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yrkesverksamma en framgångsrik 
kompetensutveckling? 

- En konstruktivistisk grundad teori om vad som kan bidra till ett 
stärkt professionellt lärande i förskolan 

Sammanfattning 
Tidigare studier inom forskningsfältet kompetensutvecklingsforskning efterfrågar mer kunskap om de 
processer som kan stärka professionellt lärande i förskolan. Syftet med föreliggande studie är att 
undersöka yrkesverksammas erfarenheter av just de processer de är med om i samband med 
kompetensutveckling i förskolan och utveckla kunskap om kompetensutvecklingsstrategier. I detta 
sammanhang handlar det om sådana strategier som kan utgöra villkor och förutsättningar för ett stärkt 
professionellt lärande. Därmed kan studien utgöra ett bidrag i utvecklingen av kunskap om vilka typer 
av kompetensutvecklingsstrategier (villkor och förutsättningar) som krävs för utvecklingen av 
professionellt lärande bland verksamma pedagoger i förskolan. Studiens empiriska material utgörs av 
tre fokusgruppsintervjuer med totalt nio informanter; tre barnskötare, fem förskollärare och en rektor, i 
fyra förskolor i två olika förskoleenheter. Konstruktivistisk grundad teori används för att generera ny 
teoretisk förståelse om ett fenomen. I det här fallet, vad de verksamma själva menar hjälper dem att 
stärka sitt professionella lärande. Resultatet visar att när förskolans yrkesverksamma resonerar om sina 
erfarenheter av kompetensutvecklingsstrategier och vilka förutsättningar som krävs för deras 
professionella lärande hänvisar de till olika aspekter av förskolans inre organisation. Studiens resultat 
kan sammanfattas med ett påstående; Förutsättningarna för gynnsam kompetensutveckling utgörs av en 
fungerande organisation med avseende på kompetensutvecklingens form och innehåll, organisationen 
av tid, organisation av lärande praktiker, samt organisation av förutsättningarna för professionella 
relationer. Sammantaget kan en sådan organisation ge förutsättningar för ett professionellt lärande. 
När alla eller flera av de här aspekterna av organisation uppfylls ges alltså förutsättningar för 
förskolepedagogerna att stärka sitt professionella lärande. En konsekvens av detta resultat är att 
ansvariga som planerar för kompetensutveckling behöver lägga stor vikt vid planeringen av 
organisatoriska aspekter, det vill säga det konkreta ”hur:et” i tid, rum, relationer, och inte bara tänka på 
innehållet i kompetensutvecklingen. Det vill säga, organisationen av processen från en kunskap till dess 
implementering i det praktiska arbetet. 
 
Nyckelord: förskola, kompetensutveckling, professionellt lärande, förskolans inre organisation, 
konstruktivistisk grundad teori, Charmaz 
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Inledning 
Förskolans uppgift är att ge förskolebarn utbildning1 i enlighet med det skollagen stipulerar. Utbildning 
omfattar i förskolan lärande, lek och omsorg. Att utföra förskolans utbildningsuppdrag i vår tid har blivit 
en allt större utmaning. Detta beror på att skollagen och den nya revideringen av förskolans läroplan 
(Skolverket, 2018) som trädde i kraft 1 juli 2019, har blivit allt tydligare med just förskolans 
utbildningsuppdrag och hur detta ska kunna komma alla barn till godo. För att uppdraget ska kunna 
genomföras ställer den nya läroplanen särskilda krav (på framförallt förskolläraren) skriver forskarna 
Sheridan och Williams (2018). De pekar på vikten av förskollärares utbildning och kompetens med 
hänvisning till undervisningens kvalitet. Ansträngningar för att hjälpa yrkesverksamma att hålla sig à 
jour med ny kunskap, förfina sina färdigheter och utgå från evidensbaserad praktik inkluderar bland 
annat kompetensutveckling av yrkesverksamma förskolepedagoger2 (Sheridan et al., 2009). Trots att 
alltfler studier visar att en grundutbildning ensam inte är tillräcklig, och att pågående 
kompetensutvecklingsinsatser är nödvändiga för att överföra kunskap och skicklighet till praktiken, 
finns nästan ingen forskning om hur olika former av kompetensutveckling fungerar och interagerar för 
att förbättra utbildningen i förskolan (Sheridan et al., 2009). Vad är det som påverkar 
kompetensutvecklingens processer? Vilka är de underliggande mekanismerna som främjar framgång 
hos förskolepedagoger i deras undervisningspraktiker? Vad upplever förskolepedagoger som 
meningsfullt för att utveckla utbildningens kvalitet för barnen? Detta är frågor som ramar in föreliggande 
studie. 

Sveriges regering fattade år 2017 beslut om att revidera den gamla läroplanen som styrt förskolans  
praktik i 20 år (Utbildningsdepartementet, 2018). En målsättning med att förtydliga 
undervisningsuppdraget i läroplanen för förskolan var att åstadkomma en större likvärdighet i 
utbildningen. Att den utbildning som bedrivs i förskolan förväntas vara likvärdig för alla barn är en 
grundläggande synpunkt som synliggörs i den reviderade läroplanen; ”Enligt skollagen ska utbildningen 
vara likvärdig oavsett var i landet den anordnas [...] alla barn ska få en utbildning som är utformad och 
anpassad så att de utvecklas så långt som möjligt” (Skolverket, 2018, s. 6). Förväntningarna om en 
likvärdig förskola väcker reflektioner kring den kunskapskompetens som finns bland förskolans 
yrkesverksamma. Detta kan förstås mot bakgrund av bland annat statliga rapporter där utbildningens 
kvalitet granskats (se Skolinspektionen, 2015, 2018; Skolverket, 2011).  

I takt med forskning och den ökade politiska betoningen på vikten av högkvalitativ utbildningen  
i förskolan och dess påverkan för senare skolframgång, finns det ett ökat allmänt intresse för 
kompetensutveckling av förskolepedagoger (Egert et al., 2018; Sheridan et al., 2009). Mot bakgrund av 
enigheten om att kvaliteten på utbildningen i förskolan bidrar till barns lärande och utveckling, görs 
investeringar i grundutbildningar för förskollärare samt kompetensutveckling av yrkesverksamma 
förskolepedagoger över hela världen för att förbättra kvaliteten på utbildningen för barnen (Egert et al., 
2018). Flera studier visar att kompetensutveckling av förskolepedagoger ses som ett viktigt instrument 
för att höja utbildningens kvalitet i förskolan (Dietrichson et al., 2021; Egert et al., 2018; Sheridan & 
Williams, 2018; Wadel & Knaben, 2021).  
                                                   
1 Läroplanen för förskolan (Skolverket, 2018) ersatte begreppet verksamhet med utbildning. Detta tydliggör begreppets koppling till 

Skollagen (SFS, 2010:800). I föreliggande studie kommer utbildning användas enligt SFS, vilken definierar utbildning som 
verksamheter där undervisning utifrån bestämda mål sker. 

2 Vid användning av begreppet yrkesverksamma förskolepedagoger avses samtliga personer som är involverade i arbetet med barnen i 
förskolan, oavsett yrkesbefattning. Eftersom studiens informanter var såväl barnskötare, förskollärare och rektor, kommer de i 
uppsatsen fortsättningsvis i generella sammanhang att benämnas förskolans yrkesverksamma. 
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Jag är utbildad förskollärare och har varit yrkesverksam i 12 år. Den ofta återkommande frågan  
eller funderingen kring en kompetensutvecklingsinsats som jag erfarit har oftast varit: ”Varför ska vi 
göra det här? Hur ska vi översätta detta till vår praktik? Men vi har ju inte tid att bearbeta detta? När 
ska vi få tid till det?”, och liknande. Dessa frågor har väckt mitt intresse att undersöka 
kompetensutvecklingsstrategier. Med kompetensutvecklingsstrategier menar jag de villkor av olika slag, 
praktiska inslag eller lärprocesser som upplevs som förutsättningar för ett professionellt lärande. Vad är 
det som gör att just en specifik kompetensutvecklingsinsats främjar förskolepedagogers undervisning så 
att den gynnar utbildningens kvalitet för barnen? Vad är det som kännetecknar den processen? Utifrån 
dessa utgångspunkter och baserad på den tidigare forskningen är min förutfattade mening att tid är en 
avgörande faktor för en framgångsrik kompetensutveckling.3  

Men hur ska då en bra kompetensutveckling se ut för att den ska kunna uppfylla alla de  
förväntningar som finns på den? Det som är intressant och relativt obeforskat i detta sammanhang är 
forskning om kompetensutvecklingsstrategier i sig – vilka de är och hur de fungerar. Nedan ger jag en 
kort överblick till forskningsfältet relaterat till kompetensutveckling i förskola, vilka jag senare under 
Tidigare forskning kommer att presentera mer i detalj. 

Tidigare studier som undersökt kompetensutveckling ger exempel på effektiva former av  
kompetensutveckling (se t.ex. Desimone, 2009; Egert et el., 2018; Karlberg & Bezzina, 2020; Zaslow 
et al., 2010). Egert et al. (2018) hävdar att effektiva former av kompetensutveckling fokuserar på 
specifikt innehåll, såsom till exempel en ny läroplan. Darling-Hammond et al. (2019) menar att coaching 
och samarbete med kollegor ger möjligheter till att förändra organisatoriska metoder. I en nyligen 
genomförd svensk studie framkommer att lärare anser de formella formerna av kompetensutveckling 
som mest effektiva (Karlberg & Bezzina, 2020). Trots att dessa studier ger exempel på effektiva former 
av kompetensutveckling, ger de inte svar på vad i kompetensutvecklingen som specifikt förklarar vilka 
kompetensutvecklingsstrategier som fungerar för att främja nya kunskaper och färdigheter, det vill säga 
vad som utgör villkor och förutsättningar för professionellt lärande (Sheridan et al., 2009).  

Problemformulering  
Under decennier har studier av kompetensutveckling huvudsakligen bestått av att undersöka, bland 
annat kompetensutvecklingsinsatsernas innehåll, snarare än hur kompetensutveckling görs och vad det 
är för processer som gör att insatsen fungerar (jfr. Desimone, 2009; Egert et al., 2018; Sheridan et al., 
2009; Zaslow et al., 2010). Forskningsfältet kompetensutvecklingsforskning har erkänt ett behov av mer 
empiriskt grundade teorier om kompetensutvecklingens processer, det vill säga underliggande villkor 
och förutsättningar som ansvarar för eller påverkar förändringar som främjar framgång hos 
förskolepedagoger (Egert et al., 2018; Sheridan et al., 2009; Zaslow et al., 2010). Min ambition med 
föreliggande studie är därför att utveckla en början till en större teoretisk förståelse för detta med 
utgångspunkt tagen i deltagarnas egna erfarenheter. Utifrån dessa erfarenheter kommer jag sedan att 
konstruera en teoretisk modell som kan säga något om vad som utgör förutsättning för professionellt 
lärande i förskolan. 

Mot bakgrund av den tidigare forskningens resultat och identifierande av behov av mer kunskap  
har den föreliggande studien planerats och genomförts med det primära syftet att undersöka erfarenheter 
av kompetensutveckling i förskolan för att utveckla kunskap om processen, det vill säga vilka villkor 
och förutsättningar som krävs för att stärka professionellt lärande i förskolan. Studien söker således 
utveckla kunskap om kompetensutvecklingsstrategier och förutsättningar för professionellt lärande som 

                                                   
3 Detta stycke är ett utdrag ur min ”minnesbank” som återges under Analysmetod för min KGT: sammanflätad metod och analys i 

arbete. 
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kan ha betydelse för samordnare av kompetensutveckling, rektorer, förskolepedagoger samt andra 
berörda parter i deras planering av kompetensutveckling.  

Det centrala begreppet för min studie är alltså kompetensutveckling.4 Den inbegriper i lika hög  
utsträckning kompetensutvecklingar som är tillfälliga, det vill säga enstaka föreläsningar eller kurser, 
som ett kontinuerligt professionellt lärande med hjälp av olika valda pedagogiska strategier i det dagliga 
praktiska arbetet på en förskola, till exempel dokumentationsarbete, reflektions- och planeringsmöten. 

Studiens kunskapsanspråk ligger i att göra ett tillägg till forskningsfältet  
kompetensutvecklingsforskning, som har till syfte att utveckla kunskap om de processer som kan stärka 
professionellt lärande i förskolan. Den metod jag har valt är en konstruktivistisk grundad teori 
(hädanefter förkortat som KGT) i linje med framförallt Charmaz (2006, 2008, 2014) forskning. Den kan 
hjälpa mig utveckla en teoretisk förståelse utifrån deltagarnas erfarenheter och konstruera en teoretisk 
modell som kan säga något om vad som utgör förutsättning för professionellt lärande i förskolan. Sådan 
kunskap kan hjälpa rektorer och förskolepedagoger i deras arbete med syfte att förändra, utveckla och 
förbättra förskolans utbildnings- och undervisningspraktiker i enlighet med skollagen och förskolans 
läroplan.  

