning till det våld som 
omger eleverna. Åtgärder bör inte enbart riktas mot angripare utan även mot 
åskådare, eftersom de ofta inverkar negativt på situationen. Vidare beskriver 
Dadvand och Cahill (2021) att en förutsättning för förebyggande av köns­
relaterat våld är att omsorg förstås som en form av pedagogiskt arbete och 
som en kollektiv och relationell kapacitet som påverkas av organisatoriska, 
sociala och kulturella sammanhang. I samband med förändringsinsatser bör 
man därför uppmärksamma utvecklingen av skolans omsorgsstrukturer. När 
strukturer för omsorg tillhandahåller interpersonellt och professionellt stöd 
skapas de kollektiva och relationella villkor som krävs för att lärare ska kunna 
arbeta med svåra samtalsämnen i klassrummet, såsom former av utsatthet 
som kan vara stigmatiserande och som tystas ner i det omgivande samhället 
(Dadvand & Cahill 2021). 

Metoder och praktiska 
exempel på lärares utveckling 
i våldspreventivt arbete
I ett aktionsforskningsprojekt (Maksimović m.fl. 2021) presenteras praktiska 
exempel på lärares utveckling i våldspreventivt arbete. Under projektet ut-
bildades lärare i att känna igen olika former av våld och bekantade sig med 
metoderna för olika våldspreventiva program, med målet att utveckla själv­
reflektion och sociala kompetenser som ett sätt att förebygga våld bland 
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eleverna. Projektet ledde till förändringar i de sociala relationerna och större 
interaktivitet i klassrummet i form av ökat samarbete, tolerans och icke-
våldsam konfliktlösning. 

I en kvalitativ studie belyser Hopman (2019) lärares känsloarbete i vålds­
prevention. Studien undersöker hur lärare berättar om svåra känslor och över­
väganden i relation till elever. Författaren lyfter bland annat hur lärare resonerar 
kring situationer av våld och hur svårt de tycker att det är att veta hur risker för 
våld ska hanteras. Här betonas vikten av att arbeta med känslor i den profes­
sionella utvecklingen och hur detta kan vara utvecklande för lärarnas relationer 
med eleverna.

Ytterligare en studie med fokus på lärares professionella utveckling (Dadvand & 
Cahill 2022) utforskar hur rollspel används i workshops för lärare som under­
visar om ”difficult knowledge” inom ett våldsförebyggande program med fokus 
på könsrelaterat våld. Författarna menar att rollspel som en kollektiv, förkropps­
ligande, kritisk och kreativ metod kan sägas avindividualisera erfarenheter av 
våld, väcka medkänsla för andra och utveckla kapaciteten att omvandla omsorg 
till politisk handling.
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METOD

Den här studien har en deltagande/interaktiv ansats (Svensson 2002) och 
utgår ifrån ett kontinuerligt samarbete mellan forskare och praktiker. 
I forskningsprojektets initiala skede hösten 2023 utformades syfte, 

frågeställningar och design i dialog mellan forskarna och Hälsokällans projekt­
grupp. Därefter, i början av 2024, påbörjades ett nära samarbete med den rektor 
som leder det våldspreventiva arbetet på de två skolorna i Tanums kommun. 
I studien deltog lärare och annan pedagogisk personal. 

Vidare har studien en kvalitativ ansats (se t.ex. Kvale & Brinkman 2009), med 
utgångspunkt i betydelser och innebörder, och ställer frågor som: Vad handlar 
det om? Vad kännetecknar denna händelse eller detta fenomen?

Val av metod
De datainsamlingsmetoder som använts är observation och gruppintervju.

Observation
Observation innebär inom samhällsvetenskaplig forskning vanligtvis att 
studera sociala relationer och sociala processer i en vardaglig miljö (se t.ex. 
Hammar Chriac & Einarsson 2013). I den här studien har det inneburit att vara 
närvarande som ej aktivt deltagande observatörer vid utbildningsdagar och 
lärträffar med lärare och fritidspedagoger, där vi lyssnat på och fört anteck­
ningar under såväl genomgångar som diskussioner både i storgrupp och i 
mindre grupper. Fokus för observationerna var att fånga in dels de erfarenheter 
som formulerades av projektet, dels de innebörder av lärarens kompetenser och 
förhållningssätt som togs upp. De olika uppläggen vid de olika träffarna fick 
konsekvenser för vilken typ av material vi fick tillgång till. 

Gruppintervju
Den kvalitativa intervjun syftar till att fånga in nyanserade beskrivningar av 
den intervjuades livsvärld och har fokus på beskrivningar av specifika situatio­
ner och handlingar (Kvale & Brinkman 2009). 

De kvalitativa gruppintervjuerna med personalen kan inte definieras som fokus­
gruppsintervjuer så till vida att grupperna inte sattes samman ”för att på ett 
fokuserat sätt diskutera olika aspekter av ett ämne eller tema” (Dahlin Ivanoff 
2015, s. 81) utan utgjordes av redan formerade grupper. Dock förväntades delta­
garna på samma sätt som i en fokusgrupp tillföra värdefull kunskap om ämnet 
och förmedla sin egen syn på världen och hur de tänker och talar om ett sär­
skilt ämne. Precis som i en fokusgrupp delar deltagarna något gemensamt och 
den kunskap som växt fram är delvis sprungen ur gemensamma erfarenheter. 
Samtidigt ger gruppintervjun möjlighet att fånga in variationer och hetero­
genitet i dessa kollektiva förståelser. Olika perspektiv på samma ämne kan 
framträda och deltagarnas bilder kan utmana varandra. 

De två skolorna är belägna i två olika sam-
hällen i Tanums kommun i norra Bohuslän. 
Skolorna har mellan 60 och 100 elever och 
personalgrupperna omfattar 10–15 personer 
vardera.

Skolorna i studien
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Genomförande 
Vi planerade att genomföra observationer under våren 2024 för att sedan fort­
sätta med gruppintervjuer under hösten. Under projektets gång behövde vi 
dock justera vår planering då den var väl optimistisk. Dels tar det tid att komma 
igång med ett våldspreventivt arbete, dels stötte arbetet av olika anledningar på 
hinder och stannade av under årets gång. Hur det till slut blev syns i figur 4.

Observationer
Under våren samt i augusti 2024 genomfördes fem observationer.3

1.	 Utbildningsdag 1: 8 januari. En tvåtimmars uppstartsföreläsning för 
samtlig skolpersonal i kommunen. Den externa föreläsaren Nina Rung 
tog upp exempel på hur våld kan ta sig uttryck och pratade om hur 
exponering för våld och könsnormer på nätet är en del av barns vardag. 

2.	 Utbildningsdag 2: 7 februari, 14 lärare och annan skolpersonal från 
båda skolorna. Utbildning med Moa Andersson och Stina Grad, externa 
föreläsare från Borås stad, med utgångspunkt i våldspyramiden och de 
tre förändringsprinciperna och med workshops där personalen fick testa 
olika material.

3.	 Lärträff 1: 6 mars, 12 lärare och annan skolpersonal. 1) Projektledarna 
gick igenom Hälsokällans modell och informerade om tillhörande 
material. Därefter tog rektor vid för att fokusera på strategier: a) att 
stoppa våld är allas uppdrag, b) värdera först och utreda sedan och c) på 
sikt ska eleverna vara aktiva. 2) Ett så kallat träningspass där deltagarna 
i tre smågrupper fick formulera gemensamma strategier. 3) Återsamling 
för att redovisa gruppernas diskussioner.

4.	 Lärträff 2: 24 april, 11 lärare samt en av Hälsokällans projektledare 
via länk. 1) Träffen presenterades som en träff med fokus på att vara 
så praktisk och planerande som möjligt. Rektor gick igenom kapitel 
ur boken Gör det jämställt. 2) Deltagarna delades upp utifrån årskurs, 
i F–3 respektive 4–6, och delade exempel på hur de arbetat med sina 
elevermed utgångspunkt i frågan: Har vi tillsammans identifierat någon 
situation eller plats där det förekommit våld och som behöver förändras? 
De berättade också om de använt boken Gör det jämställt och i så fall hur. 
3) Återsamling utifrån skola för att tala om gemensamma strategier och 
planera insatser. 

5.	 Lärträff 3: 28 augusti, 12 lärare samt en av Hälsokällans projektledare via 
länk. 1) Rektor började med en sammanhangsmarkering och tydliggjorde 
att de förra terminen fyllde på med kunskap om det våldspreventiva 
arbetet och började arbeta så smått. För att kunna prata med varandra 
och följa upp behöver uppgifter och innehåll nu vara mer strukturerade. 
Repetition av de tre förändringsprinciperna med Borås grundutbildning 
samt diskussion. 2) Uppdelning i två grupper utifrån årskurs för att 
under en timme diskutera en uppgift som gjorts tillsammans med elev­
erna: Hur ska vi ha det i våra klassrum och på fritids? Hur ska vi göra på 
rasten för att alla ska känna sig trygga? Kan vi komma överens om ett par 
gemensamma strategier om något händer? Vad kan varje elev göra?  
3) Återsamling.

3�	� Vi genomförde ytterligare fyra observationer som inte är inkluderade i denna rapport.

Figur 4. Insamling av empiriskt material  
februari 2024–januari 2025.

observa
tioner  

av  
lärträffar

februari–
augusti 2024

grupp
intervjuer 

med  
pedagoger

januari  
2025



M etod  

18

I slutet av oktober anordnade Hälsokällan en spridningskonferens då personal 
vid de båda skolorna beskrev sitt arbete. Inför konferensen, där vi forskare både 
observerade och medverkade med en presentation, fick personalen ta del av våra 
preliminära teman och reflektioner från observationstillfällena.

Gruppintervjuer
Två gruppintervjuer genomfördes parallellt den 7 januari 2025, av respektive 
forskare och med pedagoger från respektive skola. Den ena gruppen bestod av 
två lärare och en fritidspedagog, den andra av fyra lärare och en fritidspedagog. 
Sammanlagt deltog alltså nio personer. Forskarna använde sig av en intervju­
guide.

Intervjuerna var planerade att hållas på plats på skolorna men med anledning 
av snöoväder genomfördes de digitalt. Att träffas via Teams istället för fysiskt 
formar intervjun och samspelet under den. Det blir svårare för intervjuaren att 
fånga in icke verbala aspekter och i gruppintervjuer tvingas deltagarna tala en i 
taget på ett sätt som inte sker i fysiska samtal. Trots dessa begränsningar anses 
intervjuerna ha gett ett empiriskt material av god kvalitet.

A
do

be Sto
ck/insta

_pho
to

s

Analys av material
För att analysera materialet användes grundläggande tematiserande analys­
strategier, tillämpbara för olika sorters kvalitativa ansatser (se tematisk analys, 
Braun & Clarke 2006). De centrala stegen i processen är att koda och sortera det 
empiriska materialet samt att upptäcka mönster och utveckla teman.
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Etiska överväganden
Studien har följt de centrala forskningsetiska principerna informerat samtycke, 
konfidentialitet och nyttjandekravet (Vetenskapsrådet 2024).

Alla deltagare har vid upprepade tillfällen fått information om studien såväl 
muntligt som skriftligt och av både forskare och rektor. Deltagarna har också 
haft möjlighet att ställa frågor, antingen direkt till forskarna eller genom rektor. 
Vidare har de informerats om att deltagandet är frivilligt och kan återkallas när 
som helst under studiens gång samt om hanteringen av personuppgifter. De har 
alla lämnat skriftligt samtycke till att delta i studien. 

Uppgifter om deltagarna har givits konfidentialitet så långt det varit möjligt 
inom ramen för den kontinuerliga dialog som hållits mellan forskarna, projekt­
ledning och rektor. Inspelningar från gruppintervjuer och transkriberingar av 
både dem och observationstillfällena har förvarats på ett sådant sätt att det inte 
kan hamna i obehörigas händer. Alla deltagare har i möjligaste mån aviden­
tifierats i avrapportering och arbetsmaterial, oavsett om uppgifterna är etiskt 
känsliga eller inte.

Ett samverkansprojekt med interaktiv/deltagande ansats utmanar på gott och 
ont en del grundläggande rollfördelningar och praktiker som råder i ett tradi­
tionellt forskningsprojekt, vilket skapar vissa etiska dilemman. Det primära 
dilemmat är att vi forskare endast har kunnat påverka vissa delar i processen 
med att säkerställa ett informerat samtycke, frivillighet och konfidentialitet. 
Det var rektor som delade ut informationsbrev och samtyckesblanketter, och 
även om alla lärare fick brevet, var införstådda med vad studien innebar och 
frivilligt skrev på blanketten är det oklart i vilken grad de upplevde sig fria att 
säga nej till deltagande och uttrycka sina erfarenheter av projektet. Detta med 
tanke på att rektor själv ledde utvecklingsarbetet, att någon ur Hälsokällans 
projektledning deltog vid de flesta lärträffarna och att forskarna arbetade nära 
både rektor och projektledning. Samtidigt kan vi utifrån den information vi 
har med försiktighet anta att vi forskare är de enda som vet vilka som till sist 
tackade ja och deltog i gruppintervjuerna. Vi är också de enda som har tagit del 
av intervjuerna och utskrifterna av dem.
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P E D A G O G E R N A S  VÅ L D S P R E V E N T I VA  A R B E T E
EXEMPEL

Pedagogerna i de båda skolorna berättar att de under året har arbetat med 
normer, jämställdhet och våldsprevention och att arbetet i mångt och 
mycket har löpt parallellt med skolans och fritidshemmens pågående 

värdegrundsarbete. Nedan följer exempel på aktiviteter som har genomförts.

Exempel I. Förändringsaktivitet 
utifrån kartläggning av våld
Mot bakgrund av att de upplevde ”stök på rasterna” i form av ”konflikter 
mellan elever” initierade pedagoger i årskurs 2–3 på en av skolorna ett arbete 
kring normer om ”tjejigt” och ”killigt” som kom att löpa parallellt med fritids­
hemmets arbete med normer och jämställdhet. Målet var att involvera alla 
elever, inte bara de som var inblandade i stöket, och få alla att ansvar. 

Vid Hälsokällans spridningskonferens i november 2024 sammanfattade 
pedagogerna sitt arbete i de två punkterna i figur 5.

Arbetets innehåll och struktur
Arbetet skedde stegvis, vilket illustreras av figur 6. 

Steg 1
I ett första steg genomförde pedagogerna en kartläggning av vad eleverna gjorde 
på rasterna: 

Vi började med en enkel samling, där de fick räcka upp handen och vi 

skrev upp vad de gjorde [på rasten]. Därefter fick barnen varsin penna, 

pojkarna fick gröna pennor och flickorna svarta. Vi motiverade inte 

det även om det var ett medvetet val från vår sida. Och så fick de gå 

fram till tavlan och göra tre streck på de aktiviteter de brukar göra på 

rasten.

Figur 5. Pedagogernas värdegrunds
arbete och våldspreventiva arbete.
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Figur 6. De sex stegen i pedagogernas 
våldspreventiva arbete.
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Genom denna kartläggning skapades en gemensam bild över vilka aktiviteter 
som genomfördes av tjejer respektive killar.

Steg 2
I ett andra steg repeterade pedagogerna våldspyramiden tillsammans med elev­
erna: Vad är våld? Vad står det längst ner i pyramiden? Det senare beskrivs somt 
”ganska vardagliga saker, det handlar om himla med ögonen, avbryta, sucka, 
kanske vända sig bort”. Genomgången följdes av diskussioner bland eleverna. 

Steg 3
I steg tre fick eleverna, på en karta över skolan och med sina olika pennor, sätta 
prickar där det förekom våld. Flest prickar återfanns på fotbollsplanen, bandy­
planen och i ett av klassrummen, vilket diskuterades på en av lärträffarna: 

De blandade aktiviteterna, mindre våld … Killar dragit streck på 

bandyplanen […] De själva såg och vi behövde inte säga …

Pedagogerna genomförde sedan en analys tillsammans med eleverna. Under 
samtalen kom de gemensamt fram till att det i aktiviteter med både pojkar och 
flickor förekommer mindre våld. En av eleverna sägs ha uttryckt: ”Nämen såhär 
kan vi inte ha det, det är ju helt fullt av prickar.”

Steg 4 
Utifrån kartläggningen tog pedagogerna fram olika aktiviteter som eleverna 
skulle få välja bland. 

Steg 5
Eleverna valde fem aktiviteter var, varpå pedagogerna satte ihop grupper med 
både pojkar och flickor. Under en veckas tid genomfördes sedan alla aktiviteter 
på ett sådant sätt att varje elev genomförde en aktivitet om dagen. 

De fick rösta fram fem favoritaktiviteter och vi lärare blandade 

eleverna … delade in i grupper … Och på veckan, på en av rasterna, 

hade de provat alla aktiviteter. Blanda och bryta upp parhästarna …

Här beskrivs hur initiativet bidrog till att bryta upp konstellationer av elever 
som vanligtvis var tillsammans på rasterna.

Steg 6
Aktiviteten utvärderades genom att eleverna fick fylla i en enkät där de gav 
”både ris och ros”:

Det var utvärdering, de är bra på att utrycka, de fick fylla i en enkät, 

det var både ris och ros …

Pedagogerna själva lyfter att eleverna har hittat nya vänner:

Det var ju också en utmaning, och det sa de i utvärderingen, att vara 

i en grupp varje förmiddagsrast hela veckan med några som de inte 

alls brukade leka med annars. Men nu var de tvungna och det blev ju 

också att de hittade nya kompisar att göra andra saker med, och nya 

aktiviteter.
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Pedagogernas reflektioner
Pedagogerna berättar att det redan i de första stegen uppstod livliga diskus­
sioner bland eleverna. Ett sägs ha sagt: ”Oj, våran vardag kanske inte är så 
våldsfri.” Genom sin delaktighet i kartläggningen blev den tydlig och konkret 
för eleverna. De kunde se att det i vissa aktiviteter förekom mer våld än i andra 
och att minst våld förekom på platser med pojkar och flickor blandat. I utvärde­
ringen tillsammans med eleverna framkom att de hittat nya kompisar och nya 
aktiviteter. Tillsammans hade de också lyckats bryta invanda mönster och bryta 
grupper av elever som inte fungerade bra tillsammans. 

Exempel II. Att dämpa 
våldsamma beteenden
Utifrån att det förekom våldsamma beteenden bland elever i årskurs 4–6 på en 
av skolorna initierade pedagogerna under hösten 2023 ett förändringsarbete för 
att dämpa dessa. Klasserna utgjordes sedan tidigare av två grupper med elever 
från alla tre årskurserna, vilket enligt pedagogerna har brutit ovälkomna möns­
ter och beteenden och hjälpt eleverna att gå ur oönskade roller.

Under förra hösten stannade vi upp och tittade över vad vi kunde göra 

för att få det att fungera lite bättre, och framförallt få ner våldsamma 

beteenden, för det var en hel del våldsamma beteenden, ganska högt 

upp på den här pyramiden […] Inte bara blickar utan också regelrätta 

slagsmål och värre saker. Vi hade en grupp elever som var ganska 

oroliga, framförallt några individer. Det krävde […] något handfast. 

Arbetets innehåll och struktur
Pedagogerna valde att initiera en insats i, som vi tolkar det, fyra steg illustrerade 
i figur 7.

Steg 1
Som ett första steg sattes extra stöd i form av arbete i mindre grupp in för de 
elever som behövde det. Gruppen sägs ha uppfattats positivt av eleverna: 

Vi hade även extra resurser inne i klassen. Jag hade förmånen att 

kunna organisera en lite mindre grupp som vi använder, en grupp som 

många elever vill vara i. Alla kan inte vara där på en gång, men den har 

varit ett jättestöd. 

Figur 7. De fyra stegen i pedagogernas 
arbete med att initiera och genomföra 
en insats.
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Vidare fick den lilla gruppen extra stöd genom coachande samtal av en resurs­
person som fokuserade på elevernas styrkor och känsla av sammanhang: 

… han jobbade med coachande samtal för att lyfta fram det där, 

styrkorna man har och det som man är bra på […] KASAM, känsla av 

samhörighet, han använde en del av de modellerna. 

Steg 2
I steg två kopplades elevhälsan in som stöd till lärarna. 

Steg 3 
I steg tre planerades värdegrundsarbete in som ett återkommande pass varje 
vecka: 

Och då jobbade vi bland annat med att ha värdegrundsarbete på 

schemat […] så vi jobbade med olika värdegrundsfrågor under ett 

bestämt pass under veckan. 

Steg 4
Som avslutning fick eleverna genomföra ett antal övningar som pedagogerna 
förberett baserat på UR:s material. Först tittade hela gruppen på scener, varpå de 
skickades ut i mindre grupper för att diskutera och till sist fick de spela upp en 
egen scen och diskutera den i storgrupp.

Man fick komma tillbaks […] och så fick de spela upp en scen. Hur 

skulle vi kunna förändra det här?

Pedagogernas reflektioner
Arbete har enligt pedagogerna gett goda resultat. Genom att eleverna i den lilla 
gruppen lärde känna varandra på ett nytt sätt blev de bättre på att lösa konflik­
ter och våldet minskade. Det handlar således om att skapa relationer. 

I […] vår resursgrupp träffades det här gänget med killar som ofta kom 

i konflikt med varandra. Och där fick man berätta saker för varandra 

som man kanske inte hade berättat förut. Man fick lära känna varandra 

på ett annat sätt. Man fick säga positiva saker till varandra, efter varje 

dag så fick man säga något bra med en person. 

Parallellt med det stora arbetet i den stora gruppen så pågick det här 

arbetet i den mindre gruppen, vilket gjorde att vi faktiskt bröt den här 

trenden med de värsta våldsinslagen, så att säga.

Även övningarna man gjorde var av betydelse:

Det är ju lätt att hämta [scenarier] från vårt verkliga liv i skolan. Men 

ofta har ju eleverna […] de vet precis rätt svar. Ju äldre eleverna 

blir … de kommer upp i fyran, femman, sexan, då vet man precis hur 

man ska svara. Men hur funkar det sen när man kommer ut? Därför 

behöver man liksom öva, känner vi, man behöver öva kroppsligt 

nästan, träna på att vara den där personen som utsätts eller är 

utsättare. Och det här … För en del elever blir det väldigt nära när man 

ska spela den här personen som är utsättare, eller blir utsatt. Även om 

det är en fiktiv historia. Man får liksom känna i hela kroppen hur det 

känns.
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Att spela den som utsätter någon eller den som blir utsatt gör att det kommer 
”nära en själv”. Det handlar om att ta rollen av den andra, att sätta sig in i den 
andras perspektiv och hur den känner. Här betonas att eleverna får ”känna i 
hela kroppen hur det känns”.

Fler exempel på aktiviteter 
Utöver med initiativen i de två exemplen har pedagogerna på de båda skolorna 
arbetat med fler aktiviteter som de beskriver som en del av det våldspreventiva 
arbetet med Hälsokällans modell. Exempelvis berättar fritidspedagogerna på 
den ena skolan att de har skapat stop motion-film som ett sätt att arbeta med 
normer och jämställdhet. Pedagoger vid den andra skolan berättar att de har 
arbetat med klasskontrakt för att tillsammans med eleverna formulera hur de 
vill vi ha det i klassrummet, med veckans uppdrag såsom att säg hej till någon, 
med boksamtal utifrån Caroline Engvalls bok Nollan och nätet, med en snällåda 
där lappar lagts när en elev gjort något snällt och med lärarledda lekar under 
rasterna. Samtidigt har fritidspedagogerna på skolan arbetat med veckans lek 
för att skapa trygghet i leken och skapat morgonaktiviteter för att minska kon­
flikterna mellan eleverna. 

När pedagogerna vid de båda skolorna beskriver sitt arbete drar de 
ingen skarp gräns mellan värdegrundsarbete och våldspreventivt 
arbete. Då det våldspreventiva arbetet ska omsättas i vardags-
praktik tycks pedagogerna använda sin specifika kompetens och 
anpassa aktiviteterna till den lokala kontexten, något som ses som 
viktigt vid implementering av skolbaserade våldsförebyggande 
program (Ponsford m.fl. 2022). Tidigare forskning (Malm & Löfgren 
2006) visar också att lärares kompetens påverkar hur elever han-
terar konfliktsituationer. 

Enligt Ohlsson och Granberg (2016, s. 16) är kompetens den 
handlingsförmåga en individ har i förhållande till en viss uppgift, 
ett visst uppdrag eller en kontext. Pedagogerna i exemplen kan 
sägas visa handlingsförmåga i förhållande till det uppdrag som 
arbetet med värdegrund och våldsprevention innebär. Genom de 
kunskaper de besitter och tillägnar sig verkar de skapa aktiviteter 
som förhåller sig till såväl uppdraget som verksamhetens och 

elevernas behov. Det kan ses som ett exempel på Ohlsson och 
Granbergs (2016, s. 16) resonemang om kompetens som att ta i 
anspråk, och om möjligt utvidga, det tolknings- och handlings
utrymme som uppgiften erbjuder. 

De båda exemplen visar att pedagogernas uppdrag också inbe-
griper att arbeta med det relationella i förhållande till elever. 
Pedagogerna betonar vikten av att eleverna får träna på relatio-
ner genom att reflektera för att försöka förstå andra människor. 
Det kan förstås som att pedagogerna övar eleverna i relations
kompetens, vilken enligt Aspelin (2018a) bland annat handlar 
om förmågan att beröra och göra en positiv skillnad för andra 
människor genom att få dem att tänka och känna annorlunda. 
Pedagogerna menar att det är en viktig del i ett våldspreventivt 
arbete, precis som Volungis och Goodman (2017) menar att ska-
pandet av förtroendefulla relationer är en betydelsefull del i att 
förebygga våld i skolan. 

Reflektioner
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ANALYS

Pedagogernas förhållningssätt 
till eleverna
Analysens första del rör de förhållningssätt pedagogerna använder i det vålds­
preventiva arbetet och intar i relation till eleverna. De olika förhållningssätten 
kan sägas omfatta olika typer av kompetenser.

Det mjuka förhållningssättet 
Ett framträdande förhållningssätt beskrivs av deltagarna som ”att möta barnen 
med snällhet”. Det innebär att pedagogerna när det uppstår konflikter låter alla 
få berätta sin version av vad som hänt och visar intresse för eleverna: 

”Vad var det som hände nu?” Att jag kan vara nyfiken och inte 

anklagande om det har hänt någonting, en upplevelse. Och så att man 

är ärligt nyfiken på vad det är som har hänt. 

”Snällheten” exemplifieras här med att vara ”nyfiken” och undersökande i 
motsats till att vara ”anklagande”. Förhållningssättet innefattar en omsorg om 
eleverna och antas ge en ”bättre relation och kommunikation”. När pedagogen 
fortsätter förklara kallar hen det också ett ”mjukt förhållningssätt”:

Jag tycker det är viktigt i alla fall […] Ett mjukt förhållningssätt 

gentemot eleverna så att de vågar säga saker som skaver och är 

obekväma och som är jobbiga. Så att de vågar outa det för någon.

Det mjuka förhållningssättet hjälper eleverna prata om det som ”skaver”. En 
pedagog som inte vill beskriva sitt eget förhållningssätt som ”jättemjukt” för­
klarar ändå att hen och de närmaste kollegorna …

… kan markera, men vi är inte […] långsinta alltså […] man hänger inte 

kvar i den känslan och jag tänker att det är egentligen lite samma sak, 

att eleverna vet att man kan liksom: ”ja, men det här […] man kan göra 

fel”. Och så får de liksom rätta till det, men det är inte hela världen 

liksom. 

Förtroendet och relationen är inte förstörd för att man gör fel liksom. 

Det mjuka förhållningssättet innebär inte att man inte sätter gränser, men det är 
icke-dömande och innefattar en slags acceptans för ”att göra fel”. Eleverna ska 
känna att förtroendet och relationen mellan dem och läraren finns kvar.

Att fokusera på det positiva
Pedagogerna talar också mycket om att fokusera mer på ”det positiva” och  
”det goda”, då de upplever att det ”växer” och ger ringar på vattnet.

•	 Det mjuka förhållningssättet

•	 Att fokusera på det positiva

•	 Det lugna förhållningssättet

•	 Att stå tillbaka och låta eleverna lösa 
saker själva.

Underteman
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Pedagog 1: Det är ju alltid så att om man berömmer någon eller höjer 

någon, då vill ju de andra också göra samma sak […]

Pedagog 2: Men det är ju lite grann det som du var inne på, det 

växer. Det goda, det växer […] Ja, sätter du fokus på att se de goda 

prestationerna och det som de gör bra, så växer ju de. 

Pedagog 1: Ja, ta ett jättelitet exempel som att jag står och ska 

avsluta lektionen och så är det flera som pratar med varandra och 

då kanske jag säger: ”Åh, vad bra Molly att du har satt dig och bara 

väntar.” Då ser man ju att oj nu sätter sig alla ner helt plötsligt …

Med andra ord säger de att ” små saker” kan leda till ”ökad positivitet”:

Pedagog 1: Inte hacka så mycket på det som inte funkar utan 

poängtera det som faktiskt funkar. 

Pedagog 2: Och det räcker att vi gör det. Lägger fokus på det positiva 

och det vanliga och det snälla och det trevliga och det gemensamma 

och det empatiska …

Under en smågruppsdiskussion på en lärträff talar pedagogerna om hur det att 
fokusera på det positiva kan leda till ”positiv förstärkning”:

Viktigt att pusha när någon gör något bra, om någon är omhänder

tagande, hjälper någon som ramlat på fotbollsplanen …

Det fungerar också i relation till en elev som ofta hamnar i problem och bråk:

Och så inte banna när han gjort dumt, utan mer bara: ”Kul, du kommer 

tillbaka.”

Det gäller till exempel när man sett att de stora killarna är schyssta 

mot honom, att de har haft ett enormt tålamod och vilja att han ska 

vara med: ”Kom, kom här.”

Pedagogerna betonar också hur omsorg och uppmuntran från andra elever är 
”starka krafter” som ”lyfter upp”, vilket tycks vara ett exempel på hur pedago­
gernas fokus på det positiva ”ger ringar på vattnet” så att eleverna anammar 
förhållningssättet gentemot varandra.

Det lugna förhållningssättet
Både på lärträffarna och i gruppintervjuerna lyfts ofta det pedagogerna kallar 
”ett lugnt förhållningssätt”. Under en lärträff talar man på temat strategier 
mycket om att tala med ”lugn röst” och ”att ej gå upp i affekt”. Här tycks alla 
vara överens:

Ja, det precis … ingen idé att gapa. Vänta ut dem.

Lågmäld och lugn … det funkar för det mesta.

I en av gruppintervjuerna lyfts en situation då en elev blev sparkad av en annan 
elev. Det hela slutade med försoning och att båda grät:

Sen vet jag inte om det har någon betydelse, men just att man på ett 

lugnt sätt pratar om händelsen, att båda får förklara. Vad är det som 

har hänt och hur upplevde du att det blev så här?

På samma sätt lyfts en situation i vilken en elev i mellanstadiet, som nyligen bytt 
från en större skola, hade en konflikt med en annan elev på rasten:

Pedagogerna betonar … hur omsorg 

och uppmuntran från andra elever är 

”starka krafter” som ”lyfter upp” …
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… det var mer verbalt, att de var osams. Och då hade en annan lärare 

gått fram och lite så här bara ”Hallå nu, vad händer?” liksom, pratat 

med dem och bara sagt: ”Ja, men så här säger vi inte till varandra.” […] 

Och då hade eleven sagt: ”Gud, vad lugna ni är när saker händer. Hade 

det här varit min förra skola så hade de tagit mig i luvan och liksom 

dragit mig därifrån. Alltså, varför är ni så lugna?” 

Pedagogen beskriver hur läraren inte bara hade tyckt att det inte var en särskilt 
stor sak utan också ”vänt på det” och väckt frågan om vad det skulle ha inne­
burit om han reagerat med ilska istället: 

Han hade till och med vänt på det och sagt: ”Vad hade hänt om jag 

hade varit arg?” […] Då förstod eleven att det hade triggat igång 

[honom]. Han sa det själv, spontant. Då hade han ju också blivit arg.

Eleven insåg att pedagogens ilska skulle ha ”triggat igång” honom och situa­
tionen hade riskerat att eskalera. Pedagogerna förklarar att detta ”lugna för­
hållningssätt” är gemensamt i ”hela lärargruppen”:

Vi är rätt lugna när vi är liksom trygga när det kommer till att hantera 

konflikter med eleverna.

Det ”lugna” i förhållningssättet sägs vara att man pratar med eleverna, ber dem 
berätta vad som hänt utan att reagera med ilska eller bli ”helt hysterisk”. Där­
emot kan man behöva prata av sig tillsammans med kollegorna efteråt:

Efteråt kan man liksom behöva … om det har varit en stor konflikt […] 

på lärarrummet sen, alltså ventilera. 

Att stå tillbaka och låta eleverna lösa saker själva 
I samband med samtal om trygghetsrådet på skolan kommer deltagarna in på 
vikten av att vuxna inte löser allt åt eleverna utan överväger att ”stå tillbaka” och 
låta dem ta större ansvar för lösningen:
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”Jag har lyssnat, jag hörde vad du hade att säga och jag förstår att 

det blev jobbigt” och så vidare. Sen betyder ju inte det att vi kan lösa 

allting, och det tror jag också är en sådan lärdom som eleverna får 

med sig, att allt går inte att lösa, men vi kan prata om det. Ibland så 

löser det sig lite senare eller tar en annan vändning …

Här förs resonemanget att man som vuxen ska finnas där och lyssna och ”hjälpa 
till”, men inte ”lösa allting” utan snarare ”ge dem verktyg att kunna lösa saker 
längre fram på något vis”. 

För att man så gärna vill att det ska bli bra, att allt ska liksom lösa sig 

där och då. Och det är ju också viktigt, tror jag, att vi ibland tar ett steg 

tillbaks, inte att vi lämnar eleverna åt sitt öde eller vad man ska säga, 

men att vi låter elever får öva på det. De är ju precis som vi, de måste 

få öva och pröva att lösa situationer.

Pedagogerna talar om att ”visa att man finns där och bryr sig” samtidigt som 
eleven har ett eget ansvar:

Absolut, de ska säga till en vuxen, men det är ändå viktigt med 

ansvaret själv, hur man säger stopp eller hur man sätter gränser. En 

vuxen ska absolut veta och hjälpa till, men det är inte bara den vuxna 

som ska lösa det …

Att som vuxen hjälpa till innebär också att stötta eleverna att lösa situationer 
och ta ansvar. En pedagog säger:

Det kan vara när två elever blivit osams eller är oense, någon blir 

ledsen och går därifrån. Vi vuxna […] hjälper då eleverna att mötas 

och de får i tur och ordning uttrycka vad de upplevt och hur det 

känts. Vi handleder även med frågor och tankar för att ge dem 

redskap att gå vidare. Det blir en övning i att hantera en konflikt eller 

meningsskiljaktighet. 

Pedagogerna beskriver en rad olika förhållningssätt i det vålds-
preventiva arbetet. Både det ”mjuka” och det ”lugna” såväl som 
det att fokusera på det positiva ligger i linje med hur Volungis och 
Goodman (2017) menar att man i skolmiljö kan utveckla och upp-
rätthålla förtroendefulla relationer för att förebygga våld . I dessa 
tre förhållningssätt ingår det som författarna uppmärksammar 
som grundläggande relationella kompetenser i relationen mellan 
lärare och elev: empati, genuinitet och en icke-dömande hållning.

I beskrivningarna av förhållningssätten kan vi också se att peda-
gogerna praktiserar Aspelins (2018a) tre relationskompetenser: 
kommunikativ kompetens, differentieringskompetens och socio
emotionell kompetens. Alla syftar de till att skapa och vidmakt-
hålla goda relationer med eleverna. 

Det mjuka och det lugna förhållningssättet och det att förstärka 
det positiva överlappar varandra till viss del. De handlar alla om 
acceptans, icke-dömande och att främja önskvärda beteenden 
snarare än att slå ner på det som görs fel. Även om pedagogerna 
inte nämner skam tycks de vara noga med att inte anklaga och 
skambelägga eleverna, utan snarare främja stolthet över goda 
prestationer och önskvärda beteenden. Dessa kan sägas vara 
tydliga exempel på socioemotionell kompetens. 

Prov på kommunikativ kompetens ges i skildringar av hur 
pedagogerna hanterar konflikter, exempelvis att de när de upp-
märksammar en konflikt mellan eleverna med lugn röst ber dem 
berätta om vad som hänt och på så sätt anpassar den icke verbala 

kommunikationen för att inte eskalera situationen. Pedagogerna 
betonar det ”lågaffektiva” förhållningssättet, att som de uttrycker 
det inte bli ”hysterisk” eller ”gapa”, eftersom det är sätt att kom-
municera som de snarare förknippar med att ”trigga igång” en 
situation. Att pedagogerna ställer frågor om vad som hänt och 
lyssnar på svaren de får är exempel på kommunikationsfärdigheter 
som Volungis och Goodman (2017) nämner. De menar att för-
mågan att visa uppmärksamhet, ställa öppna frågor och lyssna 
används för att skapa tillit mellan lärare och elever. Det handlar, 
som Aspelin (2018a, s. 10) skriver, om att möta eleven ”här och nu”.

I flera av de situationer som beskrivs, särskilt på temat Att stå 
tillbaka och låta eleverna lösa saker själva, används också en 
differentieringskompetens (Aspelin 2018a), då pedagogerna 
reglerar närhet och distans för att låta eleverna förstå att de vuxna 
är aktivt närvarande utan att ta över situationer och ”lösa” dem 
åt eleverna. Just det kan också sägas vara ett exempel på socio
emotionell kompetens, då det främjar elevernas tillit såväl till 
lärarna som till varandra och sig själva och låter dem utveckla ett 
”eget ansvar” för att exempelvis ”sätta gränser”. Samtidigt främjas 
elevernas känsla av stolthet. Inställningen kan ses som etisk 
omsorg om eleverna (Aspelin 2018b), då pedagogerna utför ett 
reflekterat handlande utifrån en specifik situation. Förhållnings
sättet kan jämföras med det som lärare anammade i ett aktions
forskningsprojekt med fokus på kollegialt lärande i våldsprevention 
(Maksimović m.fl. 2021), där eleverna uppmuntrades just till eget 
ansvarstagande och aktiva handlingar för att motverka våld. 

Reflektioner
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Pedagogernas  
förhållningssätt till varandra 
Analysens andra del ringar in pedagogernas uppfattningar om och erfarenheter 
av de förhållningssätt de intar i relation till varandra och som också kan sägas 
vara förutsättningar för det våldspreventiva arbetet.

Ett gemensamt förhållningssätt
Ett framträdande tema både på lärträffar och i gruppintervjuer är samsynen på 
hur man som pedagog ska förhålla sig till eleverna:

Vi har en ganska bra … alltså samsyn när det gäller förhållningssätt.

Det kanske låter klyschigt, men det känns som att det spelar liksom 

ingen roll om de möter […] mig eller någon annan, för […] vi säger 

samma sak.

Trots att lärare och fritidspedagoger inte arbetar på precis samma sätt betonas 
att den gemensamma synen finns även mellan personalgrupperna:

Vi har ju i de stora frågorna […] hur vi liksom beter oss mot varandra 

[…] då har vi ju en samsyn på hur […] vi tar tag i saker, hur vi löser 

konflikter till exempel.

I en annan gruppintervju talas det i termer av ett ”gemensamt förhållningssätt”:

Det är oerhört viktigt att ha ett gemensamt förhållningssätt […] på en 

arbetsplats […] där man möter barn, att man har ett gemensamt sätt 

och bemöter lika i olika situationer.

Pedagogen fortsätter med att betona att det inte betyder att de olika kollegorna 
gör ”likadant” utan att det handlar om att ha en gemensam grund:

Sen gör man inte likadant, men det finns någon slags grund, ja 

förutsättning kring hur man möter barn …

En annan pedagog instämmer:

… vi utgår … har i alla fall samma utgångspunkt, liksom. Sen är det ju 

som du säger att vi är olika och vi gör inte exakt på samma sätt, men 

vi har samma grund i vad vi tänker kring att agera …

”Samma grund” är ett nyckeluttryck och kopplat till det framhävs också tilliten 
och tryggheten kollegor emellan:

… vi har liksom en sådan tillit till varandra, så det är liksom att […] men 

nu säger jag det här och det, det betyder liksom inte att jag kör över 

någon annan, utan det är liksom […] ett slags samspel, skulle man väl 

kunna säga. För jag tänker att det betyder inte att vi alltid …vi gör ju 

inte exakt likadant hela tiden, men jag tänker en slags grundläggande 

liksom trygghet i att man i det stora hela har samma grundtanke och 

grundsyn.

”Samma grund” återkommer här formulerad som ”grundtanke” och ”grund­
syn”. Oavsett ordval är pedagogerna överens om att ett gemensamt förhållnings­
sätt är avgörande för det våldspreventiva arbetet.

•	 Ett gemensamt förhållningssätt

•	 Hjälpsamhet

•	 Öppenhet: ”att prata, prata, prata”

•	 Trygghetsskapande: att öva på svåra 
situationer

Underteman
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Ja, men det här med noll, alltså nolltolerans, våldspyramiden, vad det 

startar med. Det är väl en erfarenhet, tycker jag, hur bra det har varit 

att jobba med den i gruppen. […] För det är viktigt att vi tillsammans, 

både barn och vuxna, elever och personal, har lite koll på: Vad är våld 

då? Om vi ska jobba våldspreventivt. 

Pedagogen menar att nolltolerans för våld kan ses som ett gemensamt förhåll­
ningssätt med utgångspunkt i våldspyramiden. Samtidigt förs en diskussion 
på en av lärträffarna om hur svårt det kan vara att upprätthålla gemensamma 
förhållningssätt och regler i relation till våld. Ett exempel som tas upp är en 
regel om svordomar på fotbollsplanen som man enligt en av pedagogerna ”inte 
följde”. En annan fyller i: ”Men då måste alla göra samma, vi vuxna, och det gör 
vi inte. Vi gör inte samma, och då blir det inget av något.” 

Vikten av hjälpsamhet
Ett återkommande tema relaterat till det gemensamma förhållningssättet är 
vikten av stöd och hjälp från kollegor. Pedagogerna på båda skolorna åter­
kommer till hur man ”hjälper varandra” och hur positivt det är.

Vi hjälps åt hela tiden, i saker som är både positivt och negativt … Och 

ja, men väldigt hjälpsamma känner jag att vi är mot varandra. 

I en av gruppintervjuerna kopplas hjälpsamheten till att man är ”ett så pass litet 
arbetslag” och arbetar tätt tillsammans. Som en pedagog säger: ”Alla ser till hela 
skolans bästa liksom, det är inte bara jag och mina elever …”

… vi sitter tillsammans. Skolans arbetslag får vi säga då, för fritids 

jobbar ju med eleverna när vi har vår mötes- och planeringstid, men vi 

sitter alltid tillsammans. Oavsett om vi planerar var för sig, så sitter vi 

vid samma bord och man tar upp saker/problem man stöter på.

Att ”hjälpas åt” kan sägas vara särskilt viktigt när det handlar om att hantera 
våld. I en smågruppsdiskussion på en av lärträffarna talar man om svåra situa­
tioner med elever som är ”fysiska”:

Pedagog 1: Ändå ibland: vad gör jag nu? Men då finns någon.

Pedagog 2: Man känner: jag står inte ensam.

Pedagog 3: Jag känner det. Aldrig varit ensam.

I situationer som pedagogerna inte vet hur de ska hantera finns alltså någon 
kollega, vilket gör att de känner att de inte står ensamma. På en annan lärträff 
diskuteras hur man kan stötta en kollega som till exempel är ”triggad” av en elev 
och behöver ”hjälp att bryta”. Pedagogerna menar att då de har ”en öppen rela­
tion” och är trygga med varandra är det självklart att då ”smyga in och ta över”. 

Vi är trygga med varandra. Vi känner in, någon står där. När det blir för 

mycket.

En av pedagogerna utvecklar:

Och för mig är det oerhört viktigt […] att ha andra bredvid mig som ser 

och hör saker som inte jag alltid ser och hör. Och just vad det gäller att 

bemöta elever […] se att ”oj, nu behöver någon annan gå in”. För att 

inte jag ska liksom köra fel väg, för […] ibland står man ju där och så 

tänker man: jag kommer inte vidare i det här. Det är liksom stopp, för 

vi är ju inte mer än människor vi heller.
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I detta citat finns flera nyckeluttryck: att det i vissa situationer är det viktigt ”ha 
andra bredvid” som kan se och höra det man själv inte ser och hör och att någon 
annan ibland behöver ”gå in” och hindra en från att ”köra fel väg” i bemötandet 
av eleven.

Ett av arbetslagen har som strategi att i situationer med föräldrar ha en kollega 
som står bredvid och därmed vara två vid både klassträffar och utvecklings­
samtal:

Säga åt någon annan: sitt inte ensam, vi hjälps åt.

Det täta samarbetet gäller även mellan skola och fritids. En av fritidspedago­
gerna förklarar:

Det är liksom inte ”nej, det händer efter skolan”, ”då är det enbart 

fritidsproblem eller ”det händer på skoltid, då är det bara skolans 

problem” utan vi har ju mycket samtal, oss som har samma elever 

emellan: Hur ser det ut på eftermiddagen? Hur ser det ut på 

förmiddagen? Hur kan vi hjälpas åt kring …?

De lärare som arbetar med de yngre eleverna, som nästan alla går på fritids, 
arbetar tätt tillsammans med fritidspedagogerna. Man ”hjälps åt”.

Öppenhet: ”att prata, prata, prata”
En av pedagogerna poängterar att varken det gemensamma förhållningssättet 
eller hjälpsamheten kollegor emellan uppstår av sig själv utan att det är något 
som utvecklas genom att man pratar om det: 

… ofta tar man det för givet, man tror att man tänker och tycker på 

samma [sätt]. Men man måste prata om det, mycket eller hela tiden. 

Man kan liksom inte tro att det är färdigt på något vis …

Den behöver hållas vid liv genom ett pågående och öppet samtal, menar 
pedagogen, och här finns fortfarande utmaningar:

Och då kan man som kollega hamna i en situation där man kanske 

inte känner sig helt trygg. Där tror jag vi måste vara ännu bättre på att 

hjälpa varandra, med hur jag som kollega stöttar en annan kollega, 

eller att jag behöver stöd i en situation där jag inte är riktigt bekväm. 

[…] Jag känner mig inte riktigt säker i min roll, eller jag behöver 

verktyg […] men det handlar ju mycket om att prata om […] de där 

situationerna […] att vara öppen för att prata om att det här tycker jag 

är svårt.

Nyckelordet tycks vara öppenhet, att vara ”öppen för att prata om det”, vilket 
kopplas till ”toleransnivå” och ”trygghet” i arbetslaget:

… det kräver ju förstås en hög toleransnivå, en hög öppenhet eller en 

trygghet i arbetslaget, att man vågar säga att i den här situationen 

känns det inte bekvämt för mig. 

Det handlar om att ”våga”, menar pedagogen och tillägger:

… jag upplever ändå att det är många som vågar göra det, men vi 

måste ta ett steg till: Vad gör jag då för att hjälpa? Eller blir hjälpt av 

i en sån situation? […] Så det är ju det här att prata, prata, prata i ett 

arbetslag som är så viktigt.

Nyckelordet tycks vara öppenhet
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Endast genom att ha ett ”tryggt arbetslag” runt sig kan man undvika att hamna 
i situationer där man känner sig obekväm, osäker och otrygg.

Trygghetsskapande: att öva på svåra situationer
Samma pedagog menar dock att det inte räcker att bara prata utan att man 
precis som eleverna behöver öva på att hantera svåra situationer:

… det tror jag vi måste öva liksom, som vi gör med elever när vi tränar 

konfliktlösning. Vad säger jag då? Jo, du säger stopp. Och det måste vi 

vuxna faktiskt också, tror jag, våga och öva. 

Den här delen handlar mer om verktyg, om hur man ska göra i situationer då 
man som pedagog upplever sig osäker och vilsen:

Vad gör jag rent konkret i en sån situation? Hur uttrycker jag mig? Vad 

ska jag göra när jag står där och känner att det här kommer inte riktigt 

att sluta bra eller det här kommer jag inte att kunna ta mig ur?

Situationer som nämns är när en elev är ”väldigt arg och har svårt att kontrol­
lera sin ilska och är fysiskt utåtagerande” och pedagogen bedömer att ”eleven 
utgör en fara för både sig själv och andra”, när pedagogen blir ”direkt hotad av 
en elev, fysiskt eller verbalt utsatt för kränkningar”, när eleven ”uttrycker sig 
kränkande i klassrummet och inte slutar trots tillsägelser” och när eleven blir 
”högljudd och i affekt” och man som pedagog ”inte kan avstyra eller avleda 
eleven” som kanske vägrar lämna klassrummet.

Just det här med att man får öva de situationerna, det är ju inget som 

vi gör. Vi övar ju inte. 

Att öva tillsammans kan vara att rollspela olika situationer ”där man som 
pedagog får öva sig i att möta en utmanande elev”. Det kan innebära att man 
övar både på konkreta ordval och hur man ska agera. 

Vad svarar jag i den situationen för att inte försätta mig i en position 

som jag liksom inte tar mig ur sen? Och det handlar, tror jag, jätte

mycket om att vara trygg i sin roll och då behöver man ju få lov att öva 

och det gör vi alldeles för lite. 

Pedagogen påpekar att utmaningen inte enbart ligger i att befinna sig i en svår 
situation utan även i att ta ansvar för hur den påverkar eleverna:

Så vad är det som liksom blir svårt för mig? […] för det speglar ju sen 

också hur eleverna upplever att jag agerar i en situation. Om jag inte 

är trygg i situationen så kommer eleven att uppleva eller se eller 

känna det, det vet vi, och då sprider det liksom ringar vidare. 

Här uppmärksammar pedagogen sin egen roll. Fokus är att hitta verktyg för 
att ”ta sig ur” svåra lägen och vara ”trygg i situationen”. Det ses som betydelse­
fullt för eleverna eftersom motsatsen, en otrygghet i situationen, ”sprider sig”. 
En pedagog som förmedlar trygghet skapar också trygghet för eleverna:

Om läraren är trygg i sin roll kan ju eleverna slappna av på ett annat 

sätt i en orolig situation och lita på att läraren löser situationen. 
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Pedagogernas förhållningssätt 
till modell och organisering
Analysens tredje del behandlar pedagogernas syn på hinder och utmaningar 
respektive möjligheter i det våldspreventiva arbetet vad gäller såväl implemente­
ringen av modellen som de organisatoriska förutsättningarna.

Brist på tydlighet och vägledning
I en gruppintervju lyfts återkommande en brist på tydlighet i arbetet, som det 
presenterats och organiserats av rektor och Hälsokällans projektledare:

När vi startade upp lät det ju väldigt bra […] det är ju ett jättevärdefullt 

projekt, det är ju inte [det] liksom [men] allting hade varit mycket 

lättare om det hade varit en röd tråd och lite mer styrt […] så att vi 

hade kunnat följa lite tydligare …

Det sägs ha varit ”lite fumlande och famlande” i arbetslaget, att det varit svårt 
att veta hur de skulle börja (”vilken väg ska vi ta?”) och vilka förväntningar som 
fanns på dem:

… vi hade behövt få det mer konkretiserat, för att det skulle bli mer 

lättjobbat …

Nyckelord i dessa citat är ”röd tråd”, ”mer styrt”, ”lite tydligare” och ”konkre­
tiserat”. Man beskriver arbetet också som ”lite hattigt”.

Pedagogerna ger uttryck för ett gemensamt synsätt på hur man 
ska bemöta elever: de har samma utgångspunkter och ”grund” 
även vad gäller konfliktlösning, de samarbetar tätt, hjälps åt, finns 
till för varandra och vittnar om en hög grad av tillit och trygghet 
kollegor emellan. Utifrån ett fokus på de relationella aspekterna, 
det vill säga personliga relationer och samspelet såväl mellan 
pedagoger som mellan pedagoger och ledare, och deras bety-
delse för det kollegiala lärandet kan vi anta att det ger goda förut-
sättningar för utveckling av perspektiv på och sätt att arbeta med 
våldsprevention. 

Just tillit och trygghet är avgörande för lärande mellan lärare 
(Dimenäs & Sträng 2000; Price & Moolenaar 2015). För att kunna 
lära från sina kollegor måste man lita på deras kompetens. Som 
forskning visar (Skolforskningsinstitutet 2022; Dimenäs & Sträng 
2000; Langelotz 2014) karakteriseras en kultur av tillit och respekt 
av att lärare känner sig trygga, vill dela med sig och kan visa sina 
svagheter utan att bli kritiserade av kollegor. I en sådan kultur 
vågar man pröva nya sätt att tänka och göra. Dock, som Price 
och Moolenaar (2015) påpekar, är det en sak att lita på varandras 
kompetens och dela idéer och förhållningssätt, och en annan att 
acceptera misstag och osäkerhet. I temana Öppenhet: att prata, 
prata, prata och Trygghetsskapande: att öva på att hantera svåra 
situationer lyfts vikten av öppenhet och att våga visa sig osäker 
och otrygg i situationen. Här har rektor en viktig roll att fylla 
(Jonson 2019; Skolverket 2018) för att skapa och upprätthålla ett 
tryggt klimat som tillåter osäkerhet och bidrar till att man som 
personal vågar blotta sin otrygghet. 

I materialet är det tydligt att handlingsförmågan relaterad till en 
uppgift (Ohlsson & Granberg 2016) uppfattas som kollektiv och 
att denna kollektiva kompetens bärs av samspelet i arbetslaget. 

De relationella aspekterna betonas återkommande i termer av 
”hjälpsamhet”, ”trygghet”, ”tillit” och ”öppenhet”. 

I temat att Trygghetsskapande: att öva på att hantera svåra situa-
tioner efterlyser en pedagog att kollegorna övar tillsammans på 
hur de ska agera i svåra situationer. Det gäller främst situationer 
då en elev visar stark ilska och/eller då läraren eller andra elever 
utsätts för hot och kränkningar av en elev. Här tycks pedagogen 
uttrycka ett behov av utveckling av kompetens, en ”insiktsfull 
beredskap att agera på ett ändamålsenligt sätt” (Bursjöö 2014, 
s. 42), för att kunna möta utmaningarna i en sådan situation. Det är 
en form av relationskompetens (Aspelin 2018a) som eftersträvas, 
då den gäller bemötande och att hitta verktyg för att förhålla sig 
till andra människor, i det här fallet främst elever. Resonemanget 
visar på ett reflexivt förhållningssätt, då blicken vänds mot den 
egna rollen och de egna handlingarna och känslorna, något som är 
en förutsättning för professionell utveckling (Gardner m.fl. 2022; 
Saneleuterio m.fl. 2023).

Inom ramen för temat görs en viktig poäng för det våldspreven-
tiva arbetet: att en pedagog är osäker och otrygg i en svår situa-
tion kan påverka eleverna negativt i bemärkelsen att otrygghet 
”sprider sig”. Det knyter an till omsorgsrelationer (Aspelin 2018b) 
och lärares betydelse för elevernas känsla av trygghet. När eleven 
känner sig trygg med att läraren hanterar svåra situationer med 
spontan handling med syfte att hjälpa, så kallad naturlig omsorg, 
och/eller med etisk omsorg, det vill säga med ett reflekterat 
handlande, kan eleverna slappna av och lita på att läraren löser 
situationen. Det hör samman med det som Aspelin (2018a) poäng-
terar: att relationskompetens innebär en förmåga att beröra och 
göra positiv skillnad för andra genom att få dem att tänka och 
känna annorlunda.

Reflektioner

•	 Brist på tydlighet och vägledning (hinder)

•	 Brist på sammanhang, utbildning och tid 
(hinder)

•	 Synliggörande av det man redan vet och 
kan (möjlighet)

•	 Åldersblandade grupper som trygghets- 
och utvecklingsfrämjande (möjlighet)

•	 Att använda perspektiv och verktyg 
(hinder och möjlighet)

Underteman
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… det har varit väldigt mycket liksom, så här, inhopp om man säger.

Nu ska vi göra nya saker och det var nog där det blev […] svårt, för vi 

visste inte riktigt hur vi skulle ta oss an det […] sen […] kom det ett 

inspel om liksom säkerhet på nätet och så blev det en föreläsning om 

det. Och så fick vi böcker. 

Här beskrivs olika ”inhopp” och ”inspel” som man inte kan se en röd tråd 
emellan eller skapa sammanhang i. Samtidigt funderar man på om det har 
funnits ett syfte med det:

… syftet kanske har varit att de inte ska lägga någonting på oss som 

vi inte tycker är bra, utan att vi liksom själva … Han [rektorn] beskrev 

det någon gång som ett smörgåsbord och så skulle vi få plocka. Men 

vi sa att det här smörgåsbordet blev för stort för oss […] om det här 

ska fortsätta, vilket det ser ut att göra, då har vi sagt att vi vill ha ett 

smörgåsbord i mycket, mycket, mindre skala. 

Inte bara bör ”smörgåsbordet” vara mindre utan deltagarna formulerar också en 
önskan om ett tydligt fokus eller ”spår” som man skulle kunna komma fram till 
”gemensamt”:

Ja, men då är det jämställdhet vi vill jobba med. Eller så är det macho

kultur vi vill jobba med och så håller vi oss kring det spåret och sen kan 

man ha ett smörgåsbord […] det har blivit för stort, för brett.

En annan pedagog funderar på om rektorn och Hälsokällan ”säkert haft en 
väldigt klar bild av vad de har tänkt att det här ska mynna ut i, men vi har 
liksom inte riktigt kunnat fånga den bilden”:

… det var både jämställdhet och […] våldsprevention […] det var väldigt 

mycket olika och då blev det liksom aldrig någon stringens …

De två huvudområdena i arbetet, jämställdhet och våldsprevention, beskrivs 
som ”väldigt mycket olika” och man efterlyser ”tydlig vägledning” och mål:

Pedagog 1: Ja, återigen göra så i början där en tydlig vägledning … ja, 

vad är målet med det här? Vad är syftet, hur ska vi komma dit och vad 

ska vi göra då? Visst är det jättebra med smörgåsbord, men det blev 

för stort. 

Pedagog 2: Tydlig vägledning, vad menar du då? 

Pedagog 1: Vad det här ska leda till, det här våldsperspektivet. 

Arbetet och vägen dit, liksom vad, vad, vad.

Pedagog 3: Jag tänker att i allt annat systematiskt kvalitetsarbete har 

vi ju ett mål, även om det kan vara ett mål väldigt, väldigt långt bort, 

men jag har ändå någonstans: det här är det stora slutmålet och vi har 

de här delmålen.

Återigen är det ett mer tydligt utstakat arbete man efterlyser, med tydlig väg­
ledning mot ett slutmål och med delmål på vägen.

Brist på sammanhang, utbildning och tid
Deltagarna i en av gruppintervjuerna hade önskat ”lite mer utbildning” och 
något en av dem kallar ”bakgrund och förståelse”.

De två huvudområdena i arbetet, 

jämställdhet och våldsprevention, beskrivs 

som ”väldigt mycket olika” och man 

efterlyser ”tydlig vägledning” och mål
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… för hans [rektorns] perspektiv är att våldspyramiden är the shit 

eller vad man ska säga, det är den som är grejen […] och jag är en sån 

person som behöver jättemycket bakgrund och förståelse för att jag 

ska kunna göra någonting. Så för mig var det väldigt svårt att bara ta 

en pyramid, det var därför som jag på eget bevåg letade vidare och 

hittade mer material. 

Det går att tolka pedagogen som att våldspyramiden som modell inte sattes i 
ett sammanhang i relation till andra teorier om våld och inte heller förklarades 
eller diskuterades i tillräcklig grad. Våldspyramiden blev bara ”en pyramid”. 
Flera pedagoger förstår att det finns mer att lära men menar att de inte har 
kunnat tillgodogöra sig kunskap bland annat på grund av tidsbrist:

Hade vi haft tid så hade vi varit nyfikna och gått vidare och sett vad 

som hade kunnat bjudas […] Men det är ingenting vi har haft möjlighet 

till […] Studiedagar har varit upplagda för andra saker och vi har ju inte 

ens fått ihop vårat, vi har inte ens någon egen planering …

Man tycks vara överens även om behovet av mer mötes- och planeringstid för 
att ”prata ihop sig” och arbeta konkret:

Pedagog 1: … planeringstid där vi i både skola och fritids tillsammans 

kan prata ihop sig och jobba. Hur vill vi göra det? Det har ju saknats.

Pedagog 2: Javisst, och det skulle man kunna ta APT till eller 

någonting sånt och verkligen […] ja, staka ut någonting som vi kan 

göra tillsammans, men det har varit annat.

Synliggörande av det man redan vet och kan
Istället för att ta till sig teorier, modeller och principer som presenterats på 
utbildningsdagar och lärträffar har vissa pedagoger lutat sig mot läroplanens 
fokus på trygghetsskapande och delaktighet och arbetat vidare så som de är 
vana:

… vi arbetar enligt läroplanen och vi arbetar med trygghet och 

delaktighet […] Så vi arbetar på ett mer traditionellt sätt än att vi tog 

hjälp av den här våldspyramiden …

Pedagogerna berättar att de under arbetets gång upptäckt att de redan tidigare 
gjorde saker som kan sägas vara en del av ett våldspreventivt arbete och att de 
nu kan lyfta fram det i arbetet med modellen: 

Vi har varit ganska duktiga på att få upp ögonen för vad vi faktiskt 

redan gör. Ja, för i början satt vi nästan och försökte liksom uppfinna 

hjulet på nytt och hitta på nya aktiviteter som skulle vara vålds

preventiva …

Det går att tolka som att frustrationen orsakad av att pedagogerna inte fick den 
röda tråd och vägledning de tyckte sig behöva ledde till att de hittade tillbaka 
till läroplanen:

… det var väl därför vi också landade i att börja titta på vad vi 

faktiskt redan gör, för någonstans så tycker jag att det här med 

våldspyramiden […] om man liksom dissekerar det lite grann så ingår 

ju redan allt det här i våran läroplan liksom, i kapitel ett och två. Det 

finns ju redan …
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Åldersblandade grupper som  
trygghets- och utvecklingsfrämjande 
Eftersom de båda skolorna är små och det går få elever i varje årskurs har man 
enligt pedagogerna ”väldigt många åldersöverskridande aktiviteter” både i 
början av och under terminen, vilket beskrivs i termer av ”trygghet”:

… ja, men trygghet för alla, både stora och små. De lär känna varandra. 

Vi lär känna alla, så det tror jag är en stor bidragande orsak till att vi 

upplever de trygga, vilket vi också kan se i olika enkäter.

Att arbeta våldspreventivt i åldersblandade grupper lyfts fram som positivt dels 
för att de fasta konstellationerna i klassen bryts upp, dels för att det låter elev­
erna prova på nya sätt att bete sig och gå in i nya roller:

… jättebra att arbeta med de här frågorna i 2–3:an ihop – [att vara] 

fler än med sin vanliga klass, inte bara den vanliga fröken och vanliga 

klasskompisarna, upplever jag fördjupar frågorna.

Det här med att lyfta dem […] växa i sin roll går bättre när de är 

åldersintegrerade.

Vidare sägs åldersblandade grupper göra att de äldre tar ansvar för de yngre och 
är förebilder för dem, vilket kan sägas främja båda gruppernas utveckling.

… de äldre är mycket omhändertagande mot de mindre när det är 

blandade grupper.

Vi räcker inte som förebilder […] men i åldersblandade grupper finns 

det alltid någon att hänga upp det på.

Att använda perspektiv och verktyg
Medan vissa pedagoger inte har känt sig redo för eller bekväma med att aktivt 
använda sig av verktyg och perspektiv ur det våldspreventiva programmet så 
har andra haft lätt för att använda våldspyramiden för att ringa in olika former 
av våld i klassrummet och på raster. I en förskoleklass har man arbetat med en 
av pyramidens nivåer i taget, en varje vecka. I en annan klass har man kartlagt 
rastaktiviteter med hjälp av pyramiden och i ytterligare en har läraren ställt 
frågor såsom ”Hur många här inne har suckat och himlat med ögonen?” varpå 
eleverna fått räcka upp handen och samtal tagit vid.

Enligt pedagogerna tycks många av eleverna anamma våldpyramidens definitio­
ner, även de yngre. En pedagog berättar om en situation då en elev blev avbruten 
klassrummet och påtalade att det var jobbigt. ”Det är faktiskt våld”, sa den lilla 
eleven och hänvisade till våldspyramiden. Det förekommer också exempel på 
hur eleverna har varit kreativa. Under en lärträff berättar en pedagog hur de 
kom på idén med en ”snällpyramid”:

Barnen ville ha en snällpyramid ritade av oss själva […] Om jag är snäll 

mot den andre så blir den också snäll. ”Snällhet börjar hos mig själv.” 

De fick skriva snälla ord: ”hej, vill du vara med?”, ”tack” och ”förlåt”.

En elev bestämde sig för att sätta snällpyramiden längst fram sin pärm ”så jag 
alltid ser den”. 

Det är dock inte på något sätt självklart att eleverna anammar pyramidens defi­
nitioner av våld. Under flera lärträffar diskuterar pedagogerna att för många av 
mellanstadieeleverna ”är det inte våld längst ned i våldspyramiden”:
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… är inte giltigt, även när det är sparkar: ”Nä vadå, det är inte våld.” Vi 

behöver göra hela våldspyramiden giltig innan vi kan jobba med det.

Det är framförallt fotbollsplanen som arena man talar om här och i samband 
med det lyfter pedagogerna skillnaderna mellan normerna i klassrummet och 
på arenorna utanför det:

Vi kan ha våra normer i klassrummet, vi har mandat. Men på alla 

andra arenor har vi inte mandat, det är deras normer som gäller. 

Vår definition av våld måste bli giltig för eleverna.

I en av gruppintervjuerna lyfts möjligheterna med att göra eleverna medvetna 
tidigt: 

Och där är ju en lärdom, tycker jag, att man inte behöver vara rädd 

för att börja tidigt i åldrarna. […] de hade jobbat jätteaktivt i förskole

klassen och var jättemedvetna, och kan liksom relatera till situationer 

som händer ute på rasterna och som vi pratar om, och så kan de ta 

upp våldspyramiden …

Däremot ser man risker med att ta upp genusnormer med de yngre eleverna: 

Svårt att göra en grej av det, så de upptäcker att de är tjejer och killar.

Genom att ta upp genus riskerar man att bidra till att kategorisera de yngre elev­
erna i ”tjejer” och ”killar” innan de börjat se sig själva som könade, och därmed 
bidra till att skapa och förstärka snarare än att underminera könsnormer. 

Samtidigt som pedagogerna ger många exempel på hur de har 
använt programmets perspektiv och verktyg, och hur särskilt 
våldspyramiden har bidragit till att eleverna har blivit mer med-
vetna om olika sorters våld och ökat deras förmåga att identifiera 
det i både sitt eget och andras beteende, framkommer i grupp
intervjuerna en rad brister med det våldspreventiva arbetets upp-
lägg och organisation. Det gäller främst bristande tydlighet och 
vägledning, bristande sammanhang samt brist på tid och möjlig-
het att diskutera och planera tillsammans. Vissa av pedagogerna 
tycker sig inte ha tillräcklig förståelse för programmets teoretiska 
utgångspunkter, och säger sig inte ”bottna” i vare sig genus
perspektivet eller den syn på våld som våldspyramiden bygger på, 
och/eller ställer sig frågande till teorins värde och relevans. 

Vissa av de beskrivna svårigheterna och möjligheterna i arbetet 
med våldspyramiden kan förstås med hjälp av Aspelins (2018a) 
delkompetenser inom relationskompetens. Att pedagogerna 
beskriver svårigheter i att göra våldspyramiden giltig kan ses som 
ett uttryck för att den kommunikativa kompetensen behöver för-
stärkas, att pedagogerna behöver stöd i hur de ska tala med elev-
erna om våldspyramiden på ett sätt som är begripligt och relevant. 

En viktig förutsättning för implementeringen av ett våldspreven-
tivt program är att lärarna kan förstå och analysera våld som ett 
socialt fenomen (Council of Europé 2017). Den initiala utbildningen 
är därför avgörande för att lärarna ska kunna hantera våld i skolan. 
Skolverket (2018) anser i sin utvärdering av MVP att den utbild-
ning lärarna fått verkar ha varit för kort och grund för att de ska 
kunna använda sig av programmet som det är tänkt. Vad gäller 
Hälsokällans modell tycks en del av pedagogerna tycka inte bara 
att upplägget har brustit i tydlighet och röd tråd, utan också att 
de inte har förstått syfte och mål med arbetet. De refererar till en 
dialog de fört med rektorn där de uttryckt att ”smörgåsbordet” 
varit ”för stort och brett” för dem, och säger att medan ledningen 
har haft sin ”bild” klar för sig har den inte varit tydlig för dem själva.

För att pedagogerna ska kunna använda sig av kompetenserna de 
har undervisats i behöver de kontinuerlig förstärkning i formandet 
av nya beteenden i form av ytterligare utbildning och coachning 
(Orpinas & Horne 2004; Council of Europé 2017), och inte minst 
tid och utrymme att diskutera med sina kollegor och kollektivt 
reflektera över sina erfarenheter. Som utvärderingen av MVP visar 
(Skolverket 2018) är brister i resurser och praktiska förutsättningar 
för arbetet ett skäl till varför man inte använder de verktyg son 
ingår i ett våldspreventivt program. Det tycks gälla även för peda-
gogerna i Tanum. Tid uppmärksammas som en sådan resurs, och 
som Ponsford m.fl. (2022) visar riskerar det att underminera det 
våldspreventiva arbetet.

Programdeltagare bedömer programmet utifrån möjligheterna 
att integrera det i sitt vardagliga arbete och ytterligare något 
som har visat sig skapa engagemang hos skolpersonal är att 
interventionerna är förankrade i skolans lokala kultur och struk-
tur (Ponsford m.fl. 2022). I vår studie ser pedagogerna sociala 
aktiviteter i åldersblandade grupper som en möjlighet att arbeta 
våldspreventivt och främja såväl trygghet som utveckling, vilket 
kan ses som att pedagogerna arbetar aktivt med att skapa trygga 
omsorgsrelationer. Vi uppfattar att de genom att anpassa det 
våldspreventiva arbetet till lokala förhållanden med få elever i 
varje årskurs har bidragit till att skapa engagemang.

Några pedagoger berättar också att de i sina försök att arbeta 
i enlighet med det våldspreventiva programmet ”fått syn” på 
sådant de redan vet men inte tidigare satt ord på, underförstådd 
professionskunskap med andra ord. Därefter har de tagit fasta på 
det och återvänt till det värdegrundsarbete som de redan tidigare 
praktiserat utifrån läroplanen. Det här kan ses som ett exempel 
på explicitgörande av ”tyst kunskap” (Längsjö 1996; Johansson & 
Halvarsson 2019). 

Reflektioner
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Relationens betydelse
Med utgångspunkt i en relationell ansats har vi i den här studien gjort anta­
gandet att utvecklingen och upprätthållandet av förtroendefulla relationer är 
ett avgörande sätt att förebygga våld i skolan (Volungis & Goodman 2017) och 
varit intresserade av att ringa in den relationskompetens (Aspelin 2018a) som 
pedagogerna praktiserar i det våldspreventiva arbetet. Relationskompetens ska 
förstås som en professionell förmåga att kunna knyta an, skapa och upprätthålla 
goda relationer (Aspelin 2018a) och kan delas upp i kommunikativ kompetens, 
differentieringskompetens och socioemotionell kompetens. Kompetenserna 
visar sig i olika kombinationer i de teman som presenteras i analysens första del: 
det mjuka förhållningssättet, att förstärka det positiva, det lugna förhållnings­
sättet och att stå tillbaka och låta eleverna lösa saker själva. Snarare än att det är 
något som introducerats i och med det våldspreventiva arbetet, eller som man 
lärt sig under processens gång, är det en ”tyst kunskap” (Längsjö 1996) som 
synliggjorts och explicitgjorts inom ramen för arbetet och studien. Vi menar att 
det framgår tydligt att de förhållningssätt och kompetenser som pedagogerna 
praktiserar utgör goda och grundläggande förutsättningar för att implementera 
och vidmakthålla ett våldspreventivt arbete.

Vidare har vi har tagit fasta på de relationella aspekternas betydelse för det kol­
legiala lärandet (Dimenäs & Sträng 2000; Price & Moolenaar 2015). I analysen 
framgår att en förutsättning för att kunna utveckla de gemensamma förhåll­
ningssätten är just relationerna mellan pedagogerna och den kultur av nära 
samarbete, tillit och trygghet som finns på skolorna. Pedagogerna beskriver en 
hög grad av gemensamma syn- och förhållningssätt i båda skolornas arbetslag, 
vittnar om att man hjälper varandra inte minst i svåra situationer och talar 
genomgående om trygghet och tillit kollegor emellan. De uppmärksammar 
också att gemensamma förhållningssätt inte uppstår av sig själva utan är något 
som utvecklas genom att man pratar om dem. Att våga ha öppna diskussioner 
där man i än högre grad accepterar osäkerhet och behov av att öva på specifika 
situationer identifieras dock som en utmaning. 

Hinder och möjligheter med modellen
Det har i forskning (Ponsford m.fl. 2022) visat sig framgångsrikt med någon 
typ av reflexiv översyn av våldspreventiva interventionsprogram för att avgöra 
i vilken mån det sker en implementering över tid. Även om denna studie inte är 
en formell ”översyn” eller utvärdering hoppas vi kunna bidra med reflektioner 
över utformning och implementering av Hälsokällans våldspreventiva modell. 
Det är dock viktigt att poängtera att det vi lyfter fram i denna rapport enbart är 
ett nedslag i ett tidigt skede av en längre process av våldspreventivt arbete. 

Vi kan konstatera att modellen för det våldspreventiva arbetet innehåller 
de centrala byggstenar som forskning visat är avgörande för ett framgångs­
rikt våldspreventivt arbete (Orpinas & Horne 2004; Council of Europé 

Det här är en fallstudie bland pedagoger på 
två skolor i Tanums kommun med syfte att 
undersöka och analysera olika aspekter av 
processen med att utforma och implemen-
tera Hälsokällans modell för arbete i förskola, 
skola och fritidshem runt kroppslig integritet, 
jämställdhet och våldsprevention.

Studiens syfte
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2017; Skolverket 2018; Ponsford m.fl. 2022): 1) samverkan/ledning i form av 
samarbetskonstellationer för att främja styrning från huvudman och rektorer, 
2) utbildning om våld och genus, 3) arbetsgrupper/lärträffar med kontinuerlig 
utbildning/coachning, kollegiala diskussioner och reflektioner samt gemensam 
planering/implementering, 4) involvering av andra grupper i lokalsamhället 
såsom vårdnadshavare för en mer koordinerad process och 5) kommunikation 

och dokumentation för att skapa engagemang hos både skolpersonal och lokal­
samhälle. Samtidigt ser vi tydliga utvecklingsområden. 

Trots att studiens fokus inte har varit att undersöka ledarskapet av det vålds­
preventiva arbetet ser vi det som Jonson (2019) kallar ett ”aktivt ägarskap ovan­
ifrån”, något som är en central förutsättning för att det ska finnas legitimitet 
för förändring och det våldspreventiva programmet ska bli en integrerad del av 
verksamheten, då rektorn är kunnig, erfaren och djupt engagerad i det vålds­
preventiva arbetet och har arbetat tätt tillsammans med Hälsokällans projekt­
ledare under en längre tid. Däremot finns det frågetecken runt en annan faktor 
som Jonson (2019) lyfter fram som avgörande, nämligen en bred uppslutning 
bland medarbetarna, något man skulle kunna kalla ett aktivt ägarskap under­
ifrån. 

Pedagogerna i Tanum tar upp flera hinder och utmaningar i det våldspreventiva 
arbetet som till viss del kan spåras tillbaka till modellen eller sättet arbetet 
organiseras på. Upplägget brister, menar de, i tydlighet, röd tråd och string­
ens och de hänvisar till vad de kallar ett ”smörgåsbord” som är för ”stort” och 
”brett”. Med andra ord brister det i att förena olika processer och förhindra 
att utvecklingsarbetet antingen blir ett sidospår eller upplevs rörigt och blir 
oförenligt med det vardagliga arbetet.

För att pedagoger som arbetar med Hälsokällans modell för våldspreventivt 
arbete ska kunna förstå och förhålla sig kritiskt till dess utgångspunkter 
och syfte och bottna i teori och pedagogik rekommenderar vi (i likhet med 
Skolverket 2018) att såväl deras utbildning som deras handledning och stöd ses 
över och utvecklas. 

Utbildning – från  
smörgåsbord till trappsteg
De två utbildningstillfällen vi observerade behandlade förståelser och uttryck 
av våld respektive ett genusperspektiv på våld. Man introducerade också Hälso­
källans modell, de tre förändringsprinciperna och våldspyramiden. Olika delar 
togs sedan upp i genomgångar även på lärträffarna. Genomgående varvades 
vissa fragment av teori och forskning med praktiska exempel.

Då ”våld” respektive ”genus” är två skilda forskningsfält och pedagoger har 
introducerats till dessa i varierande grad i sin utbildning och i fortbildning före­

Figur 8. Förslag på upplägg  
av utbildningsinsatserna.

Hur hänger jämställdhetsarbete  
ihop med våldsprevention  
och varför är det viktigt?

Normer runt genus och våld.

Tre förändringsprinciper.

Vad är kön/genus?

Vad är ett genusperspektiv?

Exempel på teorier, begrepp & modeller.

Normer runt genus.

Egna förståelser av genus,  
såväl privat som professionellt.

Vad är våld?

Vad är ett maktperspektiv?

Exempel på teorier, begrepp & modeller.

Våld som kontinuum.

Våldpyramiden, för- och nackdelar.

Normer runt våld.

Egna förståelser av våld, såväl privat som professionellt.

1. Våld

2. Kön/genus

3. Ett genusperspektiv på våld
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slår vi att man introducerar dem separat, mer renodlat, för att ge pedagogerna 
en mer grundläggande förståelse för respektive fält, för att sedan koppla ihop 
dem och förankra dem i praktiskt arbete. Det skulle innebära att man byter ut 
smörgåsbordsmodellen till en slags trappmodell, där respektive utbildnings­
tillfälle har ett mer tydligt fokus och går mer på djupet samtidigt som pedago­
gerna introduceras till de olika fälten steg för steg. Figur 8 illustrerar hur ett 
sådant upplägg skulle kunna se ut.

Vidare vill vi rekommendera att en del av varje utbildningstillfälle är utformad 
som en workshop eller ett forum för samtal och diskussion där deltagarna får 
möjlighet att utforska sina förståelser och erfarenheter, både personliga och 
professionella, av våld respektive genus tillsammans för att därefter försöka 
koppla dem till de teoretiska definitionerna och de verktyg som presenterats. 
Förslagsvis kan även de tre delkompetenserna kommunikativ kompetens, 
differentieringskompetents och socioemotionell kompetens (Aspelin 2018a) vara 
en del av det utbildningen och tas upp i forum för kollegialt lärande. 

Lärträffarna – från delande  
av erfarenheter till utveckling av 
ett reflexivt förhållningssätt
Lärträffarnas innehåll och upplägg varierade under året. Den första terminen 
knöt de an till utbildningsinsatser och var designade för att pedagogerna skulle 
diskutera sinsemellan och börja arbeta rent konkret. De innehöll både genom­
gångar i storgrupp och så kallade träningspass i smågrupper. Efter synpunkter 
och kritik från pedagogerna förändrades målet med och upplägget av lär­
träffarna, och vid höstterminens start presenterades en idé om att de skulle ingå 
i en mer tydligt strukturerad process av att läsa och ta in, reflektera och planera, 
omsätta i handling och sedan reflektera igen. Så skedde dock inte utan istället 
hamnade det våldspreventiva arbetet mer i skymundan under en tid. 

Överlag kan lärträffarna sägas ha karakteriserats av att pedagogerna delade 
erfarenheter av sådant de provat i de olika arbetslagen, i såväl undervisning 
som rastverksamhet, förde diskussioner om hinder och möjligheter i det vålds­
preventiva arbetet och kom med idéer på aktiviteter, metoder och material. 
Samtidigt förekommer relativt få exempel på att lärträffarna ledde till vad som 
kan benämnas ”kunskapande” (Åsén Nordström 2017; Johansson & Halvarsson 
2019), det vill säga att nya frågor ställs och att man därigenom utvecklar nya sätt 
att tänka runt sin praktik. 

Ambitionen att lärträffarna framledes ska sätta fokus på att reflektera över något 
man omsatt i handling kan förhoppningsvis ge större utrymme för reflektion i 
bemärkelsen ”att ställa frågor om det man gör och tänker” (Bie 2014, s. 24). Ett 
sådant upplägg ligger i linje med något Langelotz (2014) beskriver som centralt 
i kollegialt lärande: att pedagogerna utvecklar ett reflekterande förhållningssätt 
och kritiskt reflekterar över sin egen roll i det som händer. Här kan strukture­
rade samtal ingå men också rollspel och kreativa workshops (Langelotz 2014). 
Som Cahill och Dadvand (2022) betonar kan rollspel som pedagogisk metod 
användas för att tillsammans förkroppsliga sina idéer om andra och nya sätt att 
agera som lärare. Genom den här typen av metoder skulle pedagogerna kunna 
utmanas i att röra sig bortom de tanke- och handlingsmönster som de är vana 
vid och bekväma med. 

Kopplingen mellan å ena sidan utvecklingen av självreflexivitet och kollektiv 
relationell kompetens bland pedagoger och annan personal och å andra sidan 
förebyggande av våld bland eleverna (Saneleuterio m.fl. 2023) kan inte nog 
betonas.

Kopplingen mellan å ena sidan utvecklingen 

av självreflexivitet och kollektiv relationell 

kompetens bland pedagoger och annan 

personal och å andra sidan förebyggande av 

våld bland eleverna kan inte nog betonas.
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Att peka framåt 
Som forskning visar bör våldspreventiva program inte enbart fokusera på 
genusnormer om de ska ha en långsiktig och djupgående effekt (Franzen & 
Gottzén 2020) utan också inkludera kategoriseringsprinciper och sociala skikt­
ningsmekanismer såsom ålder, etnicitet, sexualitet, klass och funktionalitet. Att 
på sikt anlägga ett intersektionellt perspektiv skulle för Hälsokällans del kunna 
innebära att utbilda även runt samspelet mellan olika skiktningsmekanismer 
och våld, men också att utveckla än mer praktisk kunskap runt hur man arbetar 
våldspreventivt med exempelvis olika åldersgrupper och elever med funktions­
variationer. 

En tydlig utmaning såväl för de skolor vi följt som generellt är att i än högre 
grad skapa organisatoriska och praktiska förutsättningar för genomförandet. 
Här är tidsdimensionen avgörande (Johansson & Halvarsson 2019). Utvecklingen 
av det medvetna förhållningssätt som personalen vittnar om inom ramen för 
Hälsokällans tidigare våldspreventiva projekt behöver förstås mot bakgrund av 
att det pågick under flera år och dessutom hakade i ett tidigare jämställdhets­
arbete, medan det våldspreventiva arbetet i de två skolorna i Tanum bara har 
pågått i drygt ett år. 

Det gäller inte bara att organisera implementeringsprocesserna utifrån ett långt 
tidsperspektiv och att arbeta tålmodigt och systematiskt mot ett långsiktigt mål, 
det handlar också om hur det dagliga arbetet organiseras så att det finns tid för 
lärarna att reflektera i bemärkelsen ”att ställa frågor om det man gör och tänker” 
(Bie 2014, s. 24), med andra ord att uppmärksamma reflektionstidens centrala 
roll (Aili 2007). Såväl långsiktighet som möjlighet till reflektionstid i det dagliga 
arbetet ska också ses som avgörande för att läroprocesser ska kunna organiseras 
underifrån snarare än uppifrån (Illeris 2015) och för att pedagogerna ska få 
reella möjligheter till delaktighet och inflytande.

Ytterligare en dimension är viktig att lyfta fram, och den handlar om att placera 
pedagogers våldspreventiva arbete i ett personligt, sociokulturellt och politiskt 
sammanhang (Dadvand & Cahill 2021). Våldspreventivt arbete med genus­
förändrande ansats innebär att sätta fokus på allvarliga samhällsproblem såsom 
våld och destruktiva genusnormer och att undervisa i ”svår” och ”känslig” 
kunskap. Det kan väcka känslor och reaktioner hos både elever och vårdnads­
havare och även hos pedagoger och övrig personal. I implementeringen av ett 
våldspreventivt program är det därför av vikt att anta en helhetsstrategi för 
att utveckla skolans så kallade omsorgsstrukturer (Dadvand & Cahill 2021). 
I den bör ingå att från skolledningens sida tillhandahålla olika former av stöd 
till personalen, inte minst för att skapa och odla en ”omsorgskultur” som kan 
utgöra det relationella sammanhang som möjliggör för pedagogerna att dela 
sina personliga och yrkesmässiga sårbarheter med varandra och ge varandra 
stöd. 

Initieringen av ett våldspreventivt arbete i skolan kan ses som en möjlighet att 
sätta omsorg på kartan, genom såväl organisatoriska strukturer och kollegiala 
kulturer som både en form av pedagogiskt arbete och en kollektiv och relatio­
nell förmåga och kompetens (Aspelin 2018a; Dadvand & Cahill 2021; Cahill & 
Dadvand 2022).

Slutligen: En av detta forskningsprojekts ambitioner har varit att i någon 
mån bidra till utvecklingen av pedagogernas kompetens och stärka dem i sin 
yrkesroll. Vår förhoppning är att de reflektioner vi har delat med dem under 
processens gång och möjligheterna att formulera sig under gruppintervjuerna 
kan sägas utgöra ett sådant bidrag. Vi hyser dessutom en förhoppning om att vi 
med denna rapport förmår synliggöra både den rikedom av kollektiv kompetens 
som pedagogerna besitter och det engagemang och den kreativitet som de hit­
tills har visat i det våldspreventiva arbetet.

En tydlig utmaning … är att i än högre 

grad skapa organisatoriska och praktiska 

förutsättningar för genomförandet. 
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