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Det ansvarsfulla uppdraget 

En jämförande analys av hur förskollärares ansvar synliggörs i 

läroplanerna 

Anna Andersson & Elin Lindström 

Sammanfattning 

I denna studie intresserar vi oss för ansvarsbegreppet i relation till läroplansformuleringar. Vi har 

jämfört förskolans läroplaner (Lpfö 98 1998, Lpfö 98 2010, Lpfö 98 2016, Lpfö 18 2018) för att 

studera förskollärares explicit formulerade ansvar i verksamheten. Vi har använt oss av en kvalitativ 

textanalys och utgångspunkten har varit de forskningsfrågor som vi anser har relevans för studiens 

syfte. Våra forskningsfrågor är: Hur är förskollärarens ansvar framskrivet i läroplanerna? Hur 

formuleras arbetslagets ansvar i läroplanerna? Vilka förskjutningar framträder mellan de olika 

läroplanerna gällande diskursen om förskollärarens ansvar? I resultatet får vi syn på att diskursen om 

ansvar i förskolan förskjutits, från att beröra hela arbetslaget till att specifikt gälla förskollärare. 

Därmed menar vi att förskollärarens profession idag hamnat i nytt ljus. Genom en närgranskning av 

läroplanernas formuleringar har vi ämnat synliggöra på vilket sätt förskjutningar framträder samt hur 

de kan förstås i relation till olika läroplanstraditioner. Vår slutsats är att den svenska 

förskolemodellens traditionella ställning utmanas av ett marknadsanpassat synsätt på såväl samhälle 

som förskola. Detta ger konsekvenser för ansvarsdiskursen kopplat till olika yrkespositioner i 

förskolan.  
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Förord 

Vi som skriver detta arbete fann varandra den allra första dagen på förskollärarprogrammet VT 2017. 

Vi har uppskattat att hamna i samma klass och arbetslag då vi upplever ett stort kunskapsutbyte av 

varandra, både när det gäller studierna, men även när det gäller stora och små frågor som hör livet till. 

I varandra har vi funnit en vän för livet! 

Vi vill först och främst tacka vår fantastiska och kompetenta handledare Mie Josefson som hejat på 

och hjälpt oss med våra ibland för storslagna planer och ambitioner. Vi vill även tacka våra nyfunna 

vänner och blivande förskollärarkollegor som bidragit till att utbildningen varit så givande. 

Ett stort tack till våra familjer och vänner som ställt upp för att möjliggöra fullföljandet av denna 

utbildning, och främst ett stort tack till våra män med stort M (Marcus och Micke) som stöttat och 

orkat med allt vårt diskuterande om teorier och pedagogiska miljöer dessa år. Sist men absolut inte 

minst vill vi tacka våra fantastiska barn som varje dag är ett kvitto på att vi valt världens bästa och 

viktigaste yrke. Nu ska vi äntligen titta upp från våra skärmar och ge er mer uppmärksamhet. Tack för 

ert tålamod och fortsätt vara de unika och viktiga personer ni är! 

 

Författarnas insatser i studien 

Vi har utgått från Vetenskapsrådets (2017, s. 44) beskrivning om samarbetets vikt på det sätt att vi har 

varit tydliga med vad vi förväntar oss av oss själva och varandra under arbetets gång. En styrka har 

varit att vi känner varandra såpass väl att vi är medvetna om våra styrkor och svagheter, vilket har 

bidragit till att vi kunnat kombinera dessa på ett fördelaktigt sätt. Vi har arrangerat arbetsfördelningen 

realistiskt och följt den tidsplan som vi upprättat i början på arbetet. Som alla arbetsgemenskaper 

förutsätter vetenskapligt samarbete en viss pålitlighet när det gäller förmågan att hålla sådana planer 

och vi upplever att vi samarbetat väl. Ibland har vi förskjutit tidsplanen, men då har vi båda varit 

överens om detta. Den rådande pandemin i vårt samhälle och globalt har bidragit till att vi inte kunnat 

ses fysiskt och skriva. Under hela arbetets gång har vi istället arbetat med materialet i google docs 

samt över telefon, vilket har möjliggjort för oss båda att se och vara aktiva i det arbete som vuxit fram. 

På detta sätt har vi alltid haft en helhetsbild över arbetet, vilket har varit viktigt för oss. Först i arbetets 

slutskede förde vi in de olika delarna i uppsatsmallen och mailade materialet mellan oss innan det 

slutligen blev färdigställt. 
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Inledning 

I det här examensarbetet intresserar vi oss för hur ansvarsbegreppet formuleras i samtliga läroplaner 

för förskolan (Lpfö 98 1998, Lpfö 98 2010, Lpfö 98 2016 och Lpfö 18 2018). Vårt intresse startade i 

att vi under utbildningen fick ta del av spännande diskussioner och tolkningar när det gäller den 

senaste upplagan av läroplanen (Lpfö 18 2018) som trädde i kraft 1 juli 2019. Förskollärarens ansvar 

har förtydligats, dock har vi saknat djupare förståelse i hur ansvaret har förtydligats i relation till de 

tidigare styrdokumenten. Vi upplever det därför aktuellt att studera läroplansformuleringar då dessa 

har stor betydelse för vår kommande yrkesroll som förskollärare och hur vi förväntas ta ansvar för en 

god pedagogisk verksamhet. 

I 2018 års läroplan för förskolan (Lpfö 18 2018, s. 12) tydliggörs att det är förskollärarens ansvar att 

det bedrivs kvalitativ målrelaterad undervisning i svenska förskoleverksamheter. Undervisning 

definieras i skollagen (SFS 2010:800) som “målstyrda processer, som under ledning av förskollärare 

eller lärare syftar till utveckling och lärande genom inhämtande och utvecklande av kunskaper och 

värden”. Detta kan kopplas till Erikssons (2014, s. 1) studie som pekar på balansgången mellan att 

förskollärare rent diskursivt motiveras till ett förtydligat ansvar för den pedagogiska verksamhetens 

innehåll och genomförande, samtidigt som det är känsligt att diskutera förändringar i ansvar och 

ansvarsfördelning i arbetslag ute i förskolorna. Genom att undersöka de begrepp med vilka förskolans 

läroplaner formuleras kan såväl förändringar som förskjutningar mellan de olika styrdokumenten 

framträda. Vi har i detta arbete valt att rikta fokus mot begreppet förskjutningar1, då dessa kan 

synliggöra hur små förändringar och detaljer mellan de olika läroplanernas formuleringar kan leda till 

ett nytt sätt att se på förskollärarens roll och ansvar. Eriksson (2014, s. 1) lyfter därtill vikten av 

relevant nationell forskning om ledarskap i förskolan, då internationella forskningsresultat kopplat till 

pedagogens ansvarsroll blir problematisk att applicera till den svenska förskolekontexten. En 

förklaring till detta kan vara att sådan forskning ofta riktar sig till hierarkiskt uppbyggda 

verksamhetsformer. Den svenska förskoletraditionen kännetecknas snarare av en platt organisation, 

där diskursivt befästa tanketraditioner, såsom rättvisa och gemenskap i arbetslaget kan bidra till 

utmaningar för utbildade pedagoger att hävda sin formella kompetens (Eriksson 2014, ss. 2–7). Vi tror 

att en kombination av att synliggöra historiska brytpunkter och aktuell forskning kan vara ett sätt att 

lyfta fram betydelsebärande aspekter som påverkat formuleringarna av ansvarsbegreppet. Därmed 

uppstår ett behov av att analysera formuleringarna i läroplanerna genom att definiera ansvarsbegreppet 

och vad det kan innebära för förskollärarens professionella uppdrag. Värdet av att närgranska 

formuleringarna kan förväntas få konsekvenser för hur realiseringen av läroplanerna kan komma att 

möjliggöras. Detta är av stor vikt då alla barn har rätt till en kvalitativ och likvärdig förskola. Den 

senaste läroplanen (Lpfö 18 2018, ss. 12–13) lyfter förskollärarens förtydligade ansvar när det gäller 

att leda och ansvara för undervisningen, samt ansvaret över att omsorg, utveckling och lärande bildar 

en helhet i planering och genomförande. En tematisering av tidigare forskning ser vi därmed som 

viktig för att jämföra och förstå vilket ansvar och vilka förväntningar det har funnits och finns på 

förskolläraren, ur ett samhälls- och utbildningsperspektiv (Eriksson 2014, ss. 1–2). 

                                                      
1 Enligt Svenska Akademiens ordböcker (https://svenska.se/tre/?sok=f%C3%B6rskjutning&pz=1) kan en 

förskjutning ses som en rubbning ur ursprungligt läge sett till tid och rum. 

https://svenska.se/tre/?sok=f%C3%B6rskjutning&pz=1)
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Tidigare forskning 

I detta kapitel kommer vi redogöra för tidigare forskning av relevans för förskollärares formulerade 

ansvar från 1970-talet och framåt, samt hur olika samhällsfaktorer har påverkat läroplanernas 

framväxt. Studien tar ett avstamp i ansvaret relaterat till förskollärarens profession. Därefter kommer 

vi att redogöra för hur ansvarsroller inom förskolans sfär framstått under en tid då förskolan reglerades 

centralt, tätt följt av forskning med utgångspunkt i ansvarspositioneringar kopplat till 

decentraliseringen av förskoleverksamheterna i landet. Därtill kommer vi att redogöra för forskning 

kring eventuella transformeringar av ansvarsbegreppet efter införandet av förskolans läroplan samt hur 

dess revideringar synliggör en reformerad ansvarsdiskurs. Studiens forskningsansats avslutas med en 

kort sammanfattning och problematisering kring diskursen om ansvar i svensk förskola. 

  

Vi har använt oss av sökord som “förskollärare ansvar”, “förskollärare läroplanen”, “undervisning i 

förskolan”, “curriculum responsibility” 

De databaser som användes för att hitta tidigare forskning var Google scholar, Stockholms 

Universitets artikelsök och Nordisk förskoleforskning. Vi har klickat i rutan “peer review” för att 

försäkra oss om att endast vetenskapliga artiklar tas med i studien. Vi har även använt oss av “CODEX 

– regler och riktlinjer för forskning” för att behandla forskningsetiska överväganden. 

Professionellt ansvar 
Begreppet ansvar är rent allmänt knutet till individens handlingar. Frihet att handla föreligger när vi 

kan välja olika alternativ, och vi har då ansvar för handlingarna och deras konsekvenser för andra och 

för oss själva. Ju större handlingsutrymme man har i ett yrke, desto större ansvar följer därmed. 

(Svensson 2011, s. 307). 

Svensson (2011 ss. 301–302, 307) definierar vidare skillnader mellan olika yrken och professioner på 

så sätt att professioner förvaltar en viss typ av kunskap i en kollegial organisationsform där gruppen 

har en politisk legitimitet att genomföra ett visst samhällsuppdrag. Kunskapen är vetenskapsbaserad 

och bestämd genom vissa krav på examina och eventuella legitimationer. I den kollegiala formen är 

yrkesutövarna organiserade på grundval av gemensam kunskap och etik hos medlemmar i en 

professionell sammanslutning. Det politiskt beslutade samhällsuppdraget anger delvis den etik som 

sammanslutningarna äger och utövar över medlemmarna. Men ansvaret för arbetet vilar främst på den 

professionella och kollegiala organisationen. Svensson (2011 s. 303) menar att professionellt arbete 

under kollegiala former knappast kan förekomma fristående, utan sker i arbetsorganisationer med visst 

ledarskap och på marknader med viss efterfrågan. Termen kollega står för yrkes- och arbetskamrat, 

vanligen på jämförbar nivå och inkluderar ofta ömsesidighet och sammanhållning. Kollegialitet i 

allmänhet betyder sammanhållning och kan som organisationsform utmärkas av likhet och samarbete 

mellan kollegor, ibland med olika formell kompetens och ofta baserad på legitimation eller 

auktorisation samt en inre kontroll kollegor emellan. I skolans värld har begreppen kollega och 

kollegial funnits länge men har enligt Svensson fått ett uppsving som en kritik mot det ofta starkt 

individuella läraryrket. Genom en uppifrån påtvingad kollegialitet drar han liknelsen med exempelvis 

arbetslag (Svensson 2011, s. 304). 
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Josefson (2018 ss. 69, 98–100, 104–108, 125) beskriver i sin avhandling hur förskollärarens ansvar 

ständigt befinner sig inom gränsen mellan lag och moral. Å ena sidan handlar det om ett givet ansvar 

för att ta tillvara tankar och idéer som uppstår i mötet mellan barn och vårdnadshavare i vardagen. 

Samtidigt syftar yrkesprofessionen i sig till ett kontraktsbundet ansvar som stipuleras genom 

förskolans reglering. Förskollärares förmåga att ta ansvar emanerar ur en känsla av kontroll över den 

miljö man delar med barn och arbetslag. Ett kollegialt ansvar som grundas på att alla vuxna gör 

likadant, kan ses som en strategi för att uppnå sådan kontroll i verksamheten. Utifrån en närhetsetisk 

ansats synliggör studien hur mellanmänsklig gemenskap är ett sätt att generera ansvar som baseras på 

erfarenhet av den andre. Därmed framträder mellan raderna en maktasymmetri på grundval av den 

överordnade position det innebär att ansvara för någon eller något. Dagens förskolediskurs som 

kännetecknas av stora barngrupper ställer stora krav på att vara anpassningsbar i sitt ansvarstagande. 

Detta kan ge konsekvenser då pedagoger å ena sidan upplever sig nödgade att säkerställa trygghet och 

kontroll i verksamheten, vilket å andra sidan kan reducera ansvaret för det pedagogiska arbetet 

(Josefson 2018, s. 143). 

Centraliserat ansvar 

Elfström (2013 ss. 30, 39–40) beskriver i sin avhandling styrningen av förskolan utifrån ett 

läroplansteoretiskt perspektiv. Studien redogör för förskolans framväxt med utgångspunkt i en 

utvärderingsdiskurs, vilken sedan 1980-talet växt sig allt starkare. Tidigare förelåg en stark tilltro till 

att yrkesutövarna själva ansvarade för att följa de centralt utarbetade riktlinjer som skulle reglera 

verksamheternas inre organisation. Välfärdssamhällets centraliserade tjänstemannatradition och det 

statligt detaljerade regelstyret för förskolan reducerades dock i takt med att kommunerna krävde ökad 

insyn i verksamheterna. Den starka tilltron till de professionellas förmåga att ta ansvar för 

verksamheten minskade i takt med de allmänna råd som Socialstyrelsen (Allmänna råd 1987:3) gav ut 

under senare delen av förra seklet. Här tydliggjordes vikten av nationellt likvärdig kvalitet i förskolan, 

vilket skulle ske genom de riktlinjer kommunerna arbetade fram för den pedagogiska verksamheten. 

Det gavs ingen tydligare definition om ansvarsfördelning kopplat till frågan om hur ansvar kunde 

utkrävas i relation till uppföljning och utvärdering i verksamheterna (Dahlberg m.fl., 1991 se: Elfström 

2013, s. 38). Ett växande behov av att precisera kopplingen mellan mål, utvärdering och kvalitet kunde 

nu skönjas inom förskolans sfär. Detta bidrog i sin tur till att talet om ansvar behövde aktualiseras. 

Genom att tydliggöra sambandet mellan barns utveckling och lärande från tidig ålder och uppåt, var 

tanken att en läroplan för förskolan skulle bidra till bättre samordning mellan synsätten i förskola och 

skola. Därmed uppstod ett behov av att positionera frågor om ansvar i nära förbund med ett specifikt 

yrkeskunnande (Elfström 2013, s. 49). 

Decentraliserat ansvar 

Jönsson, Sandell och Tallberg-Broman (2012, ss. 48–49, 51–55) beskriver i sin studie hur förskolans 

decentraliserade ställning och övergång från Socialdepartementet till Utbildningsdepartementet 1996 

aktualiserade en kommunal frihet att organisera kvalitetsarbetet. I takt med en ökad utbyggnad av 

landets förskolor och en förändrad ansvarsfördelning mellan stat och kommun uppstod en allt större 

variation mellan landets förskoleverksamheter (Elfström 2013, s. 31). Ökad global konkurrens ledde 

till ett tilltagande politiskt intresse för landets förskolor. Genom att integrera förskolan som ett första 

led i utbildningsväsendet fanns ambitioner att stärka Sveriges position som kunskapsnation. Vallberg 

Roth (2011, ss. 107–109) belyser därtill hur den yngre generationen under denna period hamnade i 
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blickfånget genom FN:s konvention om barnets rättigheter (1989) vars principer skulle implementeras 

i de svenska förskoleverksamheterna. Samtida med det förra seklets expansion och utbyggnad av 

förskoleverksamheter i landet implementerades förskolans läroplan (Lpfö 98 1998), vilket skulle bidra 

till att arbetslagets ansvar för den pedagogiska verksamheten tydliggjordes genom ett bindande 

styrdokument (Josefson 2018, ss. 132–133; Vallberg Roth 2011, s. 96). Josefson (2018, ss. 117, 127) 

beskriver hur denna tidsperiod kom att knytas ihop med en kompensationsdiskurs, där pedagogens 

flexibilitet och förmåga att prioritera behov som uppstår i verksamheten, skulle väga upp för de brister 

som stora barngrupper och personalbrist förde med sig. Det professionella ansvaret kom därmed att 

implicera diskursen om att säkerställa barnets bästa. Pramling Samuelsson, Williams och Sheridan 

(2015, ss. 1–3) problematiserar vidare kring de tilltagande barngrupperna i svensk förskola. Deras 

kvalitativa analys fokuserar innehållsteman som förskollärare uttrycker har betydelse för val av 

målorientering och arbetsområden i verksamheten, i relation till gruppstorlek. Deras resultat visar att 

antalet barn har betydelse för val och bortprioritering av målområden och arbetssätt. 

Transformerat ansvar 

Eriksson (2015, ss. 8–9) har i sin studie undersökt hur diskursen om förskollärarens ansvar, ur ett 

historiskt perspektiv varierat både vad gäller att leda och att utforma den pedagogiska verksamheten. 

Analys av förändringar har skett utifrån kritisk diskursanalys. Resultatet visar att makten över 

diskursen om förskollärarens ansvar förskjutits från förskollärarkåren till staten, där olika motstående 

diskurser existerat parallellt vilket ibland förstärkt och ibland begränsat förskollärarens ansvar för 

verksamheten och arbetslaget. Revidering av förskolans läroplan (Lpfö 98 2010) resulterade, enligt 

Eriksson (2015, s. 9) i en diskursiv förändring av ansvarsstrukturen i förskolan. Från ett kollektivt 

arbetslagsansvar till ett för förskolläraren explicit ansvar för den pedagogiska verksamheten. Vidare 

lyfter Eriksson (2015, ss. 9, 14–15, 18–19, 25–26) hur fackliga organisationer strävat efter att 

professionalisera yrket. De internationella studier som finns om ledarskap i förskolan pekar på att den 

svenska förskolans läroplan, till skillnad från den norska och engelska inte haft samma explicita 

uttryck kring ledarskapet i sina policytexter. Studien lyfter vidare hur diskursen om förskollärarens 

ansvar förändrades i samband med den statliga styrningen av förskoleverksamheten under 1970-talet. 

Från att förskollärarens ansvar har beskrivits i termer av en hög grad av autonomi med förväntningar 

på att de skulle leda och ansvara för den pedagogiska verksamheten, så förändras diskursen radikalt 

genom att ansvar och arbetsuppgifter ska fördelas på ett jämställt och demokratiskt sätt mellan alla i 

arbetslaget. Relaterat till professionellt yrkesutövande pekar Svensson (2011 i Eriksson, 2015, s. 9) på 

den diskursiva förändring som skett i lagar och etiska regler där ansvar numera ofta relateras till 

enskilda yrkesutövare, till exempel förskollärare. På detta sätt kan enskilda personer utkrävas ansvar 

utifrån politiska beslut, byråkratiska regler, professionell kunskap, etik och allmänhetens efterfrågan. 

Eriksson (2015, ss. 9–12, 19) menar att diskursen om förskollärares ansvar dels kan sägas ha 

transformerats från ett självpåtaget till ett av staten pålagt och delvis legitimerat ansvar samt dels 

varierat till innehåll och omfattning. Ibland har det uttryckts en intention att utöka förskollärarens 

ansvar för delar av den pedagogiska verksamheten, medan diskursen vid andra tidpunkter inrymt en 

begränsning av tidigare ansvar och möjlighet till ansvarstagande i relation till pågående 

samhällsförändringar och rådande ideologi. Förskollärares ansvar och ansvarstagande har å ena sidan 

getts en ökad omfattning i syfte att höja kvaliteten på verksamheten. Å andra sidan har ansvaret 

samtidigt begränsats beroende på att det underordnats fackliga, ekonomiska, arbetsmarknads- och 

familjepolitiska intressen samt samhällsekonomiska förändringsbehov. 
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Förtydligat ansvar 

Edling och Frelin (2013, s. 419) diskuterar lärares ansvar för barns välmående utifrån en etikteoretisk 

ansats. Deras studie synliggör hur en internationell trend uppstått där lärares ansvar kopplas till krav 

på mätbara mål (Ball 2004, Biesta 2009a, Groundwater - Smith & Sachs 2002, Hopmann 2008, Hursh 

2007, Levin 1998, se: Edling & Frelin 2013, s. 427). Vidare menar de att det professionella ansvaret är 

en term som kan användas för att beskriva det uppdrag som stadgas på politisk nivå för förskollärare. 

En viss problematik gällande ansvarsfrågan föreligger då de direktiv som ges är vaga eller 

motsägelsefulla, varpå läraren blir nödgad att tolka de måsten som formuleras (Boote 2006, McCowan 

2009, se: Edling & Frelin 2013, s. 427). Vidare diskuteras hur den mätbara diskursen har förändrat 

synen på lärares professionella uppdrag. Idag finns det ett tydligt lagstadgat krav på att undervisning 

ska ske i förskolan (Skollag 2010:800). Ansvaret för att så sker, vilar på förskolläraren. Williams och 

Sheridan (2018, ss. 127–129, 141–142) lyfter med hjälp av interaktionistiska och ekologiska teorier, 

diskussionen om undervisning i svensk förskola. Det har sedan Barnstugeutredningen på 1970-talet 

funnits en strävan att frångå den traditionella förmedlingspedagogiken i landet. Under senare tid har en 

ny syn på undervisning växt fram, som snarare grundas på ömsesidig dialog. Författarna syftar till att 

förskollärarens ansvar för undervisningen i verksamheten inte får negligera det ömsesidiga beroendet 

mellan barnen och det föränderliga samhället. Samtidigt har de identifierat hur förskollärares 

utbildning och kompetens har en direkt koppling till hög kvalitet i undervisningen. Utifrån studierna 

ska förskolläraren ha utvecklat sådan förmåga att ledarskap och organisatoriska åtaganden kan 

tillämpas gentemot såväl verksamhet som barn och kollegor, utifrån ett kritiskt reflekterande 

förhållningssätt. Därmed menar de att förskollärarens ansvar för undervisning handlar om att medvetet 

organisera för lärande i verksamheten, utifrån de mål styrdokumenten gör gällande. Detta resonemang 

kan relatera till Yangs (2019, s. 49) studie som med utgångspunkt i en kulturhistorisk aktivitetsteori 

undersöker ledarskapet i kinesiska förskolor utifrån läroplansförskjutningar. En framväxande 

västerländsk läroplansideologi skulle under början av 2000-talet synliggöra kunskapsbrister i relation 

till ledarskapet i kinesiska förskoleverksamheter (Yang 2019, ss. 42–43). Spänningar kunde skönjas då 

förskollärare lämnades att på egen hand tolka den progressiva utbildningsideologins nya förväntningar 

i relation till den bevarade traditionen i verksamheterna (Yang 2019, ss. 44–45). Då högkvalitativ 

utbildning för de yngre barnen fått ökad internationell uppmärksamhet lyfter studien vikten av 

forskning om framgångsrikt ledarskap i förskolan (Rodd 2006, Sims et. al. 2015 se: Yang 2019, s. 35). 

Yang problematiserar hur en globaliserad och marknadsanpassad läroplansreform ställer höga krav på 

didaktisk kompetens, där förskollärarens ansvar relateras till att engagera vårdnadshavare, främja 

barns rättigheter, planera undervisningen samt följa forskning i syfte att förbättra verksamhetens 

kvalitet (Kagan & Bowman 1997, Kagan & Hallmark 2001 se: Yang 2019, s. 38). Samtidigt lyfts 

vikten av att de uppgifter som åligger förskolläraren måste följa verksamheternas komplexitet och 

föränderliga kontext för att ett framgångsrikt ledarskap ska bli möjligt (Yang 2019, s. 36). Studien 

synliggör hur ett distribuerat och delat ledarskap baserat på interaktion mellan olika nivåer i 

organisationen blivit till en global trend. Således decentraliseras en hierarkisk uppifrån och ner 

styrning som på sikt kan begränsa verksamhetens kvalitet, då de verksamma inte ges delaktighet i 

beslut. Den ökade marknadiseringen har bidragit till krav på ett högkvalitativt läroplanssystem, varpå 

vikten av utbildade och motiverade förskollärare som kan transformera och realisera läroplanens 

pretentioner tydliggörs (Ebbeck & Waniganayake 2003, Ho 2012, Sims et. al. 2015 se: Yang 2019, ss. 

36–37; Yang 2019, ss. 44–47). 

Eriksson (2014, ss. 1–3) tydliggör i sin studie vikten av forskning kring förskjutningen av ansvar från 

det generella arbetslaget till att specifikt gälla förskolläraren. Det handlar om att analysera ledarskapet 
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som en viktig komponent i detta tydligt formulerade ansvar som sker inom ramen för förskolans 

omsorgsrelaterade tradition. Studien syftar till att arbetsfördelningen inom förskolans sfär oftast sker 

utifrån demokratiska former. Således tas förskollärarens utbildning och kompetens kopplat till 

professionen inte i beaktande i verksamheten. Erikssons (2014, ss. 5, 7–11) kritiska diskursanalys 

synliggör vikten av att hävda den formella kompetens utbildningen bidrar med, snarare än den 

erfarenhetsbaserade befogenhet som kan gälla alla i arbetslaget. Detta resonemang behandlas i studien 

å ena sidan som en “känslig fråga” vilket å andra sidan ger konsekvenser för verksamhetens kvalitet. 

Hildén, Löfdahl Hultman och Berg (2018, ss. 147–157) problematiserar hur ett ökat fokus på ansvar 

realiserats sedan undervisningsbegreppet implementerats i förskolan. Utifrån en begreppshistorisk 

analys undersöker de vilka erfarenheter och förväntningar olika föreställningar om undervisning 

laddas med. Resultatet från studien tyder på att den rättviseprincip som råder i arbetslaget, vilken 

tidigare problematiserats, utmanas av Skollagens (SFS 2010:800) krav på undervisning. Här 

formuleras förskollärarens specifika uppgift att ansvara för att undervisning bedrivs i verksamheten. 

Därmed framträder det paradoxala i att å ena sidan bibehålla en tradition som emanerar ur en tid då 

förskolan tillhörde Socialdepartementet, där begrepp som omsorg och lek dominerade. Å andra sidan 

ska denna bevarade diskurs vigas med 2000-talets målstyrda och marknadsanpassade verksamheter, 

tillhörande Utbildningsdepartementet, där centrala krav så som undervisning, utbildning och 

ämneskunskaper ska integreras och utvärderas under ledning av behöriga förskollärare. En tydligare 

hierarki framträder i talet om ansvar, vilket står i tydlig kontrast till den platta organisationens fäste 

med jämlika arbetslag i svensk förskola (Gustafsson & Thulin 2017, se: Hildén, Löfdahl Hultman & 

Berg 2018, s. 151). 

Sammanfattning 

Elfström (2013, inledning) sammanfattar den komplexa uppgiften att bedriva en förskola som främjar 

alla deltagares livslånga lust att lära, utifrån såväl barnkonventionens grundantaganden om barnets 

bästa, som skollagens likvärdighetsprincip med frågan: ”Hur får alla barn del av en bra förskola” 

(Lpfö 18 2018, ss. 5–6). Detta kan problematiseras utifrån Skolinspektionens (2018, ss. 8–9, 25–26, 

31, 38) kvalitetsgranskning som tyder på att undervisning som begrepp, form och innehåll ännu inte är 

en självklarhet i svensk förskola, vilket i sin tur bidrar till att alla barn inte ges möjlighet att ta del av 

den verksamhet som redan i 2010 års läroplan för förskolan (Lpfö 98 2010 s. 5) ska syfta till 

likvärdighet varhelst i landet den anordnas. Flertalet olika forskningsansatser har bidragit med verktyg 

och begrepp för att koppla ihop formuleringsarenans ”vad” med realiseringsarenans ”hur” för att 

tydliggöra skyldigheten att bedriva målrelaterad undervisning i en verksamhet som alltmer kopplas 

ihop med det offentliga samhällets politiska diskurs. Samtidigt verkar det finnas en osäkerhet inför 

ansvarsfrågan, samt vilka direktiv som behöver uttryckas explicit för att det målinriktade arbetet ska 

främja varje barns utveckling. Att lyfta läroplansdidaktiska frågor kan vara ett sätt att bringa substans 

kring förståelsen för de formuleringar styrdokumenten preciserar (Vallberg Roth 2011, ss. 19–20). 

Med utgångspunkt i den tidigare forskningens redogörelse av förskollärarens förtydligade ansvar avser 

vi undersöka hur ansvarsbegreppet formuleras i förskolans läroplaner (Lpfö 98 1998, Lpfö 98 2010, 

Lpfö 98 2016 och Lpfö 18 2018). Studiens intresse riktas konkret mot förskollärarens roll samt hur 

formuleringar om ansvar framträder. Studien ämnar därtill bidra till att synliggöra och öppna upp för 

diskussioner kring förskjutningar i formuleringarna om ansvar i respektive dokument, samt hur detta i 

sin tur kan komma att påverka förskollärarprofessionen och den förskola som erbjuds barnen. 
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Syfte och frågeställningar  

I studiens föregående kapitel redogjordes för forskning som på olika sätt lyfter ansvarsbegreppet 

genom tiderna, relaterat till yrkesroller i förskolan. Enligt Svenska akademiens ordböcker 

(https://svenska.se/tre/?sok=profession&pz=1) står begreppet profession synonymt med en persons 

yrke, vilket kan vara mer eller mindre formellt. I denna studie används begreppet profession för att 

synliggöra förskollärares formella yrkesuppdrag i relation till de krav läroplanen fastställer. 

Forskningsansatsen synliggör att ansvarsformuleringar i läroplanerna ändrat fokus från en emfas på 

arbetslaget till en ökad tonvikt på förskolläraren. Därmed ämnar vi lyfta hur förskjutningar framträder 

ur en historisk jämförelse vilket bidrar till en lägesändring sett till yrkespositioner inom förskolans 

sfär. I takt med sådana förskjutningar har diskursen om förskollärarens förtydligade ansvar växt fram. 

Syftet med denna studie är att med hjälp av läroplansteoretiska begrepp studera hur framskrivningen 

av förskollärarens ansvar har förskjutits från läroplanen 1998 (Lpfö 98 1998, Lpfö 98 2010, Lpfö 98 

2016) till den senaste upplagan 2018 (Lpfö 18 2018). Utifrån syftet preciseras följande 

frågeställningar: 

 

Hur är förskollärarens ansvar framskrivet i läroplanerna? 

Hur formuleras arbetslagets ansvar i läroplanerna? 

Vilka förskjutningar framträder mellan de olika läroplanerna gällande diskursen om förskollärarens 

ansvar?  

Teoretiskt perspektiv 

I detta avsnitt kommer vi att redogöra för studiens teoretiska perspektiv. Med hjälp av en 

läroplansteoretisk ansats ämnar vi analysera de formellt författade läroplanerna för förskolan genom 

att försöka greppa de politiska processer, värden och normer som präglar tidsperioden de är 

formulerade i. Kapitlet inleds med en läroplanshistorisk tillbakablick med start under tidigt 1900-tal. 

Vi kommer kortfattat redogöra för det läroplansteoretiska forskningsfältet samt hur stoffurval 

legitimeras genom läroplanernas formuleringar. Därefter skildras ett framväxande behov av att 

formulera läroplaner vilket slutligen mynnar ut i ett läroplansteoretiskt perspektiv på förskolan. 

Kapitlet avslutas med att redogöra för studiens analytiska begrepp formuleringsarena, stoff, 

läroplanstradition och diskurs. 

Tidig läroplanshistoria 

Under tidigt 1900-tal influerades samhället av tillverkningsindustrins rationella tänkande, vilket 

avspeglades i dåtida läroplansresonemang. Detta skulle bidra till att jämföra skolans sfär med 

industrins produktionsideologi utifrån ett synsätt om att barn kan formas likt en produkt mot den 

slutdestination det innebär att nå vuxenvärlden. Senare skulle denna tradition utmanas av den ökade 

https://svenska.se/tre/?sok=profession&pz=1
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institutionaliseringen med ökade krav på utveckling, vilket bidrog till en intresseförskjutning från en 

objektiv syn på kunskap, till en utvärderingsdiskurs med mätbara mål för undervisning. Således lades 

allt större vikt vid att se pedagogiskt riktgivande texter som en process i ständigt behov av 

vidareutveckling. Utifrån en sådan syn danades under tidigt 1970-tal postmoderna perspektiv på 

läroplaner, med den skillnaden att man nu övergav ett monotont teoretiskt företräde i formuleringarna. 

Koherens ansågs nu snarare skapas utifrån flerdimensionella synsätt och värderingar, varpå 

teorianvändning i läroplaner snarare kom att vila på flertalet skilda perspektiv (Linde 2012, ss. 157–

158).  

Läroplansteori och stoffurval 

Läroplansteori är ett forskningsfält inom utbildningsvetenskapen som handlar om vilken kunskap som 

väljs ut som giltig att lära ut i skolan. Teorin syftar till att besvara frågor om vilken kunskap som 

legitimeras genom formuleringar i läroplaner, samt hur olika urvalsprocesser av innehåll och metod 

sker och påverkas av olika aktörer inom utbildningsväsendet, såväl som av samhällets sociala, 

ekonomiska och kulturella strukturer. Linde (2012, ss. 7–9, 11, 100) skriver att omvärlden vi lever i 

delvis existerar oberoende av oss själva, och delvis beroende på att den är formad på ett sätt som 

påverkas av hur vi uppfattar vår omvärld. Att studera läroplansteori är en upptäcktsfärd i att försöka 

förstå hur vi skapat vår världsbild utifrån vad andra föreskrivit som lärostoff åt oss. Studiet av 

läroplansteori kan hjälpa oss att förstå och avslöja makten över våra sinnen samt för att kunna påverka 

skola och utbildning. Intresset för stoffurval har fram till mitten av 1960-talet dominerats av 

värdeinriktade spekulationer om vad som är bra att veta. Dessa praktiska traditioner leddes av 

tänkande om moral, samhällsnytta och effektivitet och kan kopplas som svar på samtida samhälleliga 

krav. Traditionell läroplansteori har på detta sätt ägnat mindre uppmärksamhet åt varför vissa 

samhällskrav dominerar skoldebatten eller vem som har makt att formulera dessa. Även diskussioner 

om vilka faktorer som är med i stoffurvalet har saknats i diskussionerna. De senaste decenniernas 

läroplansteori, från 1960-talets mitt och framåt har enligt Linde (2012, s. 12) varit mer empiriskt 

förankrade på så sätt att intresset även har riktats mot att studera det verkliga innehållet i 

undervisningen och de faktorer som påverkar detta. Undervisningsförlopp och stoffurval ur ett 

historiskt och samhällsvetenskapligt perspektiv har från att varit skilda från varandra förbytts till 

studier om hur innehåll och undervisningsförlopp ömsesidigt påverkar varandra.   

Formulering av läroplaner 

Behovet av att formulera texter som reglerar innehåll och former för undervisning och uppfostran 

antar Linde (2012, s. 23) kan ha uppstått i samband med att uppfostran och undervisning separerades 

från imitationsinlärning i dagligt liv och arbete. När undervisning och uppfostran lyfts ut från det 

dagliga och förflyttats till särskilda hus såsom skolor bildas ett behov av att reglera verksamheten 

genom föreskrivande av texter varpå formulerande av läroplaner uppstår. Flera av filosofins 

förgrundsgestalter som Platon och Aristoteles har skrivit om hur de anser att utbildning bör 

organiseras. Aspekter av läroplanstänkande som framkommer hos dessa filosofer är hur verkligheten 

är beskaffad, om den i grunden är materiell och består av vad våra sinnen kan iaktta, eller om 

verkligheten i grunden är andlig. Vad är det “goda”? Hur bör människan leva sitt liv? Vari består 

dygden? Läran om dessa värdefrågor kallas inom filosofin för etik. Linde (2012, s. 24) fortsätter 

sammanfattningen: Hur bör det goda samhället organiseras? Vad är ett gott samhälle? Hur kan de unga 

danas för att bli goda medborgare i samhället? Även människosynen, huruvida de unga är tänkande 
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och kännande subjekt eller obearbetad råmateria har diskuterats i läroplanstexterna. Det går därtill att 

finna rekommendationer om former och metoder för undervisningen, ibland grundade i psykologiska 

föreställningar om stadier i barns utveckling och lärande. Linde (2012, ss. 25, 41–42) menar vidare att 

ställningstaganden i samma grundläggande frågor även behandlas i de flesta nutida texter om 

läroplaner, vilka å ena sidan är maktimpregnerade då lärostoff och innehåll väljs ut och organiseras av 

någon annan än de som deltar i verksamheterna. Å andra sidan kan en frigörande aspekt belysas 

genom formuleringar som syftar till demokrati och egna ställningstaganden. 

Läroplansteoretiskt perspektiv på förskolan 

Ett läroplansteoretiskt intresse aktualiserades för förskolan som ett led i den utbildningsoffentilga 

diskurs som växte fram under 1980-talet. Som ett resultat av övergången till skolväsendet fick 

förskolan sin första läroplan 1998. Därmed stadgades innehållet för institutionerna genom föreskrifter 

utfärdade av regeringen, vilket för yrkesutövarna skulle innebära en konkretisering och transformering 

av mål- och resultatformuleringar till den egna verksamheten (Vallberg Roth 2011, ss. 16–19). 

Elfström (2013, s. 33) problematiserar hur dagens decentraliserade förskola till viss mån således 

recentraliserats genom läroplanernas styrande utvärderingsfunktion. Denna utvärderingsparadox 

synliggör ett behov av att konkretisera en fördelning av ansvar på olika nivåer kopplat till förskolan. 

Vidare redogör Elfström (2013, ss. 34–35) hur staten har det övergripande ansvaret för 

formuleringsarenan genom att utforma nationella mål och riktlinjer i läroplaner. Det åligger därtill 

huvudmannen att skapa förutsättningar för att transformera de abstrakt formulerade målen till att 

omfatta den konkreta verksamheten, vilka sedermera ska realiseras av de olika yrkesprofessionerna i 

förskolan. Då studiens syfte relateras till hur innehållet i texter avsedda för förskolan kommit att 

påverka förskollärarrollens ansvar, blir det adekvat att anta ett läroplansteoretiskt perspektiv. Elfström 

(2013, ss. 26–27) vidareutvecklar hur frågor om kvalitet och ansvarsfördelning kan aktualiseras utifrån 

en sådan teoretisk implikation. Studiens fokus riktas primärt mot den ideologiska styrningen genom en 

textanalys av innehållet i de formulerade läroplanerna för förskolan (Lpfö 98 1998, Lpfö 98 2010, 

Lpfö 98 2016, Lpfö 18 2018). Val av fokus bidrar därmed till att lägre grad av uppmärksamhet riktas 

mot teorins transformeringsarena med inriktning mot tolkningar mellan olika nivåer i organisationen, 

samt realiseringsarenans intresse för vad som verkställs i den pedagogiska praktiken (Vallberg Roth 

2011, s. 7). Analysen kommer selektivt riktas mot läroplansteoretiska begrepp som formuleringsarena, 

stoff, läroplanstradition och diskurs för att synliggöra hur regler, normer och ideologier växt fram 

utifrån en tematisering av historiska och samtida formuleringar (Hörnfeldt 2011, s. 238).  

Analytiska begrepp 

Formuleringsarena 

Är den arena där urvalsprocesser och förhandlingar skapar det innehåll och upplägg som ska gälla för 

skolsystemet (Elfström 2013, s. 35; Linde 2012, s. 23). Det som formuleras på denna nivå förväntas 

verkställas på realiseringsnivån. Således synliggörs hur det ansvar som formuleras för förskolläraren 

relateras till ett visst yrkeskunnande (Elfström 2013, s. 35). Läroplanens politiska mål ska omsättas i 

den pedagogiska praktiken. Formuleringsarenan blir därmed adekvat att använda vid analys av de 

formuleringar som ges företräde i de formellt författade texterna (Widén 2015, s. 180). Inom 

läroplansteorin förekommer begreppet transformering som en beskrivning av det som sker då olika 

aktörer inom utbildningsväsendet ska tolka de statligt författade läroplansformuleringarna. I detta 
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arbete har vi istället valt att förhålla oss till begreppet förskjutningar för att undersöka framträdande 

skillnader mellan de olika läroplanernas formuleringar, vilka kan påverka såväl transformeringsarenan 

som realiseringsarenan där formuleringarna görs i praktiken.  

Stoff 

Syftar till det lärostoff som väljs ut från den tillgängliga kunskapen. All kunskap kan inte förmedlas 

språkligt varpå vikten av praktisk erfarenhet synliggörs (Linde 2012, s. 44). Därmed menar Linde 

(2012, ss. 70–71) att det stoff som väljs ut på formuleringsarenan å ena sidan kan skapa möjligheter i 

mötet med den professionella yrkesutövarens tolkning av detsamma. Å andra sidan kan aspekter av 

begränsningar framträda då ledningens önskan inte står i proportion till yrkesutövares förmågor att 

förmedla det tilltänkta stoffet. Vi kommer att använda begreppet stoff för att få syn på vilket lärostoff 

som i formuleringarna används för att beskriva det förskolläraren förväntas ansvara för.  

Läroplanstradition 

Begreppet läroplanstradition kan å ena sidan hänföras till en anglosaxisk läroplanstradition som 

tenderar att introducera skolliknande innehåll och metoder i förskolan, främst baserade på tydliga 

kunskapsmål och tester av på förhand givna kunskaper och färdigheter. Denna tradition återfinns bland 

annat i Australien, Storbritannien och USA. Den nordiska/skandinaviska läroplanstraditionen har å 

andra sidan snarare utvecklats och byggts på en helhet mellan fostran, omsorg och lärande (educare) 

där läroplansfrågorna i många avseenden utgör en central del av didaktiken som handlar om 

undervisningens och lärandets teori och praktik. Enligt Skolverkets (2008, s. 101) nationella 

utvärdering av förskolan påverkar läroplanstraditionen bedömningen i olika länders förskolor. Detta 

blir relevant i vår studie då undervisningsbegreppet blir omnämnt först i den svenska förskolans 

läroplan (Lpfö 18 2018). I vår studie använder vi begreppet läroplanstradition för att se om 

förskollärarens förtydligade ansvar kan sättas i relation till den ena, den andra eller båda 

läroplanstraditionerna, samt vad detta innebär för förskollärarens profession och ansvarsroll (Linde 

2012, ss. 8, 10–19; Åsén & Moberg 2015, ss. 26–27). 

Diskurs 

Begreppet diskurs kan enkelt beskrivas som ett sätt att tala eller berätta om något. Vallberg Roth 

(2011, s. 11) beskriver hur läroplansteori efter den språkliga och diskursiva vändningen mer inriktades 

på språk, makt och meningsskapande i läroplansteoretiska studier. Vi har tagit inspiration av Foucaults 

(1987/1998, se: Vallberg Roth 2015, ss. 54–55) begrepp styrningsmentalitet när vi analyserar 

diskurser i läroplanernas formuleringar. Begreppet styrningsmentalitet kan i linje med Vallberg Roths 

(2011, s. 11) beskrivning av den diskursiva vändningen synliggöra maktbärande element i 

formuleringarna, med ett fokus på de ideologier som ses som önskvärda genom att ges representation i 

texterna (Åsén 2015, ss. 84–85). På så vis kan vi studera de språkliga uttryck som cirkulerar runt 

formuleringar om ansvar i läroplanstexterna för att greppa och ifrågasätta det för givet tagna. Med 

hjälp av vilka begrepp formuleras ansvaret fram? Kan vi identifiera diskursiva förväntningar på 

förskolläraren i relation till det formulerade ansvaret? Vi är medvetna om den kritik som riktas mot 

den diskursiva ansatsen då en alltför driven textualism riskerar att reducera möjligheten till ökad 

förståelse för en verklighet utanför språket, såsom den fysiska, materiella och kroppsliga verkligheten. 

Men då texter utgör en stor del av vår tillvaro, samt i det avseende att förskolans läroplan (Lpfö 18 
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2018) är en bindande förordning2 som förtydligar statens ideologiska styrning av förskolan, anser vi 

det dock av stor vikt att studera hur ansvaret formuleras för de professionella i förskolan. Detta då 

texter har en påverkan i att prägla vårt sätt att tänka och handla (Elfström 2013, ss. 38–39; Widén 

2015, s. 176). Vi har valt att analysera formuleringsarenan för att undersöka hur förskjutningar kan 

framträda mellan de olika läroplanernas formuleringar.  

Metod 

I detta kapitel kommer vi att redogöra för val av metod, urval och avgränsningar. Vi studerar 

begreppet ansvar kopplat till förskollärarens profession, varpå riktgivande texter formulerade för 

förskolan väntas skildra innebörder som kan svara mot uppsatsens syfte. Texter som valts ut för analys 

är förskolans läroplaner (Lpfö 98 1998, Lpfö 98 2010, Lpfö 98 2016 och Lpfö 18 2018). 

Läroplanstexterna utgör därmed underlag för analys av formuleringar som kan relateras till studiens 

syfte och frågeställningar. Utifrån en kvalitativ textanalys av formuleringar som förekommer i de 

valda läroplanerna kommer forskningsfrågorna sedan tolkas och analyseras med valda 

läroplansteoretiska begrepp. Därmed blir det aktuellt att bidra med resonemang kring de valda 

begreppens språkliga innebörder vilket sammantaget kan bidra till studiens resultat (Widén 2015, ss. 

176–179). Kapitlet avslutas med forskningsetiska överväganden samt kommentarer om studiens 

kvalitet. 

Val av metod 

Texter och formuleringar är centrala och cirkulerar ständigt i vår vardag. Därmed blir de till viktiga 

studieobjekt för samhällsvetenskaperna som söker att beskriva hur samhället är beskaffat genom 

samhälleliga händelser, processer och relationer. Boréus (2015, ss. 157–159) förklarar hur texter ger 

uttryck för rådande föreställningar och relationer i ett samhälle. Texter är koherenta och 

kommunikativa på det sätt att de förmedlar ett budskap. Orden och meningarna ges ett innehåll där de 

som läser tar del av samma språkgemenskap. Texter kan kategoriseras i olika genrer vilket betyder att 

de produceras och konsumeras i olika sammanhang. Detta innebär att det finns konventioner, både för 

hur texter ska utformas och hur de ska läsas och användas. Inom genren, i vårt fall läroplanerna för 

förskolan (Lpfö 98 1998, Lpfö 98 2010, Lpfö 98 2016 och Lpfö 18 2018) har formuleringarna en 

särskild form vad gäller språk och struktur då dessa tillhör politiska texter som har skrivits fram på den 

formella politiska arenan om utbildning och skola (Widén 2015, ss. 180–181). Det är viktigt att ha 

kännedom om vilken genre texten man avser att analysera placeras inom, dels för att förstå textens 

funktion och vad den gör eller försöker göra, och dels för att få hjälp av hur texten mottas i den 

specifika genren. Då studiens syfte och frågeställningar riktas mot att fånga och nyansera 

begreppsformuleringar kopplade till förskollärares ansvar, har vi valt en kvalitativ textanalys som 

metod. Vi använder en läroplansteoretisk ansats då vi genom att analysera de formellt författade 

läroplanerna för förskolan eftersöker de politiska processer, värden och normer som präglar 

                                                      
2 En förordning är bindande och skall följas till skillnad mot de allmänna råden som ger råd och 

rekommendationer som vägledning för verksamheten och som uttrycker statens policy, men inte har 

samma juridiska status som lagar och förordningar.  
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tidsperioden de är formulerade i (Ahrne & Svensson 2015, s. 10; Boréus 2015, ss. 157–159; Fejes & 

Thornberg 2015, s. 37). Studiens syfte ger explicit tolkningsföreträde åt specifika begrepp, varpå det 

blir relevant att uppmärksamma hur andra språkliga beteckningar därmed riskerar att osynliggöras. All 

data kommer systematiskt arrangeras och organiseras i syfte att söka generaliserbara mönster och 

meningsbärande element i texterna (Fejes & Thornberg 2015, ss. 34–35; Widén 2015, s. 179). En 

selektiv systematisering utifrån de språkliga begrepp och mönster som framträder i materialet kan 

bringa nya synsätt som kompletterar alternativt strider emot generella antaganden. Systematiseringen 

blir selektiv på så vis att analys riktas mot det på förhand utvalda begreppet ansvar i relation till 

formuleringar kopplat till förskollärarens roll (Boréus 2015, s. 163; Löfgren 2014, ss. 145–147; 

Rennstam & Wästerfors 2015, ss. 220–223; Svensson 2015, ss. 208–214; Widén 2015, s. 184). 

 

Urval och avgränsningar 

Inledningsvis riktade vi intresse mot den förskolehistoriska läroplansframväxten vilket vi upplevde 

blev ett för omfattande undersökningsområde. Därmed uppstod ett behov av att begränsa antal fall för 

analys genom att reducera de delar som inte explicit ansågs bidra till studiens resultat och trovärdighet 

(Svensson & Ahrne 2015, ss. 18, 22). Då studien primärt riktar fokus mot framskrivning av 

ansvarsbegreppet och hur detta omdanats från att gälla hela arbetslaget till att explicit gälla för 

förskollärarens profession, har vi gjort ett aktivt val att rikta uppmärksamhet mot läroplanernas 

formuleringar kring förskollärarens ansvar utifrån en läroplansteoretisk ansats. 

Vi är medvetna om att det finns flertalet styrdokument som genom tiderna haft relevans för förskolans 

ekonomiska, juridiska och ideologiska framväxt (Elfström 2013, s. 27). Exempel på sådana texter är 

“Växa i lärande - Förslag till läroplan för barn och unga 6 - 16 år” (SOU 1997:21), “Skollagen” 

(2010:800), “Pedagogiskt program för förskolan – Allmänna råd från Socialstyrelsen” (Socialstyrelsen 

1987:3) samt “Barnstugeutredningen” (SOU 1972:26). Vi har undersökt delar av dessa men avgränsat 

denna studies empiri till läroplanstexter formulerade för förskolan (Lpfö 98 1998, Lpfö 98 2010, Lpfö 

98 2016 och Lpfö 18 2018) då läroplanerna är de styrdokument som förskollärare och arbetslag 

använder i sin praktik dagligen. De svenska läroplanerna ges ut på uppdrag av regeringen och 

formuleras av textkonstruktörer inom olika forskningsfält som rör barn och barndom. Detta då 

utbildningen alltid ska vila på vetenskaplig grund (Lpfö 18 2018, s. 10). Utgångspunkt för analys är 

främst den senaste läroplanen (Lpfö 18 2018). Detta eftersom var och en som arbetar inom förskolan 

har en skyldighet att följa dess revideringar. Formuleringar i tidigare styrdokument ser vi som 

relevanta för att skapa en förståelse och jämförelse för vilket stoff som varit tongivande och fått 

tolkningsföreträde. De tidigare formuleringarna säger därmed något om tiden då texterna tillkom 

(Linde 2012, ss. 44–48).  

Genomförande 

I denna del redogör vi för hur vi landade i att studera hur förskollärarens ansvar formuleras i 

förskolans styrdokument (Lpfö 98 1998, Lpfö 98 2010, Lpfö 98 2016, Lpfö 18 2018). Vi redogör även 

för hur vi samlat in vår empiri och satt oss in i förskolans fyra läroplaner för att på så sätt möjliggöra 

en kvalitativ studie.  
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Att rikta fokus och insamling av empiri 

Vårt begynnande intresse för förskolans historiska framväxt bidrog till att vi började söka på 

Universitetsbibliotekets sökmotor efter forskningsartiklar som rör förskollärarproffessionens ansvar 

genom tiderna. När vi började sondera i materialet upplevde vi att förskollärarens ansvarsområden inte 

alltid uttryckts explicit i förhållande till andra yrkesgrupper, varpå vi började undersöka läroplanerna. 

Via Universitetsbibliotekets sökmotor riktade vi fokus på sökord som; ansvar förskollärare, 

förskollärarens profession, läroplan i förskolan och undervisning i förskolan. Vi blev inspirerade av att 

undersöka förskjutningar i formuleringarna om ansvar i förskolans läroplaner (Lpfö 98 1998, Lpfö 98 

2010, Lpfö 98 2016 och Lpfö 18 2018). Dessa styrdokument utgör studiens data och är underlag för en 

läroplansteoretisk analys.  

Vi beslöt oss för att använda de två befintliga rubrikerna “förskolans värdegrund” samt “mål och 

riktlinjer” när vi sorterade och kategoriserade alla formuleringar som innehåller begreppet ansvar. Vi 

kvantifierade dessutom med hjälp av datorns inbyggda sökfunktion begrepp som mer detaljerat 

beskrivs under nästkommande rubrik. Kvantifieringen genomfördes då vi ville få en uppfattning om 

vilka begrepp som har fått tolkningsföreträde i formuleringarna. Under rubrikerna letade vi dessutom 

efter hur ansvarsbegreppet, kopplat till yrkesprofessioner formulerades. Vi valde ut de stycken där 

formuleringar om ansvar förekommer och skapade en slutlig struktur för att organisera materialet 

utifrån våra forskningsfrågor. Vi utförde samma procedur med samtliga läroplaner (Lpfö 98 1998, 

Lpfö 98 2010, Lpfö 98 2016, Lpfö 18 2018). Ur materialet framträdde vissa likheter och skillnader 

som kategoriserades under tre olika teman: 

 

Förskollärares formulerade ansvar i läroplanerna  

Arbetslagets formulerade ansvar i läroplanerna 

Framträdande förskjutningar i ansvarformuleringarna 

  

Dessa kategoriseringar utgör studiens slutgiltiga data för analys som vi presenterar under nästa rubrik. 

Databearbetning och analysmetod 

I denna del redovisar vi för hur vi har bearbetat den insamlade empirin i relation till vår tidigare 

forskning, vad vi har valt för analysmetod samt hur vi har använt denna.  

Genomläsning 

I den första genomläsningen av de fyra läroplanerna för förskolan (Lpfö 98 1998, Lpfö 98 2010, Lpfö 

98 2016, Lpfö 18 2018) riktades vårt intresse mot vad texterna i sin helhet handlar om, samt hur 

rubrikerna är uppbyggda. 

I steg två bidrog genomläsningen av läroplanerna till att mer selektivt rikta nyfikenhet mot 

formuleringar om ansvar, medan en tredje fördjupad genomläsning bidrog till en tematisering av 

empirin. 
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Sortering 

Rennstam & Wästerfors (2015, ss. 220–221) belyser tre grundläggande arbetssätt som vi har haft i 

beaktande under bearbetningen med vår empiri. Det handlar om en treenighet som innefattar att 

sortera, reducera och argumentera för det insamlade empiriska underlaget. Därmed började vi i detta 

steg av bearbetningen att sortera studiens empiri bestående av de fyra läroplanerna för förskolan (Lpfö 

98 1998, Lpfö 98 2010, Lpfö 98 2016, Lpfö 18 2018). Vi valde ut hela stycken respektive citat från 

läroplanerna där ansvarsbegreppet synliggörs. Frågor till materialet riktades mot vem formuleringarna 

adresserar till samt vilka begrepp som relaterar till ansvarsfrågan. Genomläsningen gav oss en 

överblick kring hur ansvar har formulerats genom läroplanens historia från 1998 (Lpfö 98 1998, Lpfö 

98 2010, Lpfö 98 2016) till idag (Lpfö 18 2018). Här skapades ett begynnande intresse för att 

identifiera förskjutningar över tid kopplat till ansvarsformuleringar. Således kom vi fram till att 

läroplanstexterna gav oss möjlighet att göra jämförelser som kunde svara mot studiens syfte och 

frågeställningar som i detta tidiga skede var relativt preliminära. 

Kvantifiering 

När vi sorterat vår data, utförde vi en kvantifiering av begrepp som framträder betydelsefulla för 

förskollärarens ansvar idag. De begrepp som blev ämne för kvantifiering är ansvar, förskollärare, 

undervisning, arbetslag, lek, omsorg och helhet. En nyfikenhet gällande på vilket sätt och hur många 

gånger framförallt ansvar formuleras, tillåter ett visst mått av kvantitativa inslag genom att reflektera 

kring inneslutningar och uteslutningar av språkliga beteckningar. Därmed tas en frekvens av begreppet 

ansvar i beaktande vid analysen (Widén 2015, s. 179). 

Reducering 

Under den tredje genomläsningen av empirin strävade vi efter ett tydligare fokus. Kvantifieringen av 

begrepp gav oss inspiration till att upprätta analytiska teman kopplade till förskollärarens och 

arbetslagets formulerade ansvar. Vi kom fram till att det saknades tydlighet i vår undersökning då vi 

lade för stor vikt vid begrepp som vi associerade till ansvar, men som inte direkt kunde härledas till 

formuleringar om ansvar i läroplanerna. För att möjliggöra en rättvis representation av studieobjektet 

gjorde vi nu en grundlig genomgång av det sorterade materialet (Rennstam & Wästerfors 2015, s. 

228). Detta bidrog till att vi kunde reducera de formuleringar vi ansåg överflödiga på så vis att de inte 

direkt kunde kopplas till ansvarsfrågan. 

Rubricering i analytiskt syfte 

Tidsmässiga nedslag under de olika läroplanernas framskrivningar bidrog till att lyfta fram 

förskjutningar i formuleringarna om ansvar. Nu började vi rikta ett intresse mot att analysera vår 

empiri, baserat på den förståelse genomläsningen av läroplanerna bidragit med. Därmed kunde vi 

kategorisera vår data i kronologisk ordning i syfte att upprätta en tematisering av densamma (Ahrne & 

Svensson 2015, s. 23). Kategoriseringen bidrog i sin tur till att betydelsefulla mönster kunde skönjas, 

vilket var en bidragande faktor till de jämförelser vi ämnar redogöra för i studien (Fejes & Thornberg 

2015, ss. 34–35). Senare begränsade vi kategorierna till tre huvudrubriker i syfte att redogöra för under 

studiens resultat- och analysavsnitt. 

De slutgiltiga rubrikerna blev “Förskollärares formulerade ansvar”, “Arbetslagets formulerade ansvar” 

och “Framträdande förskjutningar”. Det insamlade materialet kategoriserades in under de olika 

rubrikerna för att möjliggöra läroplansteoretiska jämförelser med studiens analytiska begrepp (Widén 

2015, ss. 179, 188). 
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Kvalitativ textanalys 

Vi har utgått ifrån Widéns (2015, ss. 176–177, 185–188) beskrivning av kvalitativ textanalys i fyra 

steg med utgångspunkt i en samhällsvetenskaplig tradition. Vi ansåg att kopplingen mellan vårt 

empiriska material och en kvalitativ textanalys kunde skapa möjligheter för oss att göra en fördjupad 

nyansering av läroplanernas formuleringar, i syfte att undersöka de problematiseringar studien ämnar 

att besvara. Inom denna tradition finns det tre analytiska riktlinjer att utgå ifrån. Den första 

dimensionen riktas mot upphovspersonens subjektiva uppfattningar av ett visst fenomen, medan den 

tredje dimensionen uppehåller sig kring det omgivande samhället och hur detta kan synliggöras i 

texten. Vi har i denna studie valt att intressera oss för den andra dimensionens analytiska riktlinjer 

med en koncentration kring texternas innehåll, form och språkliga kvaliteter (Widén 2015, ss. 178–

180, 182–184). Genom att applicera Boréus (2015, s. 184) diskursanalytiska steg till analysen har vi 

möjliggjort en hybridanalys där såväl läroplanernas litterära som kontextuella fenomen granskats. 

Utifrån denna ansats har vi ställt kritiska frågor till materialet som handlar om vilka språkliga begrepp 

som förekommer samt hur dessa kan tolkas, vilket därmed preciserade kunskapsintresset gällande våra 

forskningsfrågor om ansvar i förskolan (Boréus 2015, ss. 160–162). 

Fördelar med kvalitativ textanalys 

Genom att undersöka läroplansformuleringarnas formellt språkliga terminologi, skapas ett underlag 

för tolkning av texterna. I analysen söks och problematiseras betydelsefulla mönster relaterat till 

formuleringar om ansvar, med vägledning av studiens forskningsproblem och den tidigare forskningen 

(Boréus 2015, ss. 158, 171; Widén 2015, ss. 180, 182, 190). En analys av läroplanstexterna kan ge oss 

en uppfattning över tid om vad som har varit relevant att ansvara för samt vem som förväntas ta detta 

ansvar. Analys av materialet har pågått fortlöpande under arbetets gång och skapat preliminära 

tolkningar av empirin. Utifrån de språkliga begrepp som används i läroplanstexterna, samt inom vilken 

kontext de framträder ämnar analysen synliggöra föreställningar och förväntningar kopplat till 

formuleringar om ansvar. Därmed blir det möjligt att säga något om subjektpositioneringar över tid 

kopplat till förskolans sfär (Boréus 2015, s. 165). Såväl kompletterande som kontrasterande aspekter 

mellan de olika texterna har bidragit till analysarbetet (Ahrne & Svensson 2015, ss. 20, 24). 

Teoretisk argumentation 

I ett senare skede av textanalysen används läroplansteoretiska begrepp som analytiska verktyg för att 

nyansera och fördjupa förståelsen för de formuleringar som granskas. Därmed antar analysen en 

problematiserande dimension som kontrasterar såväl den andra dimensionens fokus på språkliga 

aspekter som diskursanalysens närgranskning av empirin (Widén 2015, s. 185; Öhlander 2011, s. 26). 

Med hjälp av läroplansteoretiska glasögon kan begreppen formuleringsarena, stoff, läroplanstradition 

och diskurs skapa representation och argument för formuleringar kopplat till förskollärarens ansvar 

(Svensson 2015, s. 208). De kvalitativa aspekterna av metoden kan därtill bidra till att nyansera och 

kontextualisera begreppen. Därmed blir det elementärt att applicera den historiska kontexten och 

revideringarna av läroplanerna för att förstå såväl rådande samhällsnormer som det sammanhang inom 

vilket texterna uppstått och refererar till. Tolkning och analys av läroplanerna kan således jämföras 

och relateras till den tidigare forskningens teman (Ahrne & Svensson 2015, ss. 9–12,15; Fejes & 

Thornberg 2015, ss. 29, 262; Fägerborg 2011, s. 107; Westlund 2015, ss. 75, 86; Widén 2015, s. 180).  
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Utmaningar med kvalitativ textanalys 

Fejes och Thornberg (2015, ss. 36–37) beskriver vikten av att som forskare använda sina färdigheter 

och sin kreativitet som ett redskap, då detta påverkar vilket resultat som är möjligt att åstadkomma. Vi 

är därmed medvetna om hur vi som forskare positionerar våra subjektiva tolkningar i relation till de 

formellt författade texterna som förskolans läroplaner (Lpfö 98 1998, Lpfö 98 2010, Lpfö 98 2016, 

Lpfö 18 2018) utgör. Det kan därtill vara problematiskt att hänföra dåtida resonemang i texter till de 

normer och värderingar som gör sig gällande i samhället idag. Således finns en medvetenhet kring den 

kronocentrism som kan framträda ur tolkning av texter, i glappet mellan historia och samtid (Hörnfeldt 

2011, ss. 250–255).  

Forskningsetiska överväganden  

Forskningen har en viktig position i dagens samhälle och det ställs höga krav på att forskaren gör sitt 

bästa för att genomföra forskning av hög kvalitet. Vetenskapsrådet (2017, ss. 2, 12, 19) 

vidareutvecklar hur alla som deltar i forskningsprocessen bör ha en aktiv diskussion kring etiska 

frågor. Därtill är det av vikt att som forskare skilja mellan forskningsetiken som handlar om att skydda 

de personer och informanter som deltar i forskningen, från forskaretiken som handlar om forskarens 

roll och ansvar i samband med publicering.  Då vårt empiriska material enkom består av förskolans 

läroplaner (Lpfö 98 1998, Lpfö 98 2010, Lpfö 98 2016, Lpfö 18 2018) har inga forskningsetiska 

överväganden vidtagits gällande informantskydd och rutiner som bör tillämpas vid hantering av 

intervjuer, observationer och enkäter. Vi har dock från ett tidigt skede och genom hela 

forskningsprocessen förhållit oss till forskaretiska överväganden gällande den praktiska 

arbetsfördelningen. Under hela forskningsprocessen har vi delat upp arbetet mellan varandra och 

skrivit i en Google docs mall, vilket har erbjudit oss möjligheten att ständigt hålla oss uppdaterade på 

varandras bidrag i texten. Därmed har vi kunnat upprätthålla ett kompletterande snarare än 

konkurrerande samarbete. Publicering av uppsatsen inbegriper tydlig och noggrann redovisning av 

material, teori och metod, samt klargörande av resultat för att möjliggöra en tillförlitlig 

kvalitetsgranskning (Barbour 2014, se: Fejes & Thornberg 2015, s. 259; Vetenskapsrådet 2017, ss. 12, 

26–27, 44). När det kommer till tolkningar av texter föreligger alltid en risk att egna föreställningar 

och känslor färgar det material som ligger till grund för analys. Därmed blir det viktigt att reflektera 

kring subjektiva ideologiska ställningstaganden som annars riskerar att skapa tolkningsföreträde i 

mötet med materialet. Hörnfeldt (2011, ss. 246–248, 259) vidareutvecklar hur en skildring av flertalet 

källor kan skapa en detaljerad framställning av studieobjektet. Detta har inneburit att vi positionerat 

oss i nära relation till det material som granskningen avser, i syfte att möjliggöra en rättvis skildring av 

empirin. Dock har studieobjektet riskerat att bli beroende av de teoretiska och metodologiska val vi 

gjort, vilket enligt Ahrne & Svensson (2015, ss. 15, 24) kan ses som en form av begränsning (Ahrne & 

Svensson 2015, s. 31). Därav har vi gemensamt noga reflekterat och övervägt vilka faktorer som kan 

färga resultatet. I avsnittet om studiens kvalitet redogör vi mer ingående för de svårigheter och 

svagheter vi stött på under arbetets gång. Ansvarsfrågan och frågor som rör ansvarsfördelning är inom 

förskolan en känslig fråga (Eriksson 2014, ss. 1, 2–7). Därmed uppstår ett etiskt dilemma i huruvida 

vår studie kan bidra med mer kunskap, snarare än att bidra med ytterligare splittringar mellan olika 

yrkesgrupper inom förskolan. Vår förhoppning är att denna studie ska kunna fungera som ett 

diskussionsunderlag kring frågor som rör ansvarsfördelning i förskolan och hur det förtydligade 

ansvaret för förskollärare kan komma att gynna både verksamhetens kvalitet men även organisationen 

inom arbetslagen. 
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Studiens kvalitet 

I detta avsnitt kommer vi att redogöra för studiens kvalitet. Vi lyfter de svårigheter och svagheter som 

vi stött på, samt de styrkor som framträtt under studiens gång och hur dessa gemensamt bidrar till 

studiens tillförlitlighet. 

Presentationen av forskningens resultat och slutsatser ska vara väl avvägda och rättvisande. När man 

publicerar sina forskningsresultat är det väsentligt för kvaliteten att man presenterar såväl 

förutsättningarna för de slutsatser som dras som slutsatsernas begränsningar och 

tillämpningsområden, men även en diskussion av möjliga invändningar. (Vetenskapsrådet, 2017, s. 

53). 

När denna vetenskapliga undersökning började ge resultat stod vi inför den svåra uppgiften att bedöma 

resultatets tillförlitlighet. Detta är i sig en del av undersökningen och en viktig aspekt av forskningens 

kvalitet (Vetenskapsrådet, 2017, s. 28). Vi är medvetna om det beroende som uppstår mellan 

forskarens roll och studiens resultatet i all kvalitativ forskning. Med inspiration av Jacobssons (2008 

se: Ahrne & Svensson, s. 25) beskrivning av hur man utifrån transparens i arbetet kan bidra till 

studiens kvalitet, har stor vikt lagts vid att noggrant redogöra för forskningsprocessens genomförande. 

Därmed har våra roller som forskare kunnat anta en mer reflexiv hållning (Fejes & Thornberg 2015, s. 

268). Fejes och Thornbergs (2015 ss. 258, 272) kritiska frågor till den kvalitativa studien har varit 

instruktiva för att möjliggöra ett generaliserbart resultat som kan vara vägledande i andra 

undersökningar. Detta inbegriper noggrann reflektion kring studiens syfte och teoretiska 

ställningstaganden, samt hur de skapar relevans för en kvalitativ undersökning. Databearbetning och 

analys har genomförts systematiskt under arbetets gång genom tydlig redogörelse av tillvägagångssätt. 

Den tidigare forskningen har varit vägledande på så vis att den erbjudit en förståelse kring historiska 

beskrivningar som kan vara av relevans för hur ansvarsbegreppet formuleras i förskolans läroplaner 

(Lpfö 98 1998, Lpfö 98 2010, Lpfö 98 2016, Lpfö 18 2018). Detta kan ses som en bidragande faktor 

till att studiens resultat är välgrundat i empirin. Vi ämnar inte redogöra för ett deduktivt giltigt 

sanningsanspråk gällande det ansvarsfulla uppdraget i förskolan. Resultatet bör snarare förstås som 

induktivt, grundat på det empiriska material som har varit utgångspunkt för analys (Fejes & Thornberg 

2015, s. 264). Vetenskapsrådets (2017, s. 16) diskussion om den nära förbindelsen mellan etik och 

kvalitet har legat till grund genom hela arbetet, vilket bidragit till att vi förhållit oss till uppsatt 

planering. Därmed har vi kunnat undvika risken att ta genvägar som kan äventyra studiens 

trovärdighet. Dessutom har vi använt oss av tillförlitliga källor vilka vi kritiskt granskat. En 

kombination av det empiriska materialet och de förkunskaper förskollärarutbildningen bidragit med 

har medverkat till att ge studien en nyskapande och personlig prägel (Vetenskapsrådet 2017, s. 25).   

Resultat och analys 

I detta kapitel redogör vi för vårt resultat och analyserar detta i relation till en läroplansteoretisk ansats 

med hjälp av begreppen formuleringsarena, stoff, läroplanstradition och diskurs. 

I resultatdelen har vi utgått från en kvantifiering av begreppet ansvar i relation till förskollärare 

respektive arbetslag för att sedan kvalitativt undersöka mer ingående hur ansvaret för de olika 

yrkesgrupperna formuleras. Resultatet av kvantifieringen återfinns i tabellen nedan. I de fall 

ansvarsbegreppet benämns i relation till någon av dessa yrkesgrupper redovisas detta under respektive 
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rubrik. Med hjälp av de två avsnitten ”Förskolans värdegrund och uppdrag” samt ”Mål och riktlinjer” 

summerar vi nedan resultatet av hur ansvar formuleras för förskollärare respektive arbetslag i samtliga 

läroplaner för förskolan (Lpfö 98 1998, Lpfö 98 2010, Lpfö 98 2016, Lpfö 18 2018). Resultatet 

presenteras i kronologisk ordning och med en kort sammanfattning för respektive yrkeskategori. 

Avslutningsvis presenterar vi “Framträdande förskjutningar i ansvarsformuleringar i samtliga 

läroplaner” (Lpfö 98 1998, Lpfö 98 2010, Lpfö 98 2016, Lpfö 18 2018) med en efterföljande 

sammanfattning. 

 

Begrepp 1998 2010 2016 2018 

Ansvar 21 28 27 35 

Förskollärare 0 9 8 20 

Arbetslag 7 8 8 17 

Undervisning 0 0 0 15 

Utbildning 0 2 4 70 

Lek 13 13 13 27  

Omsorg 8 8 9 15 

Helhet 3 6 6 9 

 

Förskollärares formulerade ansvar i läroplanerna 

Lpfö 98 (1998) 

Begreppet förskollärare förekommer 0 gånger i Läroplan för förskolan 1998. 

“Förskolans värdegrund och uppdrag” anger inga formuleringar som rör ansvarsbegreppet kopplat till 

förskollärare. 

“Mål och riktlinjer” anger inga explicita formuleringar som rör ansvarsbegreppet kopplat till 

förskollärare. Men vi väljer att presentera denna formulering då förskolläraren är en del av ”alla som 

arbetar i förskolan” och ”arbetslaget”.  

“Mål och riktlinjer” anger två olika formuleringsformer. “Alla som arbetar i förskolan skall” och 

“arbetslaget skall”. Riktlinjer för personalen i förskolan anger dels det ansvar som vilar på alla som 

arbetar i förskolan, dels det ansvar arbetslaget har för att arbetet inriktas mot målen i läroplanen (Lpfö 

98 1998, s. 7). 

Lpfö 98 (2010) 

Begreppet förskollärare förekommer 9 gånger i Läroplan för förskolan 2010. 
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“Förskolans värdegrund och uppdrag” anger inga formuleringar som rör ansvarsbegreppet kopplat till 

förskollärare. 

“Mål och riktlinjer” anger förskollärares ansvar för att arbetet sker i enlighet med målen i läroplanen. 

Förskolläraren ansvarar för: 

Samverkan med personalen i förskoleklass (Lpfö 98 2010, s. 14), samt att varje barns lärande och 

utveckling systematiskt dokumenteras, följs upp och analyseras för att möjliggöra att utvärdera hur 

förskolan tillgodoser barnens möjligheter att utvecklas och lära i enlighet med läroplanens mål och 

intentioner. 

Lpfö 98 (2016) 

Begreppet förskollärare förekommer 8 gånger i Läroplan för förskolan 2016. 

“Förskolans värdegrund och uppdrag” anger inga formuleringar som rör ansvarsbegreppet kopplat till 

förskollärare. 

“Mål och riktlinjer” anger förskollärares ansvar för att arbetet sker i enlighet med målen i läroplanen. 

Förskolläraren ansvarar för: 

Att ge barn förutsättningar för utveckling och lärande samt att barns intresse för naturvetenskap och 

teknik ska stimuleras. Därtill formuleras förskollärarens ansvar för att barn och föräldrar ges en god 

introduktion i förskolan samt att föräldrar ska ges inflytande över målen och i utvärdering av 

verksamheten. Förskolläraren ansvarar även för att varje barns lärande systematiskt dokumenteras, 

följs upp och analyseras samt för att dokumentation, uppföljning och analys omfattar barns förändrade 

kunnande inom målområdena. 

Ansvaret för att använda resultat av dokumentation uppföljningar och utvärderingar i det systematiska 

kvalitetsarbetet samt att verksamheten i sin helhet följs upp och utvärderas vilar därtill på 

förskolläraren. 

Lpfö 18 (2018) 

Begreppet förskollärare förekommer 20 gånger i Läroplan för förskolan 2018. 

“Förskolans värdegrund och uppdrag” anger att förskollärare ansvarar för att bedriva målrelaterad 

undervisning enligt läroplanens mål. Det är ett särskilt ansvar som skrivs fram vilket formuleras som 

en förutsättning för att utveckla hög kvalitet i utbildningen. 

“Mål och riktlinjer” anger förskollärarens ansvar för att bedriva målrelaterad undervisning. 

Förskolläraren ansvarar för: 

Att stimulera, utmana och skapa förutsättningar för att barnen ges kunskapsutmaningar i 

verksamheten. 

Att förutsättningar skapas för barnen att utvecklas motoriskt, socialt, emotionellt och kognitivt inom 

områdena språk, kommunikation, matematik, naturvetenskap och teknik. 

Att använda digitala verktyg som en källa till utveckling. 

Att normer för arbetet utvecklas i en verksamhet som ska präglas av demokrati, likvärdighet och 

jämställdhet. 

Att barnen ska ges inflytande, omsorg och en trygg miljö. 
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Att systematiskt följa, dokumentera och utvärdera varje barns lärande. 

Att vårdnadshavare ska få ta del av utvärderingen. 

Att utvärderingsmetoder kritiskt granskas. 

Att resultat från uppföljningar och utvärderingar systematiskt analyseras i syfte att förbättra 

utbildningen. 

Att läroplansmålen ska ligga till grund för ovan nämnda arbete i verksamheten såväl som för 

utvecklingssamtalen. 

Att samverkan sker, samt att barn i behov av särskilt stöd i sin utveckling uppmärksammas vid 

övergång. 

Ny rubrik: “2.7 Förskollärares ansvar i utbildningen” tydliggör att det är förskollärare som ska leda de 

målstyrda processerna samt ansvara för att omsorg, utveckling och lärande bildar en helhet. 

Förskolläraren ansvarar därtill för att läroplanen och barnens intressen ska ligga till grund för det 

pedagogiska innehållet och miljön, där undervisningen ska utgöras av såväl spontana som planerade 

aktiviteter.  

Sammanfattning av förskollärarens formulerade ansvar i samtliga 

läroplaner 

Från 1998 års läroplan (Lpfö 98 1998) har förskollärare gått från att benämnas 0 gånger till att 

benämnas 20 gånger i (Lpfö 18 2018). Begreppet ansvar har gått från att benämnas 21 gånger (Lpfö 98 

1998) till 35 gånger (Lpfö 18 2018). Förskollärare fick i 2010 års revidering ett explicit ansvar för 

samverkan med personalen i förskoleklass (Lpfö 98 2010, s. 14) samt ansvar för att följa barns lärande 

och utveckling genom att systematiskt dokumentera, utvärdera och analysera lärandet i enlighet med 

läroplanens mål och intentioner. I 2016 års revidering tillades att förskolläraren ansvarar för att ge alla 

barn förutsättningar för utveckling och lärande samt att barns intresse för naturvetenskap och teknik 

stimuleras. Förskolläraren har även ansvar för att vårdnadshavare ges en god introduktion i förskolan. 

Det systematiska kvalitetsarbetet betonas samt att verksamheten i sin helhet följs upp och utvärderas 

vilar på förskollärarens ansvar. I 2018 års läroplan (Lpfö 18 2018) formuleras ett explicit ansvar för 

förskolläraren att ansvara för att det bedrivs målrelaterad undervisning enligt läroplanens mål. 

Begreppet undervisning som inte benämnts tidigare skrivs nu fram 15 gånger i läroplanen (Lpfö 18 

2018). Vidare beskrivs under rubriken ”2.7 Förskollärares ansvar i utbildningen” att det är 

förskollärare som ska leda de målstyrda processerna samt ansvara för att omsorg, utveckling och 

lärande bildar en helhet. Barnens intressen och läroplanen ska ligga till grund för det pedagogiska 

innehållet, och miljön, där undervisningen ska utgöras såväl av planerade som oplanerade aktiviteter. 

Arbetslaget formulerade ansvar i läroplanerna 

Lpfö 98 (1998) 

Begreppet arbetslag förekommer 7 gånger i Läroplan för förskolan 1998. 

“Förskolans värdegrund och uppdrag” anger inga formuleringar som rör ansvarsbegreppet kopplat till 

arbetslaget. 

“Mål och riktlinjer” anger två olika formuleringsformer. “Alla som arbetar i förskolan skall” och 

“arbetslaget skall”. Riktlinjer för personalen i förskolan anger dels det ansvar som vilar på alla som 
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arbetar i förskolan, dels det ansvar arbetslaget har för att arbetet inriktas mot målen i läroplanen (Lpfö 

98 1998, s. 7). 

Arbetslaget ansvarar för: 

Att rikta arbetet mot målen i läroplanen. 

Lpfö 98 (2010) 

Begreppet arbetslag förekommer 8 gånger i Läroplan för förskolan 2010. 

“Förskolans värdegrund och uppdrag” anger inga formuleringar som rör ansvarsbegreppet kopplat till 

arbetslaget. 

“Mål och riktlinjer” anger det ansvar som vilar på var och en i arbetslaget i förskolan. 

Arbetslaget ansvarar för: 

Att “utbyta kunskaper och erfarenheter med personalen i förskoleklass, skola, fritidshem samt 

uppmärksamma varje barns behov av stöd och stimulans” (Lpfö 98 2010, s. 14).  

Lpfö 98 (2016) 

Begreppet arbetslag förekommer 8 gånger i Läroplan för förskolan 2016. 

“Förskolans värdegrund och uppdrag” anger inga formuleringar som rör ansvarsbegreppet kopplat till 

arbetslaget. 

“Mål och riktlinjer” anger det ansvar som vilar på var och en i förskolan. 

Arbetslaget ansvarar för: 

“att känna ansvar för att det utvecklas en tillitsfull relation mellan förskolans personal och barnens 

familjer” (Lpfö 98 2016, s. 13). 

Lpfö 18 (2018) 

Begreppet arbetslag förekommer 17 gånger i Läroplan för förskolan 2018. 

“Förskolans värdegrund och uppdrag” anger inga formuleringar som rör ansvarsbegreppet kopplat till 

arbetslaget. 

“Mål och riktlinjer” “anger [...] uppdraget för var och en i arbetslaget, där förskollärare, barnskötare 

och annan personal kan ingå”, att erbjuda varje barn en trygg omsorg samt främja alla barns utveckling 

och lärande. 

Arbetslaget ansvarar för: 

Att “ta ansvar för att utveckla en tillitsfull relation mellan förskolan och hemmen” (Lpfö 18 2018, s. 

17), samt “att erbjuda varje barn en trygg omsorg och främja alla barns utveckling och lärande” (Lpfö 

18 2018, s. 12). 

Sammanfattning av arbetslagets formulerade ansvar i samtliga 

läroplaner 

Samtidigt som förskollärares ansvar förtydligats i formuleringarna, har även begreppet arbetslag gått 

från att benämnas 7 gånger (Lpfö 98 1998) till att benämnas 17 gånger (Lpfö 18 2018). Från att 

explicit gjort en uppdelning mellan ”alla som arbetar i förskolan” och ”arbetslaget” i den första 

läroplanen för förskolan (Lpfö 98 1998) gavs arbetslaget i 2010 års utgåva (Lpfö 98 2010) ett explicit 
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ansvar att utbyta kunskaper och erfarenheter med personalen i förskoleklass, skola, fritidshem samt att 

uppmärksamma varje barns behov av stöd och stimulans (Lpfö 98 2010, s. 14). I nästkommande 

revidering formuleras att arbetslaget ansvarar för att ”känna ansvar” för att det utvecklas en tillitsfull 

relation mellan förskolans personal och barnens familjer (Lpfö 98 2016, s. 13), medan det i den 

senaste läroplanen för förskolan skett en förändring från ”känna ansvar” till att arbetslaget ska ”ta 

ansvar” för att utveckla en tillitsfull relation mellan förskolan och hemmen (Lpfö 18 2018). Vidare 

formuleras mer konkret under ”Mål och riktlinjer” uppdraget för var och en i arbetslaget, som 

innefattar förskollärare, barnskötare och annan personal. Det är hela arbetslagets ansvar att erbjuda 

varje barn en trygg omsorg samt främja alla barns utveckling och lärande.  

Framträdande förskjutningar i 

ansvarsformuleringarna 

Lpfö 98 (1998) 

I 1998 års läroplansupplaga benämns begreppet ansvar 21 gånger relaterat till förskolans och 

verksamhetens skyldighet att grundlägga demokratiska värderingar hos barnen. Riktlinjerna anger dels 

det ansvar som vilar på alla som arbetar i förskolan, dels det ansvar arbetslaget har för att arbetet 

inriktas mot läroplansmålen, vilket implicerar att det finns en skillnad mellan arbetslaget och alla som 

arbetar i förskolan. Förskollärare benämns inte alls, till skillnad från arbetslaget som blir omnämnt 7 

gånger. 

Lpfö 98 (2010) 

I 2010 års revidering ser vi en förändring på så sätt att förskolläraren formuleras explicita 

ansvarsområden. Formuleringar gällande ansvar förekommer sammanlagt 28 gånger i form av ett delat 

ansvar mellan olika yrkesprofessioner, där “förskollärare ska ansvara för”, “arbetslaget ska...” och 

“förskolan ska sträva efter...” (Lpfö 98 2010, s. 16). Från att i den första upplagan inte haft något 

definierat och formulerat ansvarsområde ska förskollärare nu ansvara för att arbetet i verksamheten 

sker enligt de mål som formuleras i läroplanen (Lpfö 98 2010). Det är förskollärarens ansvar att 

samverkan sker med personalen i förskoleklass. Revideringen tydliggör förskollärarens ansvar för att i 

verksamheten ge förutsättningar, stimulera, skapa meningsfullhet, utmana, stötta, skapa goda 

förutsättningar, bygga varaktiga relationer, ge barnen inflytande, skapa trygghet, stimulera och utmana 

barnen i språk, kommunikation, matematik, naturvetenskap och teknik, samt erbjuda en god omsorg 

(Lpfö 98 2010, ss. 11–12). Förskolläraren ansvarar därtill för utvecklingssamtalets innehåll, 

utformning och genomförande, samt att vårdnadshavare är delaktiga i utvärderingen av verksamheten. 

Systematisk dokumentation, uppföljning och analys av barnens lärande för att möjliggöra utvärdering 

av verksamheten enligt läroplanens mål och intentioner är dessutom ansvarsområden som åligger 

förskolläraren. I den reviderade upplagan 2010 (Lpfö 98 2010) anger riktlinjerna “det ansvar som vilar 

på var och en i arbetslaget i förskolan”. Differentieringen mellan “var och en” och “arbetslaget” 

framträder genom denna formulering inte lika tydligt som i den första läroplansupplagan (Lpfö 98 

1998). 

Arbetslaget ges i 2010 års utgåva ett explicit ansvarsområde genom skyldigheten att “känna ansvar för 

att det utvecklas en tillitsfull relation mellan förskolans personal och barnens familjer” (Lpfö 98 2010, 

s. 13). 
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Lpfö 98 (2016) 

I den efterföljande revideringen av förskolans läroplan 2016 (Lpfö 98 2016) är det likt föregående 

upplaga ett delat ansvar som framträder med den skillnaden att förskolläraren och ansvarsbegreppet 

inte benämns lika frekvent som i den föregående utgåvan. Å ena sidan formuleras förskollärares 

ansvar att arbetet sker i enlighet med målen i läroplanen. Å andra sidan formuleras det ansvar som 

vilar på var och en i arbetslaget. I en jämförelse med de tidigare läroplanerna synliggörs förskjutningar 

gällande förskollärarens roll genom ett förtydligat ansvar för att utbyta erfarenheter i samverkan med 

övriga utbildningsformer med uppmärksamhet på de barn som vid övergång behöver särskilt stöd i sin 

utveckling, samt för att skapa sammanhang och progression i barnens lärande (Lpfö 98 2016, s. 14). 

Begreppen förskollärare och arbetslag förekommer lika frekvent (8 gånger var), medan begreppet 

ansvar förekommer 27 gånger i revideringen 2016 (Lpfö 98 2016). Det ansvar som formuleras för 

arbetslaget handlar likt föregående utgåva om att “känna ansvar för att det utvecklas en tillitsfull 

relation mellan förskolans personal och barnens familjer” (Lpfö 98 2016, s. 13). 

Lpfö 18 (2018) 

Formuleringarna i 2018 års läroplan (Lpfö 18 2018) synliggör förskjutningar genom införandet av det 

nya begreppet undervisning som förekommer 15 gånger. Begreppet utbildning förekommer därtill 70 

gånger jämfört med 4 gånger i 2016 års revidering. Även ansvarsbegreppet förekommer mer frekvent 

(35 gånger) och sker i större utsträckning än tidigare i relation till såväl förskollärare som huvudman 

och rektor. Under rubriken “förskolans värdegrund och uppdrag” formuleras till skillnad från tidigare 

läroplansutgåvor ett ansvar gällande förskollärarens skyldighet att bedriva målrelaterad undervisning 

enligt läroplanens mål. Det är ett särskilt ansvar som skrivs fram vilket formuleras som en 

förutsättning för att utveckla hög kvalitet i utbildningen. 

Under rubriken “mål och riktlinjer” riktas formuleringarna om förskollärarens ansvar mot att bedriva 

målrelaterad undervisning genom att stimulera, utmana och skapa förutsättningar för 

kunskapsutmaningar i verksamheten. Utifrån detta ansvar ska förutsättningar skapas för barnen att 

utvecklas motoriskt, socialt, emotionellt och kognitivt inom områdena språk, kommunikation, 

matematik, naturvetenskap och teknik. Förskollärarens ansvar för att använda digitala verktyg 

formuleras som en källa till utveckling. Därtill ska det finnas normer för arbetet i en verksamhet som 

ska präglas av demokrati, likvärdighet och jämställdhet, där barnen ska ges inflytande och omsorg i en 

trygg miljö. Ansvar för att så sker vilar på förskolläraren. För att kunna bidra med rätt förutsättningar i 

verksamheten ansvarar förskolläraren därtill för att systematiskt följa, dokumentera och utvärdera 

varje barns lärande samt för att vårdnadshavare ska få ta del av utvärderingen. Utvärderingsmetoder 

ska kritiskt granskas under förskollärarens ansvar innan resultat från uppföljningar och utvärderingar 

systematiskt analyseras i syfte att förbättra utbildningen. Förskolläraren ansvarar för att 

läroplansmålen ska ligga till grund för ovan nämnda arbete i verksamheten såväl som för 

utvecklingssamtalen. Det vilar på förskollärarens ansvar att samverkan sker samt att barn i behov av 

särskilt stöd i sin utveckling uppmärksammas vid övergång. Därtill formuleras för förskolläraren ett 

särskilt ansvar under den nya rubriken “2.7 Förskollärares ansvar i utbildningen” som tydliggör 

förskollärarkårens skyldighet att leda de målstyrda processerna samt ansvara för att omsorg, 

utveckling och lärande bildar en helhet. Förskolläraren ansvarar därtill för att läroplanen och barnens 

intressen ska ligga till grund för det pedagogiska innehållet och miljön, där undervisningen ska utgöras 

av såväl spontana som planerade aktiviteter. De förskjutningar som framträder för arbetslaget i relation 

till det formulerade ansvarsbegreppet handlar om att de nu ska ta (tidigare känna) “ansvar för att 

utveckla en tillitsfull relation mellan förskolan och hemmen” (Lpfö 18 2018, s. 17), vilket kan 
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implicera en emfas i formuleringen. Därtill förekommer arbetslaget som begrepp 17 gånger i 2018 års 

läroplansutgåva (Lpfö 18 2018), vilket synliggör en tydlig förskjutning i relation till föregående 

revideringar (Lpfö 98 2010; Lpfö 98 2016) där formuleringar gällande arbetslaget förekommer 8 

gånger. 

Sammanfattning av framträdande förskjutningar i samtliga läroplaner 

I läroplanen (Lpfö 98 1998) anger riktlinjerna dels det ansvar som vilar på alla som arbetar i förskolan, 

dels det ansvar arbetslaget har för att arbetet inriktas mot läroplansmålen. Detta kan tolkas som att det 

finns en skillnad mellan arbetslaget och alla som arbetar i förskolan. I 2010 års revidering har det skett 

en förskjutning i formuleringarna gällande förskollärares explicita ansvarsområden. Från att i den 

första upplagan inte haft något definierat och formulerat ansvarsområde ska förskollärare nu ansvara 

för att arbetet i verksamheten sker enligt de mål som formuleras i läroplanen (Lpfö 98 2010). 

Arbetslaget har ett explicit ansvarsområde i att “känna ansvar för att det utvecklas en tillitsfull relation 

mellan förskolans personal och barnens familjer” (Lpfö 98 2010, s. 13). I den efterföljande 

revideringen av förskolans läroplan 2016 (Lpfö 98 2016) kan vi se hur förskolläraren fortsätter ha ett 

explicit formulerat ansvar. I en jämförelse med de tidigare läroplanerna synliggörs förskjutningar 

gällande förskollärarens roll genom ett förtydligat ansvar för att utbyta erfarenheter i samverkan med 

övriga utbildningsformer med uppmärksamhet på de barn som vid övergång behöver särskilt stöd i sin 

utveckling, samt för att skapa sammanhang och progression i barnens lärande (Lpfö 98 2016, s. 14). 

Formuleringarna i 2018 års läroplan (Lpfö 18 2018) synliggör förskjutningar genom införandet av det 

nya begreppet undervisning som förekommer 15 gånger. Ansvarsbegreppet förekommer i denna 

utgåva 35 gånger. Förskolläraren ansvarar för att bedriva målrelaterad undervisning enligt läroplanens 

mål för att utveckla hög kvalitet i utbildningen. Därtill ska förskolläraren systematiskt följa, 

dokumentera och utvärdera varje barns lärande samt ansvara för att vårdnadshavare ska få ta del av 

utvärderingen. Förskolläraren ansvarar för att läroplansmålen ska ligga till grund för ovan nämnda 

arbete i verksamheten såväl som för utvecklingssamtalen. Det vilar på förskollärarens ansvar att 

samverkan sker. Förskolläraren ansvarar vidare för att läroplanen och barnens intressen ska ligga till 

grund för det pedagogiska innehållet och miljön, där undervisningen ska utgöras av såväl spontana 

som planerade aktiviteter. De förskjutningar som framträder för arbetslaget i relation till det 

formulerade ansvarsbegreppet handlar om att de nu ska ta (tidigare känna) “ansvar för att utveckla en 

tillitsfull relation mellan förskolan och hemmen” (Lpfö 18 2018, s. 17). 

Läroplansteoretisk analys 

Formuleringsarenan 

Rättviseprincipen 

I 1998 års Läroplan för förskolan (Lpfö 98 1998, s. 7) formuleras ett ansvar som vilar på såväl 

arbetslaget som på alla som arbetar i förskolan. Detta kan kopplas till Lindes (2012, ss. 131–132) 

beskrivning av den likvärdighetsdiskurs som växte fram i takt med en reformerad målstyrning under 

1990-talet. Genom att undersöka formuleringar i relation till ansvarsbegreppet i 1998 års läroplan 

synliggörs den rättviseprincip som problematiseras i studiens tidigare forskning, där 

yrkespositioneringar i relation till begreppet ansvar tenderar att osynliggöras. Det är istället det jämlika 
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arbetslaget som framträder genom formuleringar som gör gällande att det är förskolans respektive 

arbetslagets ansvar att rikta arbetet i verksamheten mot de nationella mål som formuleras i läroplanen i 

syfte att uppnå förskolans önskade kvalitetsutveckling. 

Förskjutningar i formuleringar om ansvar 

I den första revideringen 2010 (Lpfö 98 2010, s. 8) formuleras ett explicit ansvar för förskolläraren 

“att arbetet sker i enlighet med målen i läroplanen” vilket enligt Linde (2012, s. 25) kan ses som en 

form av ökad kontroll och styrning över förskolans utbildningsideologi och innehåll. Då formuleringar 

i läroplaner anger en önskvärd riktning för utbildningen, synliggörs genom analys hur förskjutningar 

successivt omdanar diskursen om ansvar från ett generellt arbetslagsansvar till ett specifikt formulerat 

ansvar i relation till ett visst yrkeskunnande (Elfström 2013, s. 35; Linde 2012, s. 55). Därmed kan 

tolkas som att det inom arbetslaget i förskolan kan finnas olika förväntningar på vad ansvarsarbetet i 

verksamheten innebär. Förskjutningarna kan i sig leda till konflikter mellan olika yrkesgrupper då den 

platta organisationens fäste inom svensk förskola utmanas genom en hierarkisk uppdelning av 

ansvarsarbetet. I 2010 års läroplansutgåva formuleras specifika ämnesområden i relation till 

förskollärarens ansvar. Formuleringarna om ansvar säger därmed å ena sidan något om vilken kunskap 

som anses vara giltig inom förskolans sfär. Detta ger å andra sidan konsekvenser för vilka möjligheter 

barn ges att inhämta och utveckla kunskaper i utbildningen (Lpfö 98 2010, s. 4; Vallberg Roth 2011, s. 

14). Vallberg Roth (2011, s. 9, 12) beskriver därtill att det förutbestämda innehåll som formuleras i 

läroplanerna inrymmer normer och ideologier i syfte att medvetet påverka praktiken. 

Det professionella ansvaret 

I relation till att förskollärarens roll under 2000-talet alltmer kommit att kopplas ihop med den 

dokumenterande och utvärderande praktik som synliggörs i läroplansformuleringarna (Lpfö 98 2010, 

Lpfö 98 2016, Lpfö 18 2018) blir det adekvat att reflektera kring det professionella ansvaret och på 

vilket sätt formuleringarna kan tolkas. Att analysera begrepp i relation till det formulerade ansvaret 

bidrar till att skapa förståelse för de förväntningar som kan kopplas till förskollärarpraxis. Genom att 

formulera “ett särskilt ansvar” för förskolläraren i relation till verksamhetens kvalitetsarbete befäster 

man därmed sådana förväntningar (Linde 2012, s. 34; Lpfö 18 2018). På så vis synliggörs genom 

formuleringarna hur statligt författade ideologier kopplar samman förskollärarens ansvar med den 

förväntade kvalitetsutvecklingen i verksamheten (Åsén & Moberg 2015, s. 18). Därtill framträder en 

skillnad i hur ansvarsbegreppet formuleras. Läroplanstexterna i såväl 2010 års som 2016 års utgåva 

gör gällande att “förskollärare ska ansvara för” medan “arbetslaget ska känna ansvar för” vilket kan 

tolkas som att det finns olika grader av ansvarstagande i förskolan. Å ena sidan ett ansvar som 

kommer med ett otvivelaktigt ska, gällande förskollärarens skyldigheter, och å andra sidan en 

formulering som kan kopplas till den subjektiva uppfattningen att känna ansvar, vilket kopplas till de 

åtaganden som gäller för arbetslaget. 

Stoff 

Traditionellt stoff i svensk förskola 

Utifrån begreppet stoff uppmärksammar vi i vår analys att förskolans läroplaner (Lpfö 98 1998, Lpfö 

98 2010, Lpfö 98 2016, Lpfö 18 2018) har kategoriserats utifrån en innehållsförteckning som kan 

tolkas ge en riktning för det tilltänkta lärostoff som förväntas realiseras i förskolans praktik. I 

läroplanen 1998 (Lpfö 98 1998) gör vi tolkningen att förmedlingen av demokratiska värden och 

förhållningssätt haft företräde i det ansvar som formuleras för alla som arbetar i förskolan och för hela 

arbetslaget. Detta kan ses som ett arv från en demokratisk och icke- auktoritär skola som blev idealet 
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efter andra världskriget. I svensk läroplansdebatt har detta vidareutvecklats till en tematisk 

ämnessamverkan, samarbetsformer i undervisningen, helhetssyn och verklighetsnära stoff vilket kan 

knytas till en typ av kod för stofforganisation enligt Linde (2012, ss. 44–45). 

Förskollärarens ansvar för kunskapsstoff i förskolan 

I läroplanen (Lpfö 98 2010) skrivs explicit förskollärarens ansvar fram, vilket kan tolkas som att det 

sker en förändring och förskjutning likväl i ansvarsfördelning som i det urval av lärostoff som man 

ideologiskt anser att förskolebarnen nu ska få ta del av. Det handlar om att förskollärare ska ansvara 

för att arbetet i verksamheten sker enligt de mål som formuleras i läroplanen (Lpfö 98 2010). 

Revideringen tydliggör även förskollärarens ansvar för att i verksamheten ge förutsättningar, 

stimulera, skapa meningsfullhet, utmana, stötta, skapa goda förutsättningar, bygga varaktiga relationer, 

ge barnen inflytande, skapa trygghet, stimulera och utmana barnen i språk, kommunikation, 

matematik, naturvetenskap och teknik, samt erbjuda en god omsorg (Lpfö 98 2010, ss. 11–12). Att 

skriva in dessa ämnen under förskollärarens ansvar kan visa på en förskjutning när det gäller det 

utvalda lärostoff som tidigare främst varit förknippade med skolans läroplaner. I revideringen från 

2016 kan vi vidare se hur förskollärares ansvar å ena sidan formuleras på så sätt att arbetet ska ske i 

enlighet med målen i läroplanen. Å andra sidan formuleras det ansvar som vilar på var och en i 

arbetslaget vilket kan visa på en strävan om en viss typ av organisation för det tilltänkta lärostoffet 

som även kan knytas till den tidigare forskningen som rör arbetslag och professionellt ansvar 

(Eriksson 2015, s. 9; Linde 2012, s. 44; Svensson 2011, ss. 301–302, 307). I läroplanen från 2016 

(Lpfö 98 2016) kan en jämförelse med de tidigare läroplanerna visa på förskjutningar gällande 

förskollärarens roll genom ett förtydligat ansvar för att utbyta erfarenheter i samverkan med övriga 

utbildningsformer med uppmärksamhet på de barn som vid övergång behöver särskilt stöd i sin 

utveckling, samt för att skapa sammanhang och progression i barnens lärande (Lpfö 98 2016, s. 14). 

Detta skulle kunna tolkas som ytterligare ett steg till att föra in skolans tradition till förskolan, då man 

som förskollärare förväntas överbrygga de båda skolformerna och förbereda barnen i förskolan inför 

övergången till skolan. 

Kunskapsstoff i riktning mot skolans terminologi 

I 2018 års läroplan (Lpfö 98 2018) synliggörs ytterligare förskjutningar kring att förskolläraren 

förväntas ta ett ansvar för lärostoff som kan upplevas härstamma från skolans verksamhet. Begreppet 

undervisning som inte nämnts i de tidigare läroplanerna (Lpfö 98 1998, Lpfö 98 2010 och Lpfö 98 

2016) förekommer i den senaste reviderade upplagan (Lpfö 18 2018) 15 gånger. Begreppet utbildning 

förekommer därtill 70 gånger jämfört med 4 gånger i 2016 års revidering (Lpfö 98 2016). Även 

ansvarsbegreppet förekommer mer frekvent (35 gånger) och sker i större utsträckning än tidigare i 

relation till såväl förskollärare som huvudman och rektor. Under rubriken “mål och riktlinjer” riktas 

formuleringarna om förskollärarens ansvar mot att bedriva målrelaterad undervisning genom att 

stimulera, utmana och skapa förutsättningar för kunskapsutmaningar i utbildningen. I nutid menar 

Linde (2012, s. 47) att det är en globaliserad informations- och kommunikationsteknik som leder 

förändringen för spridning av kunskap. Detta resonemang kan kopplas till förskollärarens förtydligade 

ansvar för att använda digitala verktyg som formuleras som en källa till utveckling. För att kunna bidra 

med rätt förutsättningar i verksamheten ansvarar förskolläraren därtill för att systematiskt följa, 

dokumentera och utvärdera varje barns lärande, samt för att vårdnadshavare ska få ta del av 

utvärderingen. Utvärderingsmetoder ska kritiskt granskas under förskollärarens ansvar innan resultat 

från uppföljningar och utvärderingar systematiskt analyseras i syfte att förbättra utbildningen. 

Förskolläraren ansvarar för att läroplansmålen ska ligga till grund för ovan nämnda arbete i 

verksamheten såväl som för utvecklingssamtalen. Det vilar på förskollärarens ansvar att samverkan 
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sker samt att barn i behov av särskilt stöd i sin utveckling uppmärksammas vid övergång. Därtill 

formuleras för förskolläraren ett särskilt ansvar under den nya rubriken “2.7 Förskollärares ansvar i 

utbildningen” som tydliggör förskollärarkårens skyldighet att leda de målstyrda processerna samt 

ansvara för att omsorg, utveckling och lärande bildar en helhet. 

Förskjutningar från omsorgstradition till kunskapstradition 

Att förskolläraren har fått ett förtydligat ansvar råder det inga tvivel om. Erikssons (2014, ss. 5, 7–11) 

kritiska diskursanalys synliggör vikten av att hävda den formella kompetens förskollärarutbildningen 

bidrar med, snarare än den erfarenhetsbaserade befogenhet som kan gälla alla i arbetslaget. Det kan 

tolkas att lärande och kunskapsinhämtande är områden som ges företräde i stoffurvalet och i det 

formulerade organiserandet av verksamheten. Förskolläraren ansvarar därtill för att läroplanen och 

barnens intressen ska ligga till grund för det pedagogiska innehållet och miljön, där undervisningen 

ska utgöras av såväl spontana som planerade aktiviteter (Lpfö 18 2018, ss. 7, 19). Detta kan tolkas 

förvirrande då förskolläraren å ena sidan ska ta ansvar för mycket av den pedagogiska verksamhetens 

innehåll och organisation, samtidigt som det är hela arbetslagets ansvar att genomföra arbetet på 

realiseringsnivån. Den alltmer tydligare hierarki som kan tolkas framträda i formuleringarna när det 

gäller talet om ansvar, står i tydlig kontrast till den platta organisationens fäste med jämlika arbetslag i 

svensk förskola (Gustafsson & Thulin 2017, se: Hildén, Löfdahl Hultman & Berg 2018, s. 151). 

Läroplanstradition 

Educare- modellen 

Åsén och Moberg (2015, s. 26) beskriver hur 1998 års läroplan mottogs som en bekräftan på det man 

redan gjorde i verksamheterna. Detta kan tolkas som ett slags upprätthållande av den nordiska 

helhetstraditionens befästa plats i förskolan på så vis att det inte uppstod något större motstånd med att 

i verksamheterna implementera det som formulerades i läroplanen. 

En förskjutning mot skolliknande innehåll – med plats för leken 

Genom att undersöka förskolans nästkommande läroplaner (Lpfö 98 2010, Lpfö 98 2016) framträder 

emellertid en kontrasterande syn. Begreppet utbildning gör entré och förskolläraren ges nu explicita 

ansvarsområden. Förskolans integration med skolan har ställt ökade krav på att synliggöra hur pass väl 

verksamheterna kan konkurrera på utbildningsmarknaden varpå en bedömningstradition växt fram. 

Detta kan ses som en förskjutning i riktning mot en ökad skolifiering, varpå en framväxande 

anglosaxisk tradition kan skönjas i de svenska förskoleverksamheterna (Folke-Fichtelius & Lundahl 

2015, ss. 38, 49–50; Åsén & Moberg 2015, s. 30). Omsorgens betydelse ges visserligen ökat utrymme 

i den senaste läroplansutgåvan (Lpfö 18 2018), men står inte i relation till den framväxande 

utbildningstradition som synliggörs i formuleringarna. Parallellt med en framväxande 

undervisningstradition träder dock lekens position i förgrunden. Detta kan tyda på att det samtida med 

en skolifiering av förskolan finns en intention att bibehålla förskolans traditionella ställning, där leken 

ses som den centrala aspekt som skiljer förskolan från skolan. Med anledning av den nordiska och 

anglosaxiska parallella positioneringen i svensk förskola, blir det adekvat att diskutera hur ett 

traditionsbrott nu blivit synligt i läroplanens formuleringar (Lpfö 18 2018; Vallberg Roth 2011, ss. 12–

13). 

Ökat lärandetryck 

Från att en nordisk educare- modell där omsorg, utveckling och lärande haft stort inflytande i 

förskolan, har en ökad anglosaxisk utvärderingsdiskurs gjort sig gällande genom formuleringar som 

framhäver att “förskollärare ska ansvara för det pedagogiska innehållet i undervisningen och för att det 
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målinriktade arbetet främjar barns utveckling och lärande” (Lpfö 18 2018, s. 7) vilket har bidragit till 

ett ökat lärandetryck i förskolan (Skollag 2010:800). Därtill lyfter Åsén (2015, ss. 36–37) hur de två 

skilda läroplanstraditionerna bidrar till att lägga fokus på olika aspekter i verksamheten. Å ena sidan 

handlar det om ett tillvaratagande av värden och processer vilket förstärks genom formuleringar som 

gör gällande att “Utbildningen ska utgå från en helhetssyn på barn och barnens behov, där omsorg, 

utveckling och lärande bildar en helhet” (Folke-Fichtelius & Lundahl 2015, s. 47; Lpfö 18 2018, s. 7). 

Å andra sidan kontrasteras denna syn av att förskolans verksamhet är en utbildningsform som 

innehåller undervisning med ämnesintegrerat innehåll såsom matematik, teknik och naturvetenskap 

(Lpfö 18 2018, s. 15). I 1998 års läroplan förekom begreppen undervisning och utbildning inte alls, 

medan lek och omsorg benämndes 13 respektive 8 gånger. Således synliggörs utifrån 

läroplansteoretisk analys ett företräde för den helhetssyn den nordiska läroplanstraditionen vilar på. I 

2016 års läroplan (Lpfö 98 2016) tydliggörs förskollärarens ansvar för att barn och föräldrar ges en 

god introduktion i förskolan samt att föräldrar ska ges inflytande över målen och i utvärdering av 

verksamheten. Förskolläraren ansvarar även för att varje barns lärande systematiskt dokumenteras, 

följs upp och analyseras samt för att dokumentation, uppföljning och analys omfattar barns förändrade 

kunnande inom målområdena. Förtydliganden om förskollärarens ansvar för att bedriva målrelaterad 

undervisning formuleras i den senaste läroplanen (Lpfö 18 2018, s. 19) och kan i kombination med 

Lindes (2012, s. 47) resonemang om att det är globalisering och informations- och 

kommunikationsteknik som leder förändringen för spridning av kunskap tolkas som att det sker en 

förskjutning mot en mer anglosaxisk tradition i den svenska förskolan. 

Diskurs 

Kvantitativ begreppstabell 

 

Begrepp 1998 2010 2016 2018 

Ansvar 21 28 27 35 

Förskollärare 0 9 8 20 

Arbetslag 7 8 8 17 

Undervisning 0 0 0 15 

Utbildning 0 2 4 70 

Lek 13 13 13 27  

Omsorg 8 8 9 15 

Helhet 3 6 6 9 

 

Kvantifieringen ovan kan ge en fingervisning av de begrepp som cirkulerar kring formuleringar om 

ansvar (inklusive ansvarskännande, ansvarskänsla, ansvarsfullt och ansvarstagande). Genom att 

studera på vilket sätt ansvaret skrivs fram, blir det möjligt att identifiera diskursiva förskjutningar över 
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tid. De begrepp som i läroplanerna ges företräde kan enligt Vallberg Roth (2015, ss. 54–55) ses som 

en form av maktbärande instrument på så vis att de konstruerar vad som blir möjligt i verksamheten. 

Den ökade dokumentations- och utvärderingspraktiken i förskolan synliggör därmed en ny 

framväxande diskurs där förskollärarens ansvar för ett sådant arbete å ena sidan kan bidra till 

förändring i verksamheten. Å andra sidan riskerar en framväxande bedömningstradition i de svenska 

förskolorna samtidigt skapa begränsningar, då de förstärker och pekar ut de riktningar som är 

önskvärda att reproducera i verksamheterna (Vallberg Roth 2015, ss. 54–55). 

En förskjuten ansvarsdiskurs 

Diskursen om yrkesrollen förskollärare har fått en överordnad position när det rör vilket ansvar som 

explicit formuleras. I den nya läroplanen för förskolan (Lpfö 18 2018) skriver man fram att 

“Förskollärare ska ansvara för” och “arbetslaget ska”. Detta kan visa på en positionering där 

förskolläraren överordnas arbetslaget. Detta då förskolläraren förväntas ta ett större ansvar för det 

pedagogiska innehållet. “Förskollärare har ett särskilt ansvar i utbildningen som arbetslaget genomför 

gemensamt” (Lpfö 18 2018, s. 7). Vidare kan detta citat anses skapa en ansvarsdiskurs där 

förskolläraren förväntas ta ansvar som ledare för det pedagogiska arbetet och på så sätt besitta de 

kompetenser som krävs för att på ett professionellt sätt kunna anta denna ledarroll som kräver en 

organisatorisk förmåga att å ena sidan planera, leda och genomföra avdelningens utbildning och 

undervisning, och å andra sidan förväntas förskolläraren få med sig sina arbetskollegor i samma 

arbete, trots att dessa inte innehar den lärarlegitimation som en förskollärare erhåller efter sju terminer 

på Universitetet. 

Styrningsmentalitet 

Genom att applicera begreppet styrningsmentalitet till den nya bedömningsdiskurs som växer fram 

inom den svenska förskolan idag, blir det möjligt att synliggöra förskolans framträdande position på 

den politiska arenan. Detta innebär att förskolan blivit en naturlig del av det gemensamma samhället 

och därmed något som ska visas upp, utvärderas och åtgärdas, vilket får konsekvenser för hur 

aktörerna inom förskolan positionerar sig i förhållande till de krav som ställs på arbetet i 

verksamheten. Det finns enligt Vallberg Roth (2015, s. 54) en drivkraft hos människan att uppfylla de 

förväntningar samhället ställer på en. Sett till diskursiva förskjutningar inom förskolans sfär kan en 

sådan implicit styrning inbegripa en strävan för förskolläraren att uppfylla de formulerade kraven på 

ansvarstagande i verksamheten. Därmed synliggörs hur de framträdande förskjutningarna upprätthåller 

en diskurs om att vara till lags genom att man gör det som förväntas, vilket kan skapa konflikt med 

den kvarlevande rättviseprincipen i förskolan. Förskolläraren väntas därmed å ena sidan förhålla sig 

till diskursen om allas lika värde, men å andra sidan samtidigt uppfylla den lagstadgade diskursen om 

ett i arbetslaget överordnat ansvar för verksamheten. 

Diskussion  

Syftet med denna studie har varit att undersöka förskjutningar över tid i relation till förskollärarens 

formulerade ansvar i läroplanerna från 1998 (Lpfö 98, Lpfö 98 2010, Lpfö 98 2016) till idag (Lpfö 18 

2018). Vi har ämnat undersöka på vilket sätt detta ansvar skrivs fram samt hur det relaterar till det 

ansvar som formuleras för hela arbetslaget i förskolan. Under studiens resultat- och analysdel redogör 

vi för framträdande förskjutningar mellan de olika läroplanernas formuleringar om ansvar.  
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Förskjutningar från ett centralt till ett specifikt ansvar 

Resultatet av studien visar på en markant förskjutning i relation till formuleringar om förskollärares 

ansvar. Studiens forskningsansats tar en utgångspunkt under en tid då förskolan övergick från ett 

centralt regelstyre med föga definition kring ansvarsfördelningar i förskolan, vilket kan tolkas som att 

yrkesutövarna själva väntades besitta de färdigheter som krävs för att ta ansvar i verksamheten. Under 

senare delen av 1990-talet genomgick den svenska förskolan stora förändringar i form av såväl 

utbyggnad som decentralisering. 

I takt med att förskolan fick en formellt författad läroplan synliggörs i studiens resultat- och analysdel 

hur ansvarsformuleringar förskjutits över tid. Från att inte haft något formellt författat ansvar i 1998 

års läroplan för förskolan (Lpfö 98 1998) formuleras i den senaste utgåvan hur det nu är ett särskilt 

ansvar i utbildningen som förskolläraren väntas ta, i syfte att främja barns utveckling och lärande 

(Lpfö 18 2018, s. 7). Enligt Svenska Akademiens ordböcker 

(https://svenska.se/tre/?sok=s%C3%A4rskilt&pz=1) står begreppen “särskilt”, “i synnerhet” och 

“speciellt” synonymt med varandra. Det speciella ansvar som formuleras för förskolläraren 

konkretiseras som en förutsättning för att utbildningen ska hålla hög kvalitet. Därtill formuleras hur 

förskolläraren ansvarar för att utmana barnen i ett specifikt urval av kunskapsstoff såsom matematik, 

naturvetenskap och teknik (Lpfö 18 2018, s. 15). Med anledning av de förskjutningar av det 

formulerade ansvaret som redogörs för i studien förefaller det viktigt att i arbetslaget kommunicera 

vad dessa abstrakta formuleringar kan innebära i den konkreta verksamheten. Det är en 

anmärkningsvärd förskjutning som skett under loppet av två decennium, med framträdande hierarkier 

gällande såväl val av terminologi som ansvarsformuleringar sett till yrkesgrupperna i förskolan. Det 

förefaller därmed som att den nordiska läroplanstraditionen som varit tongivande inom svensk 

förskola, utmanas av de krav på att leda undervisningen som åligger förskolläraren idag. Även 

ämnespositioneringen har i förskolan tagit ett kliv mot en skolliknande diskurs, genom att explicit 

ange förskollärarens ansvar för att barnen stimuleras i ett specifikt valt ämnesstoff såsom matematik, 

naturvetenskap och teknik (Lpfö 18 2018, s. 15). 

En transformerad ansvarsdiskurs 

Skolinspektionens (2017, ss. 23–25) kvalitetsgranskning har identifierat vad som förefaller 

problematiskt i relation till den ämnesfokuserade undervisning som synliggörs i läroplanerna under 

2000-talet.  Å ena sidan lyfter granskningen vikten av att den som ansvarar för undervisningen i 

verksamheten har en adekvat utbildning för detta syfte. Å andra sidan uppmärksammas samtidigt en 

osäkerhet kring den ämnescentrering som råder bland förskolepersonal i landet. Det krävs enligt 

granskningen ett målinriktat arbetssätt för att specifika kunskapsområden ska bli en integrerad del av 

verksamheten. Att arbeta i riktning mot de mål som anges i förskolans läroplan förefaller således inte 

vara en implementerad och självklar del till trots utbildade förskollärare i verksamheterna. Detta 

resonemang kan därmed implicera en motdiskurs mot de krav som stadgas för förskolans personal på 

statlig nivå. Detta kan kopplas till den problematik Åsén (2015, s. 9) redogör för, där läroplanstexterna 

för förskolan lämnar ett stort spelrum för fria tolkningar och godtyckligt utförande av det uppdrag som 

åligger personalen i förskolan. Under 2000-talet har förskollärarens roll alltmer koncentrerats kring att 

systematiskt följa, dokumentera och utvärdera varje barns lärande, vilket enligt Dahlberg, Lundgren 

och Åsén (1991 se, Elfström 2013, s. 91) bidrar till att det är metoderna i sig som blir styrande i 

verksamheten, snarare än de pedagogiska ställningstaganden och synsätt som råder i arbetslaget. Att 

låta abstrakta verktyg för utvärdering ha en sådan kontroll över miljön kan bli problematiskt utifrån 

https://svenska.se/tre/?sok=s%C3%A4rskilt&pz=1
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Josefsons (2018, s. 98) diskussion om hur förskollärares förmåga att ta ansvar emanerar ur en känsla 

av kontroll över den miljö man delar med barn och arbetslag. 

Ett förtydligat ansvar för förskolans utbildning 

Till trots att förskolan övergick från Socialdepartementet till Utbildningsdepartementet under samma 

skede som den första läroplanen för förskolan (Lpfö 98 1998) författades, fanns det i formuleringarna 

föga implikationer på att verksamheterna därmed skulle utgöra det första ledet i utbildningssystemet. 

Det är förskolan som verksamhetsform snarare än utbildningsform som ges företräde i den först 

författade läroplanstexten. Detta perspektiv är något som successivt omdanats i takt med de reviderade 

läroplanerna (Lpfö 98 2010, Lpfö 98 2016) där utbildningsbegreppet börjar ventileras sparsamt. I 2018 

års utgåva (Lpfö 18 2018) blir ambitionen att stärka förskolans position inom det allt mer publika 

utbildningsväsendet tydlig, då begreppet utbildning ges en märkbart framträdande position. 

Som diskuterats i studiens inledande forskningskapitel skulle en decentraliserad förskola svara till den 

internationella konkurrens som gjort sig gällande på en alltmer globaliserad marknad. Studiens analys 

synliggör diskursiva förskjutningar från en demokratisk rättviseprincip i arbetslaget, till en för 

förskolläraren hierarkiskt formulerad ansvarsposition, i syfte att leda kvalitetsutvecklingen i förskolan. 

Detta har enligt Elfström (2013, s. 30) bidragit till att didaktik och marknad alltmer sammanlänkats för 

att svara till samhällets krav. Därmed verkar det ha uppstått en skillnad i synen på vad kvalitet sett till 

förskolans sfär kan vara, varpå två olika läroplanstraditioner tagit form parallellt med varandra inom 

den svenska förskolekontexten. Å ena sidan finns det en stark tilltro till den nordiska educare-

modellen som historiskt sett varit tongivande. Denna tradition synliggörs i studiens analys av 

förskolans läroplan 1998 (Lpfö 98 1998, s. 7) som varsamt betonar förskolans arbete i riktning mot en 

önskad kvalitetsutveckling, där all personal ges lika stort ansvar. Å andra sidan kontrasteras denna 

tradition av dagens förskolediskurs där tydliga krav på förskollärarens ansvar för undervisning ska 

svara till den förväntade kvalitetsutvecklingen i utbildningen (Lpfö 18 2018, s. 12). Således kan tolkas 

som att det ansvar som åligger förskolläraren idag varken emanerar ur den upplevda känslan av 

kontroll över verksamheten eller ur det faktum att alla vuxna gör likadant, vilket diskuteras i Josefsons 

(2018, ss. 98–100) avhandling. Snarare tenderar det vara så att subjektiva erfarenheter inte rimmar 

med det förtydligade ansvar som numera skrivs fram för förskolläraren, där formellt författade krav 

konkret riktat till yrkesrollen lämnar föga utrymme för det upplevda och jämställda ansvaret. Vi ämnar 

med denna studie belysa den paradox som gör sig gällande i skärningslinjen mellan olika diskurser 

och traditioner vilket kan få konsekvenser för hur förskollärare uppfattar och utför sitt uppdrag. Å ena 

sidan arbetar man inom förskolan i ett gemensamt arbetslag, vilket verkar vara en tydligt bidragande 

orsak till de demokratiska principer som råder i verksamheterna. Å andra sidan menar Vallberg Roth 

(2015, s. 54) att människan har en strävan efter att vara till lags, vilket kan tolkas som att det uppstår 

slitningar mellan det moraliska och det kontraktsbundna ansvar som Josefson (2018, s. 69) diskuterar i 

sin studie.  

Det professionella ansvaret i nytt ljus – förskjutningar i kollegiet 

Studien synliggör att talet om förskollärares professionella ansvar har förekommit på olika sätt genom 

förskolans historia. Förskollärarens självpåtagna ansvar skulle under förskolans uppbyggnadsskede 

anta formen av en rättviseprincip, där alla i verksamheten ansågs kunna göra allt. Idag är det ett av 

staten legitimerat ansvar som gör sig gällande för förskolläraren genom den formellt författade 

läroplanen för förskolan (Lpfö 18 2018). Under 2000-talet har förskolan fått en mer framträdande 

position i samhället, vilket bidragit till att kvalitetsarbetet i verksamheterna blivit en politisk 
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angelägenhet. Barnen ska ges en god start i livet, varpå begrepp som undervisning och utbildning kan 

tolkas förbereda dem för den stundande skolgången. Williams och Sheridan (2018, s. 128) menar att 

den akademiska kompetens förskolläraren kan bidra med är avgörande för verksamhetens kvalitet. 

Detta resonemang kan relateras till den nya läroplanens tilltagande formuleringar om förskollärarens 

ansvar, vilket kan tolkas som att den speciella kompetens förskollärarutbildningen bidrar med väntas 

svara till förväntningar på realiseringsnivån i verksamheterna. Idag är förskollärarutbildningen en 3,5 

årig högskoleutbildning som leder till en examen. Som ett kvitto på den kompetens en fullföljd 

utbildning bidrar med, erhålls efter examen en förskollärarlegitimation som ett bevis på lämplighet. 

Det förefaller därmed oskäligt att bibehålla en tradition i verksamheterna som grundas på principen att 

alla kan göra allt. Däremot kan 2018 års läroplan uppmuntra till diskussioner i arbetslaget gällande 

ansvarsarbetet i verksamheten för att lyfta på vilket sätt förskolläraren kan ansvara för att all personal 

bidrar i undervisningen och det tilltänkta kvalitetsarbetet i förskolan. På grundval av den 

maktasymmetri förskollärarens förtydligade ansvar kan innebära för arbetslaget, blir det viktigt att 

gemensamt reflektera kring vad de nya formuleringarna kan betyda för den befästa rättviseprincipen, 

vilket förefaller vara en “känslig fråga” (Eriksson 2014, s. 9). Därmed kan man öppna upp för att 

gemensamt samarbeta mot de mål som stipuleras för verksamheterna idag, under ledning av det 

professionella yrkesutövande förskollärarens utbildning erbjuder.   

Slutsats 

Vår analys synliggör att den svenska förskolemodellens traditionella ställning utmanas av ett 

marknadsanpassat synsätt på förskolan, vilket kan ge konsekvenser för ansvarspositioneringar och 

ansvarsdiskurser rent generellt i förskolan. En konsekvens är att formuleringarna för med sig en 

tydligare hierarki mellan olika yrkesgrupper i förskolan. Formuleringarna i 2018 års läroplan kan ses 

som kontrasterande till de tidigare läroplansformuleringarna på så vis att det är väldigt tydliga 

förskjutningar kopplat till ansvarsbegreppet som synliggörs och där förskolläraren tydligt positioneras 

som ansvarssubjekt. Det är förskollärarens ansvar att det bedrivs kvalitativ undervisning i 

verksamheten (Lpfö 18 2018, s. 12). Därmed kopplas förskollärarens roll ihop med en 

undervisningsdiskurs idag. Genom att återkoppla till den tidigare forskningen framträder hur det kan 

bli problematiskt att koppla de nya hierarkiska formuleringarna till en svensk förskolekontext som 

kännetecknas av en platt organisation och ett lagtänk med principen att ”alla kan göra allt”. Samtidigt 

är det ett faktum att förskolläraren har en annan utbildning än exempelvis barnskötare. En längre 

utbildning som ska förbereda för det ansvarstagande i undervisning och kvalitetsarbete som läroplanen 

(Lpfö 18 2018) stipulerar.  

Betydelse för praktiken och professionen 

Vi vill med den här studien synliggöra förskjutningar genom förskolans historiska framväxt, samt på 

vilket sätt de kan ha betydelse i relation till ansvarsfördelningen i landets verksamheter. För att skapa 

en förståelse för detta har det varit relevant att studera läroplanstexterna för förskolan och göra en 

jämförande analys av hur ansvarsbegreppet formulerats över tid. Resultatet av studien bär likheter med 

Erikssons (2014, ss. 1–3) diskursanalytiska undersökning som syftar till vikten av att analysera 

ledarskapet i relation till förskolans omsorgsrelaterade tradition, för att synliggöra hur 

ansvarsbegreppet genom tiderna transformerats. I denna studie har vi valt begreppet förskjutningar för 

att synliggöra rubbningar sett till ansvarsformuleringar över tid och rum. Fördelningen av ansvar har i 

svenska förskolor förskjutits från principen om att alla kan göra allt, till att förskolläraren ska ha det 

övergripande ansvaret för det pedagogiska innehållet så att barnen får den kvalitativa förskola de har 
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rätt till. I relation till detta ökade ansvar tror vi att det är viktigt att belysa tidigare forskning kring 

ansvarsfrågor i förskolan. Till trots förskjutningar i ansvarspositioner från jämställdhet i arbetslaget till 

lagstadgad yttre kontroll och krav på ansvar, verkar det finnas en kvarlevande diskurs av en kollegial 

rättviseetik i landets förskolor (Eriksson 2014, s. 4; Eriksson 2015, s. 9). Söderström (2006, se: 

Eriksson 2014, s. 4) menar att det förtydligade ansvar som formuleras för förskolläraren idag kan leda 

till rollkonflikter inom förskolan. Inom skolans sfär ser det ofta annorlunda ut menar Linde (2012, s. 

45) och syftar till att lärarna inte behöver samarbeta och tänka lika i pedagogiska frågor på samma vis 

som arbetslaget i förskolan. Därmed blir det färre konfrontationer som kan bidra till konflikter mellan 

lärare i skolan. Med detta resonemang vill vi belysa vikten av att se förskolan i ljuset av sin unicitet. 

Det innebär att se till förskolans komplexitet och föränderlighet, där de förskjutningar som framträder 

över tid inte kan analyseras lösryckt från den kontext och tradition förskolan emanerar ur. Vi ämnar 

med denna studie bidra till diskussioner kring på vilket sätt de identifierade förskjutningarna i 

läroplanstexternas framskrivning av förskollärarens ansvar, kan ses i relation till förskolans tradition. 

Studien pekar på en diskursiv förändring som alltmer närmat sig en anglosaxisk skolliknande 

bedömningsparadigm där begrepp såsom undervisning och utbildning öppnat upp för samhällsdebatt. I 

förskolan arbetar man till skillnad från skolans värld tätt tillsammans i arbetslag. Personalen i 

arbetslaget har arbetat olika länge inom förskolans sfär, varav olika uppfattningar om ansvar existerar 

parallellt med varandra. Därmed menar vi att det kan vara betydande för såväl förskollärare som hela 

arbetslaget att förstå i vilket historiskt sammanhang olika diskurser vuxit fram. 

Förskollärarutbildningen bidrar med formell kompetens kring det didaktiska arbetet i en verksamhet 

som delas med hela arbetslaget. Denna studie kan bidra med verktyg för att diskutera kring 

ansvarsfrågor i arbetslaget. Genom att analysera läroplanernas formuleringar har vi tagit fasta på 

förskjutningar som kan vara av vikt för att förstå förskollärarens ansvarsfulla uppdrag. 

Vidare forskning 

I detta arbete har vi studerat formuleringsarenan och hur begreppet ansvar formulerats från förskolans 

första läroplan (Lpfö 98 1998, Lpfö 98 2010, Lpfö 98 2016) fram till dagens läroplan (Lpfö 18 2018). 

Vi tror att det skulle vara spännande att göra en liknande studie med ett riktat fokus på 

realiseringsarenan och vad som sker i transformeringen mellan det som formuleras i läroplanstexterna 

och det som realiseras i verksamheterna.  

Ansvarsfrågan kopplas idag till en skolifierad diskurs och relaterar till begrepp som undervisning, 

kvalitetsarbete och utvärdering. Vi ser ett behov av att å ena sidan belysa hur förskollärarens ansvar 

kan relateras till den ämnesfokusering som nu gör sig påmind inom förskolans sfär. Å andra sidan 

synliggör denna diskurs också ett motstånd mot att förskolan står i förändring. Därmed uppstår ett ökat 

behov av forskning om ansvar för barnens väl och ve, där fokus riktas mot ett moraliskt ansvar för att 

ta utgångspunkt i barns egna perspektiv. Därmed kan sägas att två olika diskurser, båda i behov av 

forskning framträder. Den ena med ett intresse för samhällets bästa medan den andra intresserar sig för 

barnets bästa. Barnskötare är viktiga men förekommer endast 4 gånger i läroplanen (Lpfö 18 2018) 

och 2 gånger i 2016 och 2010. Samt 0 gånger i läroplanen från 1998. Vi ser ett behov av mer forskning 

kopplat till förskollärares förutsättningar att ta ansvar i en verksamhet som förväntas förhålla sig till 

den senaste läroplanens formuleringar, samt mer forskning kring hur samarbetet mellan olika 

yrkesgrupper i förskolan möjliggörs att tillsammans utföra uppdraget på realiseringsnivån. 
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