En ytterligare ambition med studiens kunskapsbidrag är dess metodologiska5 bidrag. Eftersom  
KGT är en relativt ovanlig metodologi i svensk förskoleforskning vill jag bidra med kunskap om vad 
denna metodologi kan bidra med i ett undersökande av ett fenomen i en förskolekontext.6 Ambitionen 
med en KGT och därmed denna studie är att skapa en konstruktivistisk grundad teoretisk modell som 
kan konkretisera ett fenomen; villkor och förutsättningar i processer av kompetensutvecklingspraktiker, 
som kan ha ett pragmatiskt värde för förskolans yrkesverksamma och det förskoledidaktiska 
forskningsfältet.   

Syfte och frågeställningar 
Mot bakgrund av det ovan sammanfattade forskningsläget på området kompetensutvecklingsforskning, 
som visar att det finns ett explicit uttryckt behov av empirisk grundad teoretisk förståelse för 
kompetensutvecklingens processer, villkor och förutsättningar, är syftet med följande studie att 
undersöka yrkesverksammas erfarenheter av kompetensutveckling i förskolan för att utveckla kunskap 
om kompetensutvecklingsstrategier, det vill säga villkor och förutsättningar för professionellt lärande.  
 

För att besvara studiens syfte har följande frågeställningar formulerats: 
 
• Vad karaktäriserar och hur praktiseras kompetensutvecklingspraktiker baserad på 

erfarenheter från yrkesverksamma i förskolan? 
• Vilka villkor och förutsättningar i det kompetensutvecklande arbetet menar de 

yrkesverksamma behövs/krävs för ett professionellt lärande i förskolan? 
• Hur kan en teoretisk modell för verksamma kompetensutvecklingsstrategier och 

förutsättningar för kompetensutveckling grundad i det empiriska materialet se ut?   

                                                   
4 För en mer ingående beskrivning av hur begreppet definieras i föreliggande studie se Bakgrund. 
5 Metodologi är det forskningsperspektiv som forskaren förstår sin studie utifrån samt tar beslut efter (Mills, 2014). 
6 För att läsa mer om bakgrundsmotiv till valet av metodologi samt studiens kunskapsanspråk se Valet av KGT. 
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Bakgrund 
I denna del presenteras en bakgrund till det underbyggande behovet av mer forskning om strategier för 
en framgångsrik kompetensutveckling i en förskolekontext. I avsnittet utgår jag från styrdokument, 
statliga rapporter och populärvetenskapliga texter som tolkar dessa dokument, medan Tidigare forskning 
behandlar forskning om eller relaterat till kompetensutveckling. Avsnittet är alltså tänkt som ett stöd för 
att sätta den tidigare forskningen i ett sammanhang. Här definieras även centrala begrepp för studien. 
Inledningsvis diskuteras förskolepedagogers kunskap och kompetens i relation till att uppnå likvärdighet 
i förskolans utbildning. Vidare redogörs för behov av kompetensutveckling av förskolepedagoger i 
relation till processtrategier som eventuellt bidrar till och främjar framgång hos förskolepedagoger i 
deras undervisningspraktiker. Därefter följer begreppsdefinition av vad kompetensutveckling och 
professionellt lärande syftar till i föreliggande studie. Litteraturen som behandlas berör till viss del 
skolan, eftersom det är från skolans värld som de mesta av litteraturen på det här området kommer. Den 
blir dock ändå viktig för att skapa en bakgrundsförståelse för studiens syfte samt belysa betydelsen av 
kompetensutvecklingsstrategier som främjar framgång hos förskolepedagoger i deras praktiska arbete.  

Förskolepedagogers kunskap och kompetens 
I samband med den nya reviderade läroplanen för förskolan (Skolverket, 2018), som trädde i kraft 1 juli 
2019, förstärktes förskollärarens roll och ansvar. I läroplanen framgår bland annat att det är 
förskollärarens ansvar att möjliggöra, planera och genomföra undervisning i förskolan. Detta ställer 
således högre krav på förskollärarens kunskap och förtrogenhet med läroplansmålen för att kunna leda 
barnens intressen i målinriktade processer (Eidevald & Engdahl, 2018; Skolverket, 2018).  

I relation till förskollärarens kunskap och förtrogenhet aktualiseras även hens kompetens.  
Rubinstein Reich et al. (2017) beskriver förskollärares kompetens som ett ”komplext, 
multidimensionellt, interaktivt och relationellt fenomen av varierande och samverkande kunskaper, 
färdigheter och förmågor” (s. 53).  I ovanstående beskrivning kan kompetens alltså förstås som en 
multidimensionell skicklighet och ett dynamiskt fenomen som är beroende av flera faktorer. Den går 
utöver förskollärarens grundutbildning. Detta blir en viktig aspekt eftersom aktörer som forskare, 
politiker och internationella organisationer förespråkar kompetensutveckling för lärare som en viktig 
del av arbetet med att förbättra skolans resultat (Kirsten, 2020). Vidare anses lärares 
undervisningsskicklighet som den faktor inom utbildningssystemet som har störst inverkan på elevers 
skolresultat. Kompetensutveckling ses som ett av de viktigaste verktygen för att förbättra sådan 
skicklighet (Timperley, 2013; OECD, 2018). I ljuset av ovanstående argumentation är syftet med 
kompetensutveckling alltså att genom utvecklad lärarskicklighet förbättra elevresultat.  

Översatt till en förskolekontext blir detta intressant eftersom förskolan är enligt Skollagen (SFS,  
2010:800) sedan 2010 en egen skolform vilken också bedriver utbildning och undervisning. Detta har 
således medfört ett större ansvar i relation till kompetens och skicklighet bland förskollärare för att 
uppnå en likvärdig utbildning i förskolan (se Skolverket, 2018). Förväntningarna på en likvärdig 
förskola väcker följaktligen reflektioner kring den kunskapskompetens som finns bland förskolans 
yrkesverksamma. 

En annan förändring som blir tydlig i den nya reviderade läroplanen för förskolan (Skolverket,  
2018) är att ordet verksamhet ersattes med utbildning vilket innebär en tydligare koppling till SFS (SFS, 
2010:800). SFS definierar utbildning som verksamheter där undervisning utifrån bestämda mål sker. 
Det finns flera förklaringar av begreppet utbildning (jfr. t.ex. Björklund & Pramling Samuelsson, 2018; 
Eidevald & Engdahl, 2018). Björklund och Pramling Samuelsson (2018) förklarar utbildning som 
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förskolans övergripande verksamhet där utbildningens syfte är att utveckla och lära barnen. Eidevald 
och Engdahl (2018) menar i stället att utbildning är allt som händer på förskolan. Med utgångspunkt i 
dessa förklaringar är alltså undervisning en del av förskolans utbildning och för att förskolan ska kunna 
bedriva utbildning ställs således krav på förskollärares kunskaper om barns utveckling och lärande men 
även förtrogenhet i förskolans mål och uppdrag (Eidevald & Engdahl, 2018). 

Vad som är av intresse och av vikt att lyfta upp i detta sammanhang är att samtliga i arbetslaget  
är delaktiga i förskolans utbildning, även om det är förskolläraren som bär på ansvaret för det 
pedagogiska innehållet i undervisningen (Skolverket, 2018). Detta väcker intresset för den kunskap och 
kompetens som finns bland övriga yrkesverksamma inom förskolan, och inte endast förskollärare. För 
att möta upp de krav som ställs, blir det således viktigt att förskollärare och annan personal i förskolans 
pedagogiska utbildning får möjlighet och förutsättningar till kompetensutveckling. Detta i sin tur ställer 
krav på rektorn vilken ansvarar för att se till att arbetslaget har kompetenser för att utföra arbetet. Mot 
denna bakgrund blir kompetensutveckling av yrkesverksamma förskolepedagoger betydelsefull och ett 
viktigt instrument för att uppnå likvärdighet i förskolans utbildning.  

Förskolepedagogers behov av 
kompetensutveckling 
Skolverket fick i uppdrag av regeringen att utvärdera och analysera fortbildning av förskolans personal. 
I rapporten (Skolverket, 2011) utvärderas hur förskolepersonalens kompetens utvecklats genom 
fortbildning då man särskilt undersökte den statliga fortbildningsinsatsen Förskolelyftet. Förskolelyftet 
är en satsning som innefattar kurser i syfte om att hjälpa förskolepedagoger att uppnå de krav som 
ställdes i den då rådande läroplanen för förskolan. Rapporten utvärderar även eventuella hinder som 
funnits för genomförande av fortbildningen och utnyttjande av medel som avsatts. Kursdeltagares, 
lärosätenas och huvudmännens uppfattningar om fortbildningens organisation, omfattning, innehåll, 
kvalitet och relevans i relation till utbildningsbehov utgjorde grund till utvärderingen. Enligt rapporten 
(Skolverket, 2011) bidrar fortbildningen på sikt till att förstärka den pedagogiska kompetensen i 
förskolan. Personalen som tagit del av fortbildningsinsatsen uppgav att de ser på utbildningen med ”nya 
ögon”. Med detta menar de att deras förhållningssätt ändrats i relation till hur de förstår förskolans 
utbildning. Resultaten visar även att fortbildningen bidragit till att deltagarnas didaktiska kompetens, 
alltså hur och varför de gör som de gör i det pedagogiska arbetet, ökat och att det skett en utveckling av 
forskningsanknytning och teoretisk förståelse för den egna utbildningen i förskolan. Fortbildningen 
upplevdes överlag som relevant i relation till utbildningsbehovet men missnöje kring fortbildningens 
organisation, såsom information inför kursstart, hur lärplattformar fungerat och schemafrågor, 
framkommer i rapporten (Skolverket, 2011).  

I en senare rapport från Skolinspektionen (2015) framgår att lärares professionalitet, kompetens  
och ledning har en avgörande roll vad gäller att ge elever en undervisning av hög kvalitet. 
Skolinspektionen, som fick i uppdrag att kartlägga huvudmäns och skolledares arbete med att stärka 
tillgången till behöriga lärare och förskollärare för undervisning, utförde en undersökning med enkäter 
och intervjuer. Enligt rapporten har huvudmännen stora svårigheter att finna och rekrytera lämpliga 
sökande med rätt kvalifikationer. Det framgår även i rapporten att kompetensutveckling är en avgörande 
insats för att säkra kompetensförsörjningen vilken kontrasteras av svårigheten att skapa ekonomi och 
utrymme (tid) för kompetensutveckling av redan anställda. Särskilt stora verkar svårigheterna (hindren) 
vara inom förskolan enligt många ansvariga (Skolinspektionen, 2015).  

Utbildningsbehovet förklarar kompetensutvecklingens relevans. Ett intressant spår i det avseendet  
är att statliga kompetensutvecklingsinsatser, som vid tillfället finns tillgängliga, prioriteras av 
huvudmannen (Skolinspektionen, 2015). Detta val står i kontrast till resultaten från ännu en rapport från 
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Skolinspektionen (Skolinspektionen, 2018). Här framgår att kompetensutvecklingsinsatser på lokal nivå 
behöver i högre grad skräddarsys utifrån läroplansuppdraget och för olika yrkesgrupper. Detta med 
hänsyn till varje förskolas behov av kvalitetsutbildning så att förskolepedagoger får möjlighet att 
professionellt utföra sitt arbete.  

Skolinspektionen fick i uppdrag att granska de svenska förskolornas kvalitet och måluppfyllelse  
(se Skolinspektionen, 2018). Granskningen pågick i tre år och slutrapporten (Skolinspektionen, 2018), 
skrevs innan den nya reviderade läroplanen trädde i kraft. Här framgår att det i förskolans inre arbete 
finns problem med att uppfylla läroplanens intentioner. Vidare står det att, bland annat brist på 
förskollärare och brist på innehållskunskap, uppdragskunskap och pedagogisk kompetens påverkar 
”möjligheterna att arbeta målstyrt och riskerar att inte ge barnen de bästa förutsättningarna för utveckling 
och lärande under sin förskoletid.” (Skolinspektionen, 2018, s. 7). Detta aktualiserar än en gång vikten 
av förskolepedagogers kompetens för att uppnå likvärdighet i förskolans utbildning. 

Avsaknaden av verksamhetsanpassade analyser som ska utgöra grund för att säkra  
lärarkompetensen och utveckla undervisningen på bästa sätt, samt uppföljningssystem avseende 
effekterna av de kompetensutvecklingsinsatser som genomförts lyfts fram som ett behov 
(Skolinspektionen, 2015). Skolinspektionens (2018) slutsatser är således i linje med och kan förstås i 
ljuset av den nya läroplanen. Den ställer krav på rektorn som ansvarar för att arbetslaget har kompetenser 
för att utföra sitt arbete, vilket i sin tur kräver kunskap om de behov av kompetensutveckling som är 
aktuella för den specifika arbetsplatsen. Mot bakgrund av vad dessa statliga översikter, analyser och 
utvärderingar visar, tydliggörs ett behov av forskning om kompetensutveckling som eventuellt kan bidra 
till och främja framgång hos förskolepedagoger i deras undervisningspraktiker. 

Kompetensutveckling som begrepp 
Kompetensutveckling är ett begrepp som anknyter till olika forskningsområden, såsom 
personalutveckling, professionell utveckling, vidareutbildning och livslångtlärande (Bolam & 
McMahon, 2004). Det relaterar även till olika didaktiska och pedagogiska forskningsfält beroende på 
innehållet i kompetensutvecklingsinsatsen som berörs (Kirsten, 2020). Kirsten (2020) undersöker hur 
lärares kompetensutveckling fungerar som ett instrument för att styra lärares arbete. Hen menar att även 
om de olika forskningsområdena behandlar skilda fenomen är det vanligt att olika termer används för 
att beskriva samma eller snarlika fenomen. I internationell litteratur används begreppen in-service 
training (INSET), professional development (PD) eller continuing professional development (CPD) 
inom forskningsfältet där kunskapsobjektet är utbildning och kunskapsutveckling av yrkesverksamma 
(jfr. Bolam & McMahon, 2004; Earley, 2010; Kirsten, 2020). Vad som ändå kan åskådliggöras är att 
internationell litteratur har övergått från att benämna kompetensutveckling INSET till PD eller CPD 
(Kirsten, 2020). Detta för att intresset för kompetensutveckling breddats från formella kurser och 
workshops till att inbegripa även andra aspekter och former av utveckling av yrkesverksamma.  

 Den svenska motsvarigheten till begreppet PD eller CPD är både kompetensutveckling och  
fortbildning enligt Universitets- och högskolerådets ordbok (2019). Dock används begreppet 
kompetensutveckling, snarare än fortbildning, i skollagen (SOU 2018:41). Detta mot bakgrund av den 
uppfattningen att begreppet kompetensutveckling betraktas som en bredare term, som utöver insatser 
för utveckling av det befintliga yrket även inbegriper skolutveckling i bredare mening, samt insatser 
riktade mot en annan/högre yrkeskompetens (Kirsten, 2020; SOU 2014:5). I föreliggande studie är jag 
intresserad av att undersöka erfarenheter av både formell och informell kompetensutveckling i 
förskolan. Därför kommer jag använda begreppet kompetensutveckling konsekvent, utom vid referat av 
författare som använder en annan term.  

Det finns olika definitioner på vad kompetensutveckling är. Earley och Bubb (2004) definierar  
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kompetensutveckling som ett program av aktiviteter som planeras och genomförs för att främja lärares 
personliga och professionella tillväxt. Parker (1990) definierar kompetensutveckling som de processer 
som förbättrar lärarnas kunskaper, färdigheter eller förhållningssätt för att möjliggöra undervisning för 
förbättrad lärande hos elever. Bolam och McMahon (2004, s. 3) ger en liknande definition och beskriver 
kompetensutveckling som ”all the activities in which teachers engage during the course of a career 
which are designed to enhance their work”. Day (1999) däremot ger en mer omfattande definition och 
menar att kompetensutveckling består av alla naturliga lärandeupplevelser och de medvetna och 
planerade aktiviteter som är avsedda att vara till direkt eller indirekt nytta för individen, gruppen eller 
skolan. Det är genom dessa processer läraren granskar, förnyar och utökar sin praktik som i sin tur bidrar 
till kvaliteten på undervisningen. Sheridan et al. (2009) definierar kompetensutveckling som aktiviteter 
som är specifika för utbildningen i förskolan eller läroplanen och som erbjuder specifik 
färdighetsundervisning eller färdighetsuppbyggande innehåll för tillämpning på jobbet. Dessa kan bestå 
av bland annat workshops, konferenser, interna insatser, föreläsningar, diskussioner, manualer och 
handledningar för att förmedla kunskap och information i syfte om att påverka yrkespraktiken. Sheridan 
et al. (2009) menar att dessa aktiviteter är oftast korta där det finns få möjligheter till upprepad kontakt 
med utbildare för förtydligande information.  

Med stöd i ovannämnda förklaringar definieras kompetensutveckling i föreliggande studie således  
som aktiviteter, formella som informella, som syftar till att förbättra de yrkesverksammas arbete i 
förskolan. Definitionen innebär däremot inte ett ställningstagande till vad som är att betrakta som 
förbättring, utan studiens intresse ligger i att undersöka de yrkesverksammas subjektiva upplevelser och 
utveckla kunskap om förutsättningar för implementeringen av kompetensutvecklingssinnehåll i 
praktiken för att utveckla arbetets kvalitet för barnen i förskolan. 

Professionellt lärande 
Professionellt lärande – lärande i professionsutövningen – tycker alla är viktigt. Men är det någon 
skillnad på kompetensutveckling och professionellt lärande? Timperley (2013) menar att det behöver 
ske en förändring där vi går från kompetensutveckling till professionellt lärande. I praktiken innebär det 
alltså en övergång till en mer intern process. Timperley (2013) förespråkar alltså att fokus bör ligga i 
lärarens lärande, utveckling och förbättring, snarare än kunskap som förmedlas utifrån. Med andra ord 
kan det förklaras som en förändrad inställning och syn på lärandet, vilket som inte kan tillgodogöras vid 
enstaka sporadiska utbildningstillfällen. Katz och Ain Dacks (2017), å andra sidan, menar att den 
verkliga styrkan ligger i kunskapen om att utveckla professionellt lärande, alltså att veta hur man gör 
för att lära sig någonting. Det är just i ljuset av ovannämnda argumentationer som studien med fördel 
blir intressant och viktig inom det förskoledidaktiska forskningsfältet. Mot bakgrund av studiens syfte 
blir just detta hur, alltså förståelsen för utvecklandet av det professionella lärandet, viktigt. Jag är således 
intresserad av att undersöka förskolans yrkesverksammas erfarenheter av att delta i 
kompetensutveckling för att utveckla en teoretisk förståelse för professionellt lärande, snarare än vad 
kompetensutveckling är som sådan.  
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Tidigare forskning  
I denna del presenteras både nationell och internationell forskning om eller relaterat till 
kompetensutveckling i förskola eller annan verksamhet som kan vara jämförbar. Syftet med 
genomgången av tidigare forskning är inte att ge en heltäckande bild av forskningsläget som är 
omfattande och spretande. Min avsikt är i stället att placera studien i ett forskningssammanhang och 
redovisa för den forskning som jag bedömer mest relevant för studien. De artiklar och studier som 
presenteras har valts med hjälp av följande urvalskriterier: studien ska 1) vara genomförd i Europa eller 
Nordamerika; 2) vara riktad mot förskola eller annan verksamhet som kan vara jämförbar; 3) inkludera 
ett innehåll som fokuserar på kompetensutveckling i förskolan eller på annat sätt relaterar till behovet 
av kompetensutveckling i förskolan. Anledningen till varför studier som genomförts i andra delar av 
världen än Europa och Nordamerika har valts bort är att forskning kan vara svårt att relatera till den 
svenska kontexten. I slutet av denna del återfinns den övergripande sammanfattningen av den tidigare 
forskningen.  

Mina sökningar gjordes via Stockholms universitetsbibliotek och via databasen ERIC. Sökmotorn  
Google Scholar användes som ett komplement för att söka artiklar i fulltext. I sökningen användes en 
kombination av följande sökord: fortbildning, förskola, kompetensutveckling, professionsutveckling, 
professionellt lärande, ECEC, in-service training, preschool teacher, professional development, och 
professional learning. En del av den tidigare forskningen identifierades vid läsning av andra studier.  

Tidigare studier inom det förskoeldidaktiska forskningsfältet som berör frågor om  
kompetensutvecklingsstrategier och förutsättningar för professionellt lärande är relativt begränsade. 
Min sökning av tidigare forskning har därför innefattat studier som på olika sätt undersöker 
kompetensutveckling och som kan fungera som en ingång till mitt valda problemområde. Inledningsvis 
presenteras studier som på olika sätt utvärderat erfarenheter och effekter av kompetensutveckling, vilka 
kan belysa kompetensutvecklingspraktiker. Avsnittet innehåller också studier som handlar om olika 
former av kompetensutveckling i relation till olika kompetensutvecklingsinsatser i förskolan. Vidare 
presenteras ett urval av studier som kan informera om och ge en fingervisning, förstått i ljuset av vad 
som kan utgöra kompetenutvecklingsstrategier och förutsättningar för professionellt lärande i förskolan.  

Erfarenheter och effekter av kompetensutveckling 
I inledningen visade jag på hur tidigare nationell forskning har betonat behovet av att stärka 
undervisningsuppdraget i den svenska förskolekontexten. Detta aktualiserar därmed behovet av 
kompetensutveckling av förskolans yrkesverksamma för att möta de krav som ställs utifrån läroplanen. 
Men hur uppfattar de verksamma i förskolan själva de ökade kraven och därmed behovet av 
kompetensutveckling för att bättre möta upp mot undervisningsuppdraget i förskolan? I Sverige finns 
ingen studie som direkt kan svara på den frågan, men det finns några studier som kan ge oss en del 
ledtrådar.  

Kompetensutveckling är en nyckel till reformer inom undervisning och lärande, vilket gör det  
viktigt att vi använder bästa praktik för att mäta dess effekter (Desimone, 2009). Detta för att kunna höja 
kvaliteten på kompetensutvecklingsstudier som i sin tur kan hjälpa oss att få en bättre förståelse för hur 
man bäst kan forma och implementera möjligheter för maximal nytta för både pedagoger och barn 
(Desimone, 2009). Desimone (2009) undersöker i sin studie hur kompetensutveckling, och dess effekter 
på lärare och elever bäst kan mätas. Ett sätt att översätta den komplexa, interaktiva, formella och 
informella karaktären hos pedagogers inlärningsmöjligheter till hanterbara och mätbara fenomen är att 
fokusera undersökningen på kompetensutvecklingens egenskaper, menar Desimone (2009). Det vill 
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säga, kompetensutvecklingens egenskaper som gör den effektiv för att öka pedagogers professionella 
lärande för att kunna förändra praktiken, snarare än kompetensutvecklings form (Desimone, 2009).  

En intressant diskussion som kan föras i det avseendet kan inkludera de yrkesverksammas  
uppfattningar i relation till kompetensutveckling och effekterna av kompetensutvecklingsinsatser (se 
Dietrichson et al., 2021; Karlberg & Bezzina, 2020). En studie som kan fungera som föremål i den 
diskussionen är den svenska studien som undersöker lärares uppfattningar om kompetensutveckling 
(Karlberg & Bezzina, 2020). Syftet med studien är att identifiera frågor som kan hjälpa berörda parter, 
såsom kommuner, skolor och universitet, utveckla och genomföra kurser i framtiden. Genom en 
enkätundersökning, där lärare från förskolor, skolor, gymnasieskolor och yrkesskolor deltog, 
undersöktes erfarenheter och nuvarande behov av kompetensutveckling. Majoriteten av deltagarna 
identifierade de formella formerna av kompetensutveckling, såsom universitetskurser och kurser som 
drivs av kommunen, som mest effektiva formerna av kompetensutveckling. Detta följdes av den 
informella formen av kompetensutveckling, såsom diskussioner med kollegor.  

I en dansk interventionsstudie samarbetade forskare, förskollärare och assistenter för att utveckla  
sätt att förbättra interaktionen mellan vuxna och barn (Dietrichson et al., 2021). Studien handlade om 
vikten av utvecklingen av den socioemotionella förmågan. Efter avslutad intervention genomfördes 
fokusgruppsintervjuer för att undersöka deltagarnas syn på interventionen, genomförandet och deras 
egen praktik. Den kvantitativa utvärderingen fann inga signifikanta effekter av interventionen på barns 
socioemotionella, språkliga och prelitterära färdigheter. Den kvalitativa analysen visade dock exempel 
på förändrade föreställningar och metoder, samt indikationer på att interventionens fokus på utvald 
personal, snarare än all personal, minskade dess påverkan. Studiens resultat kan ge oss en indikation på 
den underbyggande roll som kompetensutveckling kan ha för att förskolepedgoger ska få förändrade 
föreställningar och eventuellt ett förändrat arbetssätt som i framtiden kan ge effekt på det pedagogiska 
arbetet med barnen. Eftersom studiens utvärdering inte påvisade några signifikanta effekter på de 
förmågor som låg till grund för studien är en intressant reflektion i sammanhanget, vad som 
karaktäriserar en effektiv kompetensutveckling.  

Resultatet av Dietrichson et al. (2021) kan jämföras med Forslings (2020) studie, i vilken en  
vidgad didaktisk kompetens nämns som en faktor för att kunna förändra, utveckla och förbättra 
undervisningspraktiker. Med detta menas att kunna besvara den svårare och mer komplexa didaktiska 
frågan varför samt att detta ställer högre krav än det smalare didaktikbegreppet där uppgiften förenklat 
blir att svara på hur. I sin studie undersöker Forsling (2020) hur pedagoger kan förstå, förändra och 
förbättra lärsituationer där digitala verktyg används under handledning av en filmpedagog, en 
medforskande kollega och en forskare. Utifrån en designbaserad experimentmodell med utgångspunkt 
i designorienterad teori utfördes studien som ett utvecklingsarbete i två svenska förskolor. Det 
designbaserade experimentet ledde till en fördjupad reflektionsyta för pedagogerna som blev en 
mötespunkt för kollegiala lärprocesser som kan bidra till förskoleutveckling. Detta utgör ett exempel på 
hur kompetensutvecklingsinsatser kan organiseras för att möta behovet av kompetensutveckling i en 
förskolekontext.  

Trots att ovannämnda studier ger oss exempel på den effekt som kompetensutveckling kan ha,  
kvarstår dock behovet av att utveckla kunskaper och förklara vilka kompetensutvecklingsstrategier som 
fungerar för att främja nya kunskaper och färdigheter, det vill säga vad som utgör villkor och 
förutsättningar för professionellt lärande (Sheridan et al., 2009). Det förskoledidaktiska forskningsfältet 
behöver empiriska studier om hur kompetensutveckling görs och vilka processer som kan ge ett 
gynnsamt resultat av kompetensutvecklingsinsatser (Egert et al., 2018; Sheridan et al., 2009; Zaslow et 
al., 2010). I en forskningsöversikt synliggör Sheridan et al. (2009) viktiga forskningsinriktningar som 
associeras med processer som ligger till grund för kompetensutveckling. 
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Sheridan et al. (2009) påpekar betydelsen av att utveckla en förståelse för vad som involveras i 
förskolepedagogers förvärvande av kunskap och vilka underliggande aspekter av både form och process 
som påverkar effekterna. Processen i kompetensutveckling refererar till en rörelse från medvetenhet 
(kunskap) till handling (praktik). Detta anses inte vara en linjär process, utan något som antas vara en 
dynamisk rörelse som inbegriper interaktioner mellan olika individer i ett komplext system (Sheridan et 
al., 2009).  

Likt i Sheridans et al. (2009) studie, betonas i översikten från Zaslow et al. (2010), att det saknas  
forskning om hur kompetensutveckling görs för att utveckla kompetensutvecklingsinsatser. I översikten 
analyseras forskning om kompetensutveckling av förskolepedagoger (Zaslow et al., 2010). Syftet är att 
identifiera kärnfunktioner som kännetecknar effektiv kompetensutveckling. Vad som kan utläsas från 
översikten är att litteratur tenderar att fokusera på innehållet som bör förmedlas till barn snarare än att 
utvärdera vad det är för mer specifika handfasta riktlinjer för processer som kan användas för att vägleda 
förskolepedagoger för att förmedla eller engagera barn med detta innehåll på ett effektivt sätt. Med andra 
ord indikerar resultatet på att det saknas utvärderande forskning som studerar ”hur:et”, alltså vägen från 
kunskap till praktik.  

I en senare metaanalys av Egert et al. (2018) framkommer likande resultat. Egert et al. (2018),  
sammanfattar resultat från (kvasi)experimentella studier som utvärderat effekterna av 
kompetensutveckling. Av studiens resultat framgår identifikationer av luckor i forskning i relation till 
kompetensutveckling av förskolepedagoger. Egert et al. (2018) menar att fåtal kompetensutvecklingar 
utvärderas och relativt lite är känt om deras effekter. Vidare menar Egert et al. (2018) att lite är känt om 
vilka mekanismer i kompetensutvecklingen som främjar framgång hos förskolepedagoger. Det är i ljuset 
av ovannämnda argument det förskoledidaktiska forskningsfältet behöver empiriska studier, vilka 
kompetensutvecklingspraktiker kan baseras på. Det är således mot bakgrund av dessa grunder 
föreliggande studie vill bidra med en pusselbit inom det förskoeldidaktiska forskningsfältet som berör 
frågor om ”hur:et”, alltså vad i förskolepedagogers kompetensutvecklingspraktiker som utgör ”denna” 
process. Det vill säga att föreliggande studie ämnar utveckla kunskap om vilka 
kompetensutvecklingsstrategier som utgör förutsättningar för att förskolepedagoger eventuellt ska 
förändra, utveckla och förbättra sina undervisningspraktiker. På så sätt har dessa ovan beskrivna studier 
haft en underbyggande betydelse för utformningen av mitt syfte och mina frågeställningar i den här 
studien. Där studierna kunnat synliggöra behovet av att utveckla kunskap om ”hur:et”, vilket har 
intresserat mig för att undersöka vad som karaktäriserar kompetensutvecklingspraktiker och hur dessa 
praktiseras baserad på erfarenheter från yrkesverksamma i förskolan.  

Empiriska studier har inte gett adekvat information om miniminivåer av utbildning som krävs för  
förskolepedagoger (Sheridan et al., 2009). Som tidigare nämnt har kompetensutveckling påverkan på 
den pedagogiska kvaliteten. (Dietrichson et al., 2021; Egert et al., 2018; Wadel & Knaben, 2021). 
Kompetensutvecklingens påverkan på utbildningen i förskolan kontrasterar därmed den ursprungliga 
idéen om att högre nivåer av formell utbildning relaterade till utbildning av högre kvalitet i förskolan 
och förbättrade interaktioner mellan pedagog och barn (Sheridan et al., 2009). Detta kan vara en 
förklaring till att pedagogens kvalitet betraktas som en funktion av mycket mer än enbart hens 
utbildningsnivå. Dessa resultat tyder alltså på att empiriska studier behövs som ser bortom pedagogers 
utbildning och legitimation för att nå en mer fullständig förståelse av effektiva praktiker för 
kompetensutveckling, det vill säga dess processer och underliggande mekanismer för att basera 
praktiker för professionellt lärande på (Sheridan et al., 2009). Ett argument som stärker föreliggande 
studies relevans i detta sammanhang är således att avsaknaden av ”hur:et” tydliggör ett behov av att 
utveckla empirisk grundad teori om kompetensutvecklingsstrategier och förutsättningar för att stärka 
det professionella lärandet i den svenska kontexten. Dessa reflektioner har fått mig att utveckla 
föreliggande studies frågeställningar. Det vill säga, avsaknaden av ”hur:et” har väckt mitt intresse för 
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att ta reda på vilka villkor och förutsättningar i det kompetensutvecklande arbetet som de 
yrkesverksamma menar behövs eller krävs för ett professionellt lärande i kompetensutveckling i 
förskolan. I min granskning av forskningsfältet, i relation till ”hur:et”, har det tydliggjort sig en bild om 
den bredd av kompetensutvecklingsinsatser som gjorts och görs i olika former. För att synliggöra detta 
kommer jag i nästa avsnitt redogöra för olika former av kompetensutveckling.  

Former av kompetensutveckling  
Idag finns det en del olika former av kompetensutveckling. Dessa insatser kan förstås utifrån det som 
Rönnqvist (2004) benämner formellt respektive informellt lärande (jfr. Karlberg & Bezzina, 2020).  Det 
formella lärandet sker genom planerade och organiserade aktiviteter, såsom kurser, utbildningar och 
föreläsningar. Det informella lärandet, å andra sidan, inbegriper aktiviteter som sker under en lägre grad 
av planering och organisation, såsom kollegor som delar med sig av metoder eller idéer om hur 
utbildningen kan utvecklas. Senare former av kompetensutvecklingsformer inkluderar även 
interventionsforskning i syfte om att förbättra de yrkesverksammas praktiker (jfr. Dietrichson et al, 
2021; Forsling, 2020).  

Vad som blir av intresse är reflektioner kring kompetensutvecklingens karaktäristiska särdrag i  
relation till hur det praktiseras i förskolan. Tidigare under Bakgrund nämnde jag bland annat hur 
Sheridan et al. (2009) definierar kompetensutveckling. Förutom de formella formerna av 
kompetensutveckling nämns även coaching och/eller konsultativ interaktion och praktikgemenskaper 
som ytterligare former. Målet med coaching är vanligtvis fokuserat på direkt strävan för att förbättra 
yrkespraktiken och undervisningsstrategier (Sheridan et al., 2009). Sheridan et al. (2009) menar att 
kärnkomponenten i coaching inkluderar förstärkning av evidensbaserad kompetensutveckling och 
tillämpning av önskade färdigheter i form av undervisningsmetoder i utbildningen i förskolan.  

Praktikgemenskaper är en form av kompetensutveckling som blivit mer allmänt känd inom  
förskolekontext (Sheridan et al., 2009). Sheridan et al. (2009) definierar praktikgemenskaper som 
grupper av individer som möts utifrån ett gemensamt professionellt intresse och en önskan om att 
förbättra sin praktik inom ett visst område genom att dela med sig av sina kunskaper, insikter och 
observationer. Dessa möten kräver en sakkunnig handledare som har relevant erfarenhet och praktisk 
visdom och som kan hjälpa gruppen att till exempel ställa frågor, koppla ihop och bygga idéer men även 
erbjuda resurser som kan vara användbara i det praktiska arbetet (Sheridan et al., 2009). Till skillnad 
från den formella formen av kompetensutveckling, karaktäriseras praktikgemenskaper som 
dubbelriktade, det vill säga att mötena bygger på pedagogernas egna erfarenheter som fokuserar på 
frågor, problem och/eller framgång som uppstår i autentiska situationer i deras praktiska arbete. Detta 
gör att upplevelsen blir mycket relevant och användbar för deltagarna (Sheridan et al., 2009). Sheridan 
et al. (2009) menar att målet med dessa möten är att minska gapet mellan forskning och praktik. Vidare 
menar Sheridan et al. (2009) att ännu ett mål är att skapa självförsörjande nätverk av intressenter som 
fokuserar på att översätta, tillämpa, och i vissa fall producera nya bevis i förskoleutbildning genom att 
integrera forskningsrön från forskare med erfarenhetsmässig kunskap från yrkesverksamma pedagoger.  

Det Sheridan et al. (2009) beskriver som praktikgemenskaper kan jämföras med vad Rönnqvist  
(2004) benämner informellt lärande. I relation till den informella kompetensutvecklingen kan nämnas 
Liljekvist et al. (2021) studie som undersöker lärares deltagande i självorganiserade Facebookgrupper 
som resurser för kompetensutveckling. Utifrån ett stratifierat slumpmässigt urval analyserade Liljekvist 
et al. (2021) ett urval av inlägg i Facebookgrupper inom matematik och svenska. Inläggen som 
kategoriserades med hjälp av det analytiska ramverket som utvecklats från talfunktioner och Shulmans 
kunskapsbasramverk visade att grupperna utgör professionella lärandegemenskaper som lärare använder 
som en resurs för kompetensutveckling. Grupperna och inläggen fokuserar på interaktionen på 
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pedagogiskt innehåll. Det sker således ett kunskapsutbyte där deltagarna tar eget initiativ till 
kompetensutveckling. Vad som är av intresse att reflektera kring, och därmed utgöra föremål för 
diskussion i sammanhanget är, förutom kompetensutvecklingens form även dess funktion.  Är det 
skillnad på den formella respektive informella kompetensutvecklingen i relation till effektivitet? Vad 
vill man uppnå med de olika kompetensutvecklingsformerna?  

I en avhandling undersöker Kirsten (2020) hur lärares kompetensutveckling fungerar som ett  
instrument för att styra lärares arbete. Kompetensutveckling betraktas alltså som ett medel som stat eller 
andra aktörer kan använda för att förändra innehållet i läraryrket, men också som ett sammanhang där 
förhandlingar och utveckling av yrkesutövningen kan ske. Vad som ändå blir tydlig i studiens resultat 
och därmed förslag till vidare forskning är ett behov av utökad kunskap kring hur en 
kompetensutvecklingsinsats på olika sätt kan bidra till ett förändrat kunnande. Mot bakgrund av 
kompetensutvecklingens funktion och vad som vill åstadkommas med en kompetensutvecklingsinsats 
uppstår därmed intressanta reflektioner kring undersökningen av ytterliga aspekter av utformningen av 
dessa utbildningsformer. Detta för att den förvärvade kunskapen ska på så effektivt och meningsfullt 
sätt som möjligt kunna översättas och transformeras till en utbildningspraktik.  

Förutom olika former av kompetensutveckling nämner Sheridan et al. (2009) två syften som  
direkta mål med en kompetensutveckling; att främja pedagogers kunskaper och färdigheter respektive 
att främja en kultur för kompetensutveckling genom att förbättra system och individ som är engagerade 
i självförsörjande aktiviteter. Det första målet inrymmer fördelar som förväntas i pedagogers interaktion 
med barn och familjer, men även strukturering av den pedagogiska utbildningen och undervisningen. 
Det andra målet, å andra sidan, förväntas inledningsvis vara en ”utifrån-in”-process (outside-in process). 
Det vill säga, en formell kompetensutveckling, såsom föreläsningar, reflektioner med kollegor, 
handledare, coacher eller konsulter som håller i olika kompetensutvecklingar. Detta för att senare 
utvecklas till en ”inifrån-ut”-process (inside-out process). Det vill säga, att pedagoger själva ansvarar 
för att styra sin egen pågående utveckling och förbättring genom fortsatta studier av nuvarande praktik 
och reflekterande i samarbete med kollegor (Sheridan et al., 2009). 

Kompetensutvecklingsstrategier och 
förutsättningar för professionellt lärande 
Det finns en växande mängd empirisk forskning som inte bara belyser typen av kurser/program som 
pedagoger tycker är användbara, utan antyder att effektiv kompetensutveckling delar en gemensam 
uppsättning funktioner (se t.ex. Desimone, 2009; Egert et el., 2018; Karlberg & Bezzina, 2020; Zaslow 
et al., 2010). Dessa kärnfunktioner inkluderar bland annat; a) innehållsfokus, det vill säga att 
kompetensutvecklingsinsatser fokuserar på ämnesinnehåll och hur barn lär sig innehållet, b) aktivt 
lärande, det vill säga att pedagoger får möjligheter att observera och få feedback, i motsats till att passivt 
lyssna på andras input (ofta definierade som ”experter”), c) samstämmighet, det vill säga att innehåll 
och mål som är förenliga med läroplanen, pedagogers kunskaper och övertygelser, barnens, skolans, 
kommunernas och statliga politikens behov, d) ihållande varaktighet, det vill säga att 
kompetensutvecklingsinsatser som pågår under längre period och e) kollektivt deltagande, det vill säga 
att hela arbetslaget eller skolan deltar i kompetensutveckling tillsammans för att bygga en 
lärandegemenskap (jfr. Ambler, 2016; Zaslow et al., 2010).  

Inledningsvis ställde jag en fråga om hur en bra kompetensutveckling ska se ut för att den ska  
uppfylla alla de förväntningarna som finns på den. Detta mot bakgrund av att jag i föreliggande studie 
är intresserad av att undersöka yrkesverksammas erfarenheter av kompetensutveckling i förskolan för 
att utveckla kunskap om kompetensutvecklingsstrategier, det vill säga villkor och förutsättningar för 
professionellt lärande. Det som i denna studie definieras som kompetensutvecklingsstrategier kan 
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förstås i ljuset av vad Sheridan et al. (2009), som tidigare nämnt, benämner processer. Att undersöka 
frågor relaterade till processer kring kunskaps- och färdighetsförvärv berör frågor om roller, relationer 
men även systemfrågor som kan förmedla och/eller moderera effekten av kompetensutveckling på 
yrkesutövning (Sheridan et al., 2009). Forskning fokuserad på process bör syfta till att avslöja rörelserna 
mellan att lära sig nytt innehåll, och att förvärva djupare förståelse för användningen av kunskapen inom 
förskolepraktiken. Sheridan et al. (2009) beskriver dessa fenomen som horisontellt lärande (horizontal 
learning), att lära sig ny kunskap, respektive vertikalt lärande (vertical learning), den djupare förståelsen 
för att kunna använda sig av den nya kunskapen. Utifrån min förståelse av vertikalt lärande, 
argumenterar flera studier för viktiga faktorer som förutsättningar. Här nedan kommer jag redogöra för 
exempel på sådana faktorer i ljuset av min definition av kompetensutvecklingsstrategier.  

Kompetensutveckling med avseende på form  
Ovan gav jag en beskrivning av olika former av kompetensutveckling. Jag nämnde även studier som ger 
exempel på effektiv kompetensutveckling. I det här avsnittet kommer jag redogöra för studier i ljuset av 
kompetensutvecklingsstrategier, det vill säga vad som kan utgöra villkor och förutsättningar för 
professionellt lärande.  

Olika studier (jfr. Gilbert, 2005; Hargreaves & O’Connor, 2017; Shank, 2005) har identifierat  
att pedagoger anser en kollegial atmosfär, stödjande ledarskap, tid och utrymme att dela och lära av 
varandra samt tillgång till resurser som viktiga och avgörande faktorer för större arbetstillfredsställelse 
och förbättrad utveckling hos barn. Vidare anses specifika och formulerade mål för 
kompetensutveckling som effektiva för att stärka praktiken. Andra effektiva faktorer som framkommer 
är kollektivt deltagande, att intensiteten och varaktigheten av kompetensutvecklingen är anpassad till 
innehållet som förmedlas, att pedagogerna är beredda att göra utvärderingar av barnen och tolka 
resultaten som ett verktyg för löpande uppföljning av effekterna av kompetensutveckling samt att 
kompetensutvecklingen är lämplig för det organisatoriska sammanhanget (Zaslow et al., 2010). Egert et 
la. (2018) för liknande resonemang och menar att träningsintensiteten bör relateras till 
kompetensutvecklingens omfattning och förslår att en varaktighet på mer än 45 timmar bör planeras för 
att ge en betydande förbättring på den pedagogiska kvaliteten.  

I Zaslow et al. (2010) framgår även att kompetensutveckling bör vara praktiknära. Praktiknära  
kompetensutveckling kan jämföras med vad Desimone (2009) kallar inbäddad kompetensutveckling 
(embedded professional development). Forskaren menar att denna typ av kompetensutveckling relaterar 
direkt till undervisningspraktiken, vilken kan vara coaching, reflektion och gruppdiskussioner över den 
egna praktiken. Det kan även handla om att delta i informella former av kompetensutveckling, såsom 
att vara med i bokklubb, ett lärarnätverk eller en studiegrupp. Dessa exempel illustrerar den dynamiska 
karaktären kompetensutveckling har som pågående, kontinuerlig och inbäddad i pedagogers dagliga liv.  

Ännu en reflektion i relation till kompetensutvecklingsform kan jämföras med vad Wadel  
och Knaben (2021) benämner lärande organisation (learning organization). Wadel och Knaben (2021) 
utförde en kvalitativ studie med semistrukturerade intervjuer med fem förskolerektorer i en medelstor 
norsk kommun. För att uppnå nödvändigt professionellt lärande och utveckling bland förskolepedagoger 
måste förskolan vara en lärande organisation hävdar, Wadel och Knaben (2021). Det vill säga att 
förskolan ska bidra till att säkerställa en kontinuerlig och praktikinriktad kompetensutveckling bland 
förskolepedagogerna och säkerställa att de kan ta till sig och tillämpa ny kunskap och anpassa sig till 
samhälleliga förändringar. Wadel och Knaben (2021) förklarar att de förstår professionellt lärande som 
arbetsinbäddade aktiviteter som ökar förskolepedagogernas kunskap och gör det möjligt för de att 
utveckla sin praktik. Kompetensutveckling bland förskolepedagoger handlar alltså om att integrera 
professionellt lärande med pedagogisk praktik. Ett särskilt utmärkande drag för professionellt lärande i 
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förskolor är deltagande i kritisk reflektion för att medvetet utforska sina egna praktiker, menar Wadel 
och Knaben (2021).  

Lärande praktiker 
Som jag tidigare beskrivit kan kompetensutveckling ha olika former, vilket presenterades med hjälp av 
ovanstående forskning, men det kan också innebära att pedagoger bygger in kompetensutvecklingen i 
sitt dagliga arbete. Detta kan avses som lärande praktiker (jfr. Ambler, 2016). Lärande praktiker kan 
likaväl förstås som inbäddad kompetensutveckling (jfr. Desimone, 2009) eller arbetsinbäddade 
aktiviteter (jfr. Wadel & Knaben, 2021). Vad som blir betydelsefullt för att förskolan ska kunna utgöra 
lärande praktiker är att kompetensutveckling är centralt understödd och helst har inslag av extern 
expertis (jfr Forsling, 2020). En aspekt som är värd att reflektera kring i det avseendet är balansen mellan 
”hur” och ”hur mycket” kompetensutveckling.   

Wadel & Kanben (2021) menar att det pågår ett antal utvecklings- och lärandeprocesser på  
förskolorna, utan att vara kopplade till varandra och utan ett tydligt uttalat övergripande mål eller vision. 
I jämförelse med de riktningslösa utvecklingsprocesserna menar Zaslow et al. (2010) att när det finns 
specifika och formulerade mål för kompetensutveckling, kan dessa bli effektiva för att stärka praktiken. 
Wadel och Knaben (2021) menar alltså att förskolorna präglas av många samtidiga utvecklings- och 
lärandeprocesser, samt ganska begränsade och repetitiva processer, och blir därför mindre präglade av 
holistiska och innovativa processer.  

Förskolorna måste vara försiktiga med att starta för många olika utvecklingsprocesser samtidigt,  
och snarare fokusera på mer systematisk och genomgripande kompetensutveckling och lärande (Wadel 
& Knaben, 2021). I och med att Wadel och Knaben (2021) menar sig kunnat identifiera ett avstånd 
mellan betydelsen mellan effektiviteten en kompetensutvecklingsinsats har för praktiken i relation till 
mål, riktning och frekvens kan Wadel och Knaben (2021) påvisa vikten av försiktighet hos 
förskolepedagoger/ledning/huvudmän i att starta för många utvecklingsprocesser samtidigt. Utifrån 
deras resultat i studien framkommer att studiedeltagarna, alltså rektorerna, påpekar reflektion som en 
grundläggande aspekt av de lärande praktikerna. Personalmöten lyftes fram som en central arena för 
reflektion och därmed professionellt lärande och utveckling. Men den reflektion som sker under dessa 
möten är ofta kopplade till ramplanen eller facklitteraturen och i mindre utsträckning till 
vardagsupplevelser och pedagogisk praktik på förskolan, enligt rektorerna. Denna typ av reflektion 
upplevs som ganska avlägsen från den dagliga praktiken i den norska förskolan och skild från det arbete 
som utförs i förskolans vardag (Wadel & Knaben, 2021). Det är således viktigt att förskoleledningen 
arbetar för att bygga en praktik och kultur som gör systematisk reflektion till en integrerad del av 
förskolepedagogers dagliga praktik i vardagliga situationer (Wadel & Knaben, 2021). Detta för att kunna 
säkerställa att den fulla potentialen för professionellt lärande och utveckling uppfylls, menar Wadel och 
Knaben (2021). 

Professionella relationer 
Sheridan et al. (2009) påpekar personliga och relationella variabler som kan vara av betydelse för och 
påverka den grundläggande effekten av kompetensutvecklingen. Personliga och professionella 
egenskaper hos förskolepedagoger och utbildare/coacher kan påverka professionella relationer. Dessa 
är således potentiella källor till den variation som kan påverka det sätt på vilket 
kompetensutvecklingsinsatser levereras och tas emot, och därmed de önskade resultaten.  

Vidare nämner Sheridan et al. (2009) intrapersonella (personliga) egenskaper hos  
förskolepedagoger som viktiga aspekter för att kompetensutvecklingsinsatser ska bli lyckade. Dessa kan 
till exempel vara, teoretisk orientering, syn på sig själv och sin roll som pedagog och effektiv 
förändringsagent, föreställningar om barns lärande och inställning till kompetensutveckling. Detta 
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menar Sheridan et al. (2009) kan påverka effekterna av kompetensutvecklingsinsatser, även om dessa 
leds av kompetenta och erfarna utbildare/coacher. Motivation för förändring och att vara ”redo” för att 
förändra kan således antas vara grundläggande syn på eller perspektiv hos förskolepedagoger som vill 
göra förändringar i sitt eget förhållningssätt (Sheridan et al., 2009). Detta kan komma att resultera i 
positiva effekter i det praktiska arbetet med barnen. Förskolepedagogers benägenhet att reflektera över 
personliga erfarenheter och praktiker påverkar om de uppnår meningsfull och varaktig förändring. Mot 
denna bakgrund menar Sheridan et al. (2009) att det behövs forskning om strategier och tekniker som 
underlättar meningsfull självreflektion hos förskolepedagoger och deras effekter på implementering och 
generalisering av praktiken.  

Förutom intrapersonella (personliga) egenskaper hos förskolepedagoger som är med i  
kompetensutvecklingsaktiviteter, verkar interpersonella relationer mellan förskolepedagoger och 
utbildare också vara viktiga (Sheridan et al., 2009). Effektiva egenskaper hos en utbildare har beskrivits 
som bland annat uppmuntrande, stödjande, engagerad och en vilja till att dela information (Sheridan et 
al., 2009). Utöver de interpersonella egenskaperna efterfrågas också egenskaper som kopplas till 
kunskapsförmedling, såsom effektiv kommunikationsförmåga, en väl utvecklad kunskapsbas och 
problemlösningsförmåga. Utbildares förmåga att etablera positiva relationer med förskolepedagoger har 
alltså identifierats som en avgörande faktor för framgång för kompetensutvecklingsprocessen (Sheridan 
et al., 2009). Sheridan et al. (2009) menar att en positiv och konstruktiv relation som etableras verkar 
väsentlig för att nå målen för kompetensutvecklingen. Relationen kan även påverka effekterna av 
kompetensutveckling på ett dynamiskt sätt. Relationsfaktorer som tillit, delade mål, respekt, flexibilitet 
och engagemang är faktorer som inte tas upp explicit eller systematiskt vid planering av 
kompetensutvecklingsinsatser, men kan vara viktiga i relation till den grad processen utvecklas och 
stödjer den förändring som önskas (Sheridan et al., 2009). Utöver detta interpersonella perspektiv där 
relationer mellan förskolepedagoger och utbildare kunnat belysas som framgångsfaktorer för 
professionellt lärande (jfr. Sheridan et al., 2009) visar andra studier på de organisatoriska faktorerna som 
bärare för kompetensutvecklingsinsatsens framgångar (jfr. Dietrichson et al., 2021). I relation till 
planering av kompetensutvecklingsinsatser menar Dietrichson et al. (2021) att stöd från ledningen är 
avgörande för att kompetensutveckling ska lyckas och att effekt på enhetsövergripande praktik kräver 
organisatoriskt stöd. Vidare menar Dietrichson et al. (2021) att organisatoriskt stöd för att implementera 
nya metoder är en viktig faktor och att brist på resurser kan ha en begränsande effekt på insatserna. 

Sammanfattning  
Min undersökning av kompetensutveckling och dess betydelse för förskolans utbildning visar på att vad 
kompetensutveckling är, det vill säga dess struktur eller form, har undersökts och tydliggjorts i allt större 
utsträckning än hur kompetensutveckling fungerar för att främja nya kunskaper och färdigheter, det vill 
säga själva processen (jfr. Dietrichson et al., 2021; Sheridan et al., 2009; Wadel & Knaben, 2021). 
Faktum är att lite empirisk forskning har ägnats åt de processer som förskolepedagoger förvärvar ny 
kunskap. Vad som blir obesvarat i den presenterade tidigare forskningen handlar om de processer som 
kan förklara vilka olika former av kompetensutveckling som påverkar färdigheter och kunskaper hos 
förskolepedagoger. Med andra ord, utöver att ställa frågor om effektivitet, till exempel ”fungerar det 
här tillvägagångssättet?”, behövs forskning om kompetensutvecklingsstrategier för att urskilja vilka 
särskilda förutsättningar, till exempel kompetensutveckling med coaching och/eller 
praktikgemenskaper, individuellt och i kombination, praktiknära kompetensutveckling, som påverkar 
praktiken (jfr. Dietrichson et al., 2021; Egert et al., 2018; Forsling, 2020; Sheridan et al., 2009; Zaslow 
et al., 2010; Wadel & Knaben, 2021). Föreliggande studie blir därför viktig i syfte om att utveckla 
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empirisk grundad teoretisk förståelse om kompetensutvecklingsstrategier och förutsättningar för att 
stärka det professionella lärandet i förskolan.  

En sammantagen förståelse av den tidigare forskningen är att de former och strategier som  
används för kompetensutveckling är viktiga förutsättningar för professionellt lärande i förskolan. Tiden 
nämns endast i några enstaka studier (jfr. Desimone, 2009; Egert et el., 2018; Gilbert, 2005; Hargreaves 
& O’Connor, 2017; Shank, 2005; Zaslow et al., 2010) men tydes även i andra studier som en viktig 
förutsättning för en gynnsam kompetensutveckling av förskolans yrkesverksamma. Mot bakgrund av de 
exempel som ges i studierna som nämnts ovan blir tiden en underbyggande faktor för organisation av 
kompetensutveckling med avseende på form och innehåll, organisation av lärande praktiker samt 
organisation av förutsättningar för professionella relationer. Allt detta kräver alltså organisatoriska 
förutsättningar där tid utgör en framträdande viktig förutsättning.  
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Vetenskapsteoretiska 
utgångspunkter 
I föreliggande studie tas inspiration från KGT. Detta mot bakgrund av, dels behovet av empirisk grundad 
teoretisk förståelse för kompetensutvecklingsstrategier som kan främja framgång hos förskolepedagoger 
i deras praktiska arbete. Dels för att KGT är en metod som är särskilt användbar i en kontext där 
forskning om ett fenomen till viss del saknas (Charmaz, 2014; Denscombe, 2018). Kathy Charmaz 
(2006, 2008, 2014) är den som utvecklat den konstruktivistiska inriktningen av grundad teori (hädanefter 
förkortat som GT), vilket är studiens metodologi. För att skapa en förståelse för utgångspunkterna i KGT 
ges i detta avsnitt en tillbakablick i GT:s teoretiska och filosofiska rötter. Den här kunskapen kan hjälpa 
läsaren att förstå mer om det rigorösa analysförfarande som en GT innebär med flera steg i en omfattande 
kodningsprocess. Även om GT idag kan ses som en av många kvalitativa metoder som hänvisar till 
människors konstruktioner av ett fenomen, har metoden intressanta rötter och relationer till både 
kvantitativ metod och antropologins förutsättningslösa observationsmetoder. 

Grundad teori – en vetenskaplig tillbakablick och 
framväxten av två inriktningar 
Grundad teori utvecklades i början av 1960-talet av amerikanska sociologerna Anselm L. Strauss (1916–
1996) och Barney G. Glaser (f. 1930). Bakgrundsmotivet till GT var kritiken som sociologerna förde 
mot den samtida synen på forskning. Strauss och Glaser fokuserade på det glapp som de såg existerade 
mellan teori och empiri och den verifieringsiver som kommit att känneteckna forskarvärlden. Den 
rådande positivistiska forskningstraditionen som styrde teoretiker gav i princip inte utrymme till 
nyskapande och nytänkande menade de (Guvå & Hylander, 2003). Ytterligare motiv som Strauss och 
Glaser förespråkade var att de stora teorierna, Grand Theories, hade en hämmande effekt på 
forskningen. De kritiserade den deduktiva ansats som de stora teorierna innebar och förespråkade 
induktiva ansatser med syfte att generera ny teori, som de menade lyste med sin frånvaro. De menade 
alltså att forskningen var styrd av de stora teorierna och att dessa användes för att påvisa 
forskningsresultat i linje med sin teori, men utan att lägga till något nytt i forskningen som eventuellt 
kunde leda till en ny teori. Strauss och Glaser efterfrågade en metod som induktivt kunde generera 
teorier som var grundade i empiri och som också även kunde vara användbara i olika sociala praktiker i 
linje med ett slags pragmatism (Thornberg & Charmaz, 2014).  

Strauss och Glaser uppskattade inte uppdelningen mellan datainsamling och analys eller den 
uppdelning som gjordes mellan teori och forskningsmetod (Charmaz, 2006). Därför försökte de utmana 
den samtida synen på kvalitativ forskning i utvecklingen av en GT som samtidigt var en metod. Strauss 
och Glaser kom därför att lyckas påvisa den kvalitativa forskningens värde genom att hävda att den 
följer en annan logik än den kvantitativt inriktade forskningen. Hartman (2001, s. 35) beskriver 
utvecklingen av GT som ”den gyllene medelvägen”. Med detta menas att GT kan ses som en induktiv 
metod med deduktiva inslag. Speciellt tydlig blir denna blandning i den iterativa forskningsprocessen, 
det vill säga att datainsamling och analys sker i en samtidig process, då fokus mellan ett induktivt och 
ett deduktivt tillvägagångssätt växlar. Metoden handlar om att konstruera en ny teori induktivt från 
empiri men i den processen ta hänsyn till de förklaringar som redan genererats i tidigare forskning 
(deduktion). Att röra sig på detta sätt mellan induktion och deduktion brukar benämnas abduktion 
(Cohen et al., 2018). Med andra är det möjligt att säga att GT skär rakt igenom den traditionella 



18 
 

uppdelningen mellan positivism/hermeneutik, induktion/deduktion och kvalitativ/kvantitativ forskning 
(Hartman, 2001).  

Hur kommer det sig att GT kom att utvecklas på ett sätt som adresserade och utmanar den  
ovannämnda uppdelningen? En förklaring till detta kan sökas i Strauss och Glasers skilda akademiska 
tillhörigheter och deras förankring i två skilda forskningstraditioner (Hartman, 2001). Glaser var 
utbildad vid Colombiauniversitet och inspirerad av Lazarsfeldts statistiska analysmetoder (Thornberg & 
Charmaz, 2014). Mot bakgrund av detta kom Glaser att få stor betydelse för metodutvecklingen av GT 
då han överförde den statistiska analysmodellen till denna, med den skillnaden att han i stället fyllde 
den med ett kvalitativt innehåll (Alvesson & Sköldberg, 2019). Med sin starka förankring inom den 
positivistiska forskningstraditionen var Glaser även den som gav GT dess positivistiska inramning. 
Detta genom att betona logik, analytiska procedurer, komparativa metoder, begreppsutveckling och 
antagandet att det finns en perceptibel extern verklighet som är möjlig att undersöka på ett objektivt sätt 
(Charmaz, 2008). Grundad teori kom att bibehålla positivismens ideal om objektivitet, 
generaliserbarhet, predicerbarhet och reproducerbarhet, vilka senare kom att utvecklas till begrepp med 
mer anpassning till kvalitativ forskning (Alvesson & Sköldberg, 2019). Glaser hade tillägnat kunskaper 
om teoretisk kodning från Merton (Thornberg & Charmaz, 2014), men till skillnad från denne ville 
Glaser se datainsamling och teorikonstruktion som en helhet som sker i en process. Han menade att teori 
skapas genom att insamlade data förklaras samtidigt som det uppkommer nya frågor under 
datainsamlingen vilka i sin tur måste förklaras genom teoriutveckling (Hartman, 2001).  

Ambitionen att koppla forskning till praktisk nytta med metoder som byggde på ett ideografiskt  
och kvalitativt tillvägagångssätt synliggjordes av Strauss akademiska förankring inom Chicagoskolan 
(Thornberg & Charmaz, 2014). Den hade rötter inom pragmatismen, nykantianismen och historicismen 
och förespråkade förändring. Thornberg och Charmaz (2014) skriver att Strauss teoretiska förankring 
inom symbolisk interaktionism lade även grunden till en vidgad syn på vad som kan vara forskningsbart 
och vad som kan utgöra data i en undersökning. Symbolisk interaktionism innefattar ett antagande att 
människans tänkande formas genom socialt samspel där människan konstruerar en verklighet i 
interaktion med andra människor för att senare agera utifrån den mening som denne ger verkligheten. 
Handlandet utgörs således av en bas utifrån människans tänkande om verkligheten. Vad som kan 
härledas till symbolisk interaktionism är, som för GT kom att bli kännetecknande, den jämförande 
metoden. I den jämförande metoden gör forskaren upprepade jämförelser och försöker förklara de 
likheter och skillnader som uppkommer i materialet under datainsamlingsprocessen för att på så sätt få 
teorin att växa fram (Hartman, 2001).  

Grundad teori hade till en början en blandad epistemologisk utgångspunkt i positivism,  
pragmatism och symbolisk interaktionism (Thornberg & Charmaz, 2014). De två olika teoretiska och 
metodologiska inriktningarna som kom att lägga grunden till GT blev senare så pass problematiska att 
de båda upphovsmännen – Strauss och Glaser – valde att avbryta samarbetet. Till följd av detta 
utvecklades GT i två skilda riktningar, en klassisk riktning, utvecklad av Glaser, och en modifierad eller 
reviderad riktning, utvecklad av Strauss och Corbin. Skillnaderna i de två olika riktningarna återfinns 
bland annat i beskrivningen av forskningsprocessen, behovet att verifiera data under 
forskningsprocessen samt olika sätt att se på kategorisering och kategoriernas inbördes relationer 
(Hartman, 2001).  

Guvå och Hylander (2003) menar att forskningsstrategier bör förändras allteftersom de prövas  
och används på olika sätt, vilket kan ses som en utveckling som ligger i linje med den filosofi som GT 
bygger på. Charmaz (2006, 2008, 2014), å andra sidan, menar att det som blir problematiskt är om de 
ontologiska och epistemologiska grunderna förändras i olika riktningar, vilken hon beskriver är fallet. 
Charmaz skiljer således mellan klassisk GT, som bygger på ett antagande om att den sociala världen är 
möjlig att studera objektivt, och KGT, som bygger på ett antagande att verkligheten (och studierna av 
den) är socialt konstruerade.  
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Konstruktivistisk grundad teorin: 
metodologi och analysmetoder 
som sammanflätade 
Denna del inleds med en sammanställning av de motiv jag vill anföra för valet av KGT. Sedan följer en 
introduktion om dess metodologiska kännetecken. Därefter introduceras studiens forskningsdesign (se 
Tabell 1).  I de följande avsnitten presenteras och diskuteras urval och avgränsningar och det ges en 
beskrivning och diskussion av datainsamlingsmetod och genomförande.  

Det avsnitt som följer efter ovan beskrivna avsnitt heter Analysmetod för min konstruktivistisk  
grundade teori: sammanflätad metod och analys i arbete. En aspekt som skiljer en KGT från andra 
former av metodologier är att sammanflätningen mellan att samla och analysera data är så explicit. I 
annan kvalitativ forskning pågår på liknande sätt en sådan sammanflätning, men i KGT är det en 
premiss, som kanske mest liknar hermeneutiska spiralens analysförfarande på just den här punkten 
(Cohen et al., 2018). Detta betyder att när jag i detta huvudavsnitt redovisar för analysprocessen så 
kommer jag redan sidan 27 börja redovisa en väsentlig del av min analys under det att jag visar hur 
kodningsprocessen växt fram och ge exempel på vad som genererades i den. Det formella 
analyshuvudavsnittet som följer därefter redovisar den analys som ligger till grund för den slutliga 
analys som underbygger den slutliga teoretiska modell som presenteras där. Det går att argumentera för 
att delar av detta kapitel bör ligga i analyskapitlet, men jag vill med det val jag har gjort här göra en 
poäng av den tydliga sammanflätningen mellan metod och analys i KGT genom att lägga upp min text 
på detta sätt.  

Detta huvudavsnitt avslutas med en diskussionsdel om studiens kvalitet som börjar med att  
behandla forskningsetiska överväganden. Därefter följer argument, motiv och diskussion av metodval i 
relation till studiens kvalitet.  

Valet av konstruktivistisk grundad teori 
Sheridan et al. (2009) menar att det behövs forskning som undersöker de underliggande mekanismerna 
som har betydelse för eller påverkar förändringar i arbetet med barnen. Forskarna betonar att forskning 
om kompetensutveckling i förskolan snarare borde fokusera på vetenskapligt baserade teorier och bevis 
om kompetensutvecklingsstrategier, det vill säga om dess processer om hur.  Eftersom KGT är särskilt 
användbar i en kontext där forskning om ett fenomen till viss del saknas motiverar detta valet av KGT 
för föreliggande studie. Detta även mot bakgrund av att metoden ska vara användbar och bidra till att 
utveckla en teori som är relevant för den praktik som undersöks samtidigt som den ska vara 
samhällsnyttig (Charmaz, 2014; Denscombe, 2018). Detta refererar till KGT:s rötter i pragmatismen. I 
min studie blir den viktig mot bakgrund av studiens syfte men även dess kunskapsbidrag. En KGT kan 
utveckla en teoretisk förståelse för vad som utgör förutsättning för kompetensutveckling i förskolan i 
form av en teoretisk modell. Den är förstås beroende av de deltagare som intervjuats och vad som pågår 
på de förskolor där de arbetar eller arbetat tidigare. En trovärdig och teoretisk mättad modell kan hjälpa 
rektorer och förskolepedagoger i deras arbete med syfte att förändra, utveckla och förbättra förskolans 
utbildnings- och undrevisningspraktiker i enlighet med skollagen och förskolans läroplan.  

En ytterligare ambition är att utpröva möjligheterna för hur KGT kan användas för att undersöka  
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ett fenomen som kompetensutvecklingspraktiker i en förskolekontext med hjälp av 
fokusgruppsintervjuer. Eftersom GT är en så kallad teorigenererande och idéskapande metod passar den 
studiens syfte väl (Cohen et al., 2018; Hartman, 2001). Med utgångspunkt i undersökta data strävar KGT 
efter att konstruera en teoretisk modell om ett fenomen och samtidigt integrera kunskaper, som redan 
finns tillgänglig inom annan forskningsdisciplin, som kan vara av betydelse för att förstå det undersöka 
fenomenet. Mot denna bakgrund blir KGT en fruktbar metod för studien där de yrkesverksammas 
subjektiva förståelser blir viktiga. Den modell som genereras i den här studien kan förhoppningsvis ligga 
till grund för fortsatta forskning på större material och andra typer av data som kan öka komplexiteten. 

Ännu ett motiv som styrker metodens val är behovet av mer forskning med GT inom  
förskoledidaktisk forskning överlag. Robert Thornberg är ett nationellt namn som använt GT med 
betydande framgång inom utbildningsforskningen i Sverige (jfr. Thornberg, 2007, 2008a, 2008b, 2009, 
2010). Förskoledidaktiska studier som tillämpar GT är få (jfr. Brinck et al., 2020; Markström, 2005). 
Det finns endas fåtal nationella (jfr. Dellve et al., 2013; Vuorinen 2020) respektive internationella (jfr. 
Lawrence, 2018) studier som tillämpat KGT i forskning inom förskolans sammanhang. Ingen av de 
nationella eller internationella studier som jag behandlat i den tidigare forskningen har använt sig av 
KGT. Föreliggande studie kan således bli ett – om än mindre och begränsat – metodologiskt 
kunskapsbidrag inom det förskoledidaktiska forskningsfältet. Den kan samtidigt, som en del av det 
pragmatiska uppdraget hos en KGT som redan visats ovan, skapa ett vetenskapligt underlag om 
kompetensutvecklingsstrategier inom en förskolekontext, vilket samordnare av kompetensutveckling, 
rektorer, förskolepedagoger samt andra berörda parter kan ta del av för att forma och diskutera sådana 
praktiker.  

Metodologiska kännetecken inom 
konstruktivistisk grundad teori  
Som tidigare nämnts i avsnitt Vetenskapsteoretiska utgångspunkter är Charmaz (2006, 2008, 2014) 
förgrundsfiguren för KGT. I denna del kommer metodologiska kännetecken för KGT presenteras.  

Även om det finns en rad tillvägagångssätt gällande datainsamling och analysmetoder finns det  
enligt Charmaz (2010) vissa aspekter som är gemensamma i GT. Här nedan följer en lista på det som 
kännetecknar en GT oavsett inriktning: 
 

• En induktiv forskningsprocess där datainsamling och analys pågår samtidigt 
• Vid analys fokuseras på processer och individers aktioner, i stället för teman och strukturer 
• En jämförande forskningsprocess 
• En forskningsprocess som utgår från en abduktiv ansats där datainsamling och teori utvecklas 

i växelverkan för att forma kategorier (och bilda den grundade teorin) 
• En systematisk dataanalys genomförs för att utveckla kategorier induktivt tills teorimättnad 

uppnås  
 

Mot denna bakgrund anser Charmaz (2014), liksom Glaser (1978), att GT kan användas som  
metod oberoende av en studies ontologiska och epistemologiska grundantaganden. Eftersom GT är en 
fruktbar metod vid undersökandet av fenomen som inte tidigare studerats blir den induktiva ansatsen. 
Det innebär att forskaren närmar sig det undersökta fenomenet förutsättningslöst och strävar efter att 
konstruera en teori med hjälp av de iakttagelser som görs (Bryman, 2018; Cohen et al., 2018; Guvå & 
Hylander, 2003). Sedan följer i forskningsprocessen en mer deduktiv ansats. Det innebär en rörelse från 
teori till empiri som går ut på att verifiera/falsifiera den teori, det vill säga de hypotetiska relationer 
mellan olika faktorer i materialet som hittills genererats av forskaren (Bryman, 2018; Guvå & Hylander, 



21 
 

2003). Detta görs genom att kategorierna som skapats under analysprocessen testas mot den insamlade 
empirin, både tidigare och nya data (Cohen et al., 2018). Jag kommer att visa hur jag i min process var 
tvungen att ändra mitt sätt att kategorisera när jag gick tillbaka till materialet ytterligare flera gånger.7 
Den här processen upprepas tills att teoretisk mättnad uppnås. Det innebär att forskare kommer till en 
punkt då behovet av att samla in ytterligare data inte längre krävs. Forskaren upplever att inga nya 
teoretiska insikter kan uppnås (Charmaz, 2014). I föreliggande studie upplevde jag att teoretisk mättnad 
uppstod när en sammanställning av analysen av allt empiriskt material gjordes och jag kom till ett stadie 
där jag kunde tolka förhållandet mellan de olika kategorierna som uppstod. Jag såg ganska snabbt att 
organisation – förskolans olika sätt att tillskapa en inre organisation av tid och rum samt relationer – 
var den viktigaste faktorn och huvudkategorin. Men det tog tid innan jag såg hur jag skulle förhålla de 
övriga kategorierna till huvudkategorin och huruvida de också kunde ses som huvudkategorier eller 
utgjorde underkategorier. Detta krävde flera omtag av analys då jag fick gå tillbaka till materialet.8 

Förutom ovannämnda aspekter som är gemensamma i de olika versionerna av GT finns det andra  
aspekter som är utmärkande för KGT. Konstruktivistisk grundad teori har sina rötter i pragmatism 
skriver Thornberg och Charmaz (2014). Mot bakgrund av KGT:s rötter i pragmatism och symbolisk 
interaktionism beskriver Charmaz (2014) metodologin som att undersöka och bilda en förståelse för 
människors liv. Charmaz (2014) menar att detta uttrycks i KGT genom dess vilja att förstå människors 
handlingar utifrån en subjektiv förståelse förankrad i nuet. Översatt till forskningssammanhang blir 
således betoningen på nuet viktig då det inte är möjligt att förstå människors handlingar utan att 
samtidigt ta del av, och tolka, deras subjektiva förståelse i en given kontext under en given tid. Genom 
att undersöka erfarenheter av kompetensutveckling i förskolan hjälper mig symbolisk interaktionism att 
utveckla kunskap om olika professioners subjektiva upplevelser för att få en mer övergripande förståelse 
för kompetensutvecklingsstrategier.9 

Utifrån ett KGT antagande är varken data eller teorier upptäckbara, utan forskaren konstruerar  
dessa som ett resultat av deras interaktion med deras deltagare och nya analyser (Charmaz, 2006; 
Thornberg & Charmaz, 2014). Forskaren och deltagaren samkonstruerar alltså data, och forskarens 
sociokulturella miljö, akademiska förankring och personliga världssyn oundvikligen påverkar dessa data 
(Thornberg & Charmaz, 2014). Thornberg och Charmaz (2014) förklarar KGT som en medelväg mellan 
realistisk och postmodern ståndpunkt genom att denne antar en obeveklig verklighet samtidigt som den 
antar flera verkligheter och flera perspektiv på dessa verkligheter. För forskaren blir det därför viktigt 
att medvetandegöra sig om den egna erfarenheten av fenomenet som studeras, och hur de här 
erfarenheterna spelar in i konstruktionen av en teoretisk modell där andra forskningspersoners 
erfarenheter kodas. Detta gäller givetvis i stort sett alla kvalitativa forskningsmetoder, men behöver 
nämnas. Mina personliga erfarenheter och upplevelser blir delaktiga i samproduktionen av en teoretisk 
modell, men det är viktigt att dessa inte betonas starkare än någon av de andra forskningsdeltagarnas 
erfarenheter och upplevelser (jfr. Charmaz, 2006, 2014; Cohen et al., 2018). Hur jag handskas med dessa 
utmaningar beskrivs mer i detalj under Studiens kvalitet. 

Forskningsdesign  
Vid utformningen av en KGT-studie bör forskaren ”treat the research process itself as a social 
construction (…) using grounded theory involves more than applying a recipe for qualitative research” 
(Charmaz, 2008, s. 403). Med detta anses att forskaren ska utveckla studien utifrån de frågor och insikter 

                                                   
7 För en mer ingående beskrivning se Analysmetod för min KGT: sammanflätad metod och analys i arbete. 
8 För en mer ingående beskrivning se Analysmetod för min KGT: sammanflätad metod och analys i arbete. 
9 För en mer ingående beskrivning och motivering till valet av olika professioner i studien se Urval och avgränsningar. 
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som dyker upp parallellt som strukturen designas och analysen utförs (Charmaz, 2014). Det jag beskrivit 
ovan om hur jag behövde arbeta intensivt med att koda och koda om för att nå teoretisk mättnad är 
exempel på en sådan konstruktionistisk process. De fem principerna som Charmaz (2010, 2014) menar 
kännetecknar GT-studier och det som är grundläggande för den konstruktivistiska inriktningen har tagits 
i beaktande vid utformningen av föreliggande studies forskningsdesign. Studiens forskningsdesign har 
ändrats vid behov. Tabellen nedan illustrerar studiens forskningsdesign. 

 

 
Tabell 1 Översikt av studiens forskningsdesign 

 
 
I tabellen ovan illustreras de fyra huvudsteg som min KGT innebar. Steg 1 och 2 visar att jag  

gjorde datainsamlingar i två faser. Efter två fokusgruppsintervjuer arbetade jag med att koda data mycket 
noga i enlighet med analysfaserna inom KGT som kommer att beskrivas mer i detalj under Analysmetod 
för min KGT: sammanflätad metod och analys i arbete. I nämnd avsnitt kommer även ett schema (se 
Figur 1) presenteras som illustrerar faserna för analysen och kodningsprocessen för min studie.  

Som det framgår från studiens forskningsdesign genererade jag först en första preliminär (se Figur  
2) och sedan en andra preliminär teoretisk modell (se Figur 3) från dessa kodningar. Slutligen 
framställdes studiens slutliga teoretiska modell utifrån resultatet och sammanställningen av allt 
empiriskt material (se Figur 4). 

Urval och avgränsningar 
Vid tillämpandet av GT eftersträvas teoretisk mättnad vilket tillåter en öppenhet vid urvalet av antalet 
informanter och mängden datainsamling (Charmaz, 2014). En mindre studie med ett blygsammare 
kunskapsanspråk kan möjligen nå en snabbare teoretisk mättnad där en liten urvalsstorlek kan vara 
skäligt, enligt Charmaz (2014). Mot denna bakgrund, och begränsningar i tid som gäller för 
mastersarbete, ansågs det vara tillräckligt med nio informanter för att uppnå föreliggande studies syfte. 



23 
 

Detta bedömdes senare också som fullt tillräckligt då studien nådde en teoretisk mättnad relativt snabbt, 
som beskrivits ovan.10  

Eftersom en variation av olika erfarenheter av kompetensutveckling eftersträvades, och relativt  
få studier har en blandning mellan förskolans yrkesverksamma inom forskningsfältet, valde jag i denna 
studie att ha med både barnskötare, förskollärare och rektorer. Detta för att svara mot studiens syfte och 
att det enligt läroplanen för förskolan (Skolverket, 2018) är hela arbetslagets ansvar att genomföra det 
praktiska arbetet i förskolan. Rektor är ansvarig för ”förskollärare, barnskötare och övrig personal får 
den kompetensutveckling som krävs för att de professionellt ska kunna utföra sina uppgifter och 
kontinuerligt ges möjligheter att dela med sig av sin kunskap och att lära av varandra för att utveckla 
utbildningen” (Skolverket, 2018, s 20). I läroplanen för förskolan (Skolverket, 2018) framgår således 
att alla som arbetar i förskolan är delaktiga och bidrar till att genomföra förskolans uppdrag.  

En svårighet som utmanade studien var att jag inledningsvis hade tänkt mig en annan urvalsmetod  
vid datainsamling. Min ambition var att rekrytera informanter från Förskolan.se:s Facebook sida. Jag 
kontaktade administratörerna för sidan och frågade var jag kan posta en förfrågan. Jag blev hänvisad till 
en befintlig tråd som var just för detta ändamål. Problemet var att tråden var startad för flera år sedan 
och nya inlägg uppdaterades inte på första sidan, utan den som är intresserad måste göra ett aktivt val 
att leta upp tråden för att svara på ett inlägg. Detta gjorde att jag inte fick några intressenter för min 
studie, vilket gjorde att jag fick tänka om ganska snabbt och ändra min urvalsmetod.  

Själva urvalet av informanter gjordes därför med vad Bryman (2018) kallar ett  
bekvämlighetsurval. Det vill i denna studie säga att en förfrågan om medverkan i forskningsstudie 
skickades till två rektorer i två olika stadsdelar i en storstad. Vid kontakten med informanterna använde 
jag mig av den urvalsmetod som kallas för snöbollssmetoden (Bryman, 2018; Cohen et al., 2018; 
Denscombe, 2018). Metoden är en urvalsmetod där ett mindre antal människor som har relevans för 
temat/studiens syfte kontaktas och används för vidare kontakt med fler informanter (Bryman, 2018). I 
föreliggande studie använde jag metoden genom att kontakta rektorerna som medlade kontakt för att nå 
ut till och rekrytera informanter som kan medverka i studien. Rektorerna skickade ut en förfrågan (se 
Bilaga 1) till sina medarbetare om deltagande i studien. Det resulterade i att studiens forskningsdeltagare 
består av nio informanter fördelat på fyra olika förskolor. En detaljerad skriftlig information om studien 
och dess syfte tillsammans med en blankett med godkännande av de etiska aspekterna mailades till 
intressenter (se Bilaga 2). 

Rekryteringen av deltagarna ägde rum på två olika sätt. Ena rektorn hade jag kontakt med sedan  
tidigare, men självklart utan idag pågående eller personlig bindning, och den andra rektorn kom jag i 
kontakt med via kontakter som inte kan innebära jäv av något slag. Detta betyder att jag inte på något 
sätt står i antingen en personlig eller professionell beroende-situation till varken de kontakter jag använt 
eller de rektorer som kontaktades.  

Som jag tidigare nämnt använde jag mig av bekvämlighetsurval och snöbollsmetoden vid studiens  
urval. En fördel med snöbollsmetoden är att det går snabbt att hitta informanter samtidigt som det blir 
lättare att övertyga nya informanter att delta i studien när de blivit rekommendera av en bekant 
(Denscombe, 2018). Fördelen med bekvämlighetsurval är, liksom snöbollsmetoden, att det är enkelt och 
snabbt (Denscombe, 2018). Ännu en fördel är att det lämpar sig för småskaliga forskningsstudier där 
man till exempel har en begränsad budget både i relation till tid och kostnad (Denscombe, 2018). 

Undersökningspersoner  
Då en variation i förhållande till deltagarnas utbildningsbakgrund, roller i förskolan och arbetsplatser 
eftersträvades består studiens empiriska material, som ligger till grund för den detaljerade analysen, av 
                                                   
10 För ytterligare beskrivning och motivering om tillvägagångssättet för att uppnå teoretisk mättnad se Analysmetod för min KGT: 

sammanflätad metod och analys i arbete. 
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tre fokusgruppsintervjuer med totalt nio informanter som är verksamma i fyra olika förskolor inom två 
förskoleenheter; tre barnskötare, fem förskollärare och en rektor. Samtliga informanter är kvinnor och 
arbetar på kommunala förskolor i olika förorter till en storstad. Här nedan presenteras 
undersökningspersonerna.  
 

 
Tabell 2 Demografisk information om informanterna 

Fokusgruppsintervjuer som datainsamlingsmetod  
Intervjuer i grupp valdes för denna studie. Ett skäl är att det är en vanligt förekommande 
datainsamlingsmetod inom KGT (Charmaz, 2014). För studiens datainsamling använde jag en blandning 
av öppna och semistrukturerade fokusgruppsintervjuer som är en av flera kvalitativa metoder (Bryman, 
2018). Intervjuer i fokusgrupp görs med en större grupp informanter samtidigt om ett visst tema 
(Bryman, 2018). Eftersom jag i föreliggande studie önskade ett diskussionsforum där informanterna 
diskuterar sina erfarenheter och för att kunna komplettera med följdfrågor föreföll små 
fokusgruppsintervjuer som en fruktbar metod. Fokusgruppsintervjuerna bestod av 2 – 4 deltagare i varje 
grupp om totalt tre intervjuer som varade mellan 50 – 80 minuter. Detta för att informanterna ska kunna 
ha ett personligt eller känslomässigt engagemang för det som diskuteras under intervjun (Bryman, 
2018). I små grupper kan informanterna få det utrymme som behövs för att tydligt kunna framföra sina 
svar.  Gruppdiskussioner möjliggör även för deltagarna att lyssna till alternativa synpunkter men även 
att uttrycka stöd för vissa synpunkter och att ifrågasätta andra som de inte delar (Denscombe, 2018). 
Därför blir gruppdynamiken viktig i en fokusgruppsintervju. För att uppmuntra deltagarna att diskutera 
om förutsättningar för kompetensutvecklingsstrategier valde jag därför att inta en roll där jag underlättar 
gruppinteraktionen än att leda diskussionerna. Detta för att på ett lyhört sätt lyssna på deras upplevelser, 
följa upp med följdfrågor, och på så sätt få fram relevant information. 

Metoden är även förenligt med metodologin eftersom intervjun kan hållas öppen samtidigt som  
fokus kan riktas mot forskningsintresset (Charmaz, 2014). Valet av semistrukturerade 
fokusgruppsintervjuer gjordes mot bakgrund av den flexibilitet och den större frihet den ger intervjuaren. 
Med detta menas att intervjuaren kan avvika i en större utsträckning från den intervjuguide som på 
förhand konstruerats inför intervjun samt att intervjuaren inte behöver följa intervjufrågorna i turordning 
(Bryman, 2018). Detta för att informanterna ska kunna formulera svaren på sina egna sätt men även för 
att komma in på annan relevant information som kan komma att ha betydelse för studien (Bryman, 
2018).  

Fokusgruppsintervjuer är således en effektiv metod i relation till studiens syfte och för att uppnå  

 
Kodnamn  

 
Ålder 

Antal 
yrkesverksamma år 

inom förskola 

Arbetar med barn i 
åldrarna 

B1 30 – 39 12 4 – 6 

B2 50 – 59 5 3 – 4 

B3 30 – 39 14 1 – 2 

F1 30 – 39 2 1 – 2 

F2 30 – 39 14 3 – 5 

F3 30 – 39 17 1 – 2 

F4 30 – 39 10 2 – 3 

F5 30 – 39 10 3 – 5 

R 60 – 69 40 Alla åldrar 
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en fördjupad förståelse för informanternas erfarenheter och ståndpunkter i förhållande till det som 
undersöks (jfr. Bryman, 2018). Ett exempel i det avseendet är när jag sökte mer information kring 
kollektivt respektive kollegialt lärande utifrån mina reflektioner jag hade efter transkriberingen av första 
intervjun, vilka jag förde i mina minnesanteckningar.11 Ännu ett exempel är min upplevelse kring 
svårigheten gällande vissa frågor. Jag reflekterade kring vari svårigheten kan ligga och försökte ändra 
mitt sätt att ställa frågan eller ha en annan ingång för att få mer information. 

Genomförande av fokusgruppsintervjuer  
Fokusgruppsintervjuerna genomfördes digitalt via ZOOM, det vill säga internetintervjuer med video 
(Cohen et al., 2018), och spelades in med hjälp av en diktafon av etiska skäl.12 En fördel med 
förfaringssättet är att det ger en större flexibilitet gällande tid. Jag kunde därför med fördel genomföra 
intervjuerna senare på kvällen eftersom flertalet av informanterna jobbar under dagtid och har svårt att 
gå ifrån sina arbeten. Kvällstider passade därför bättre mina informanter, vilket jag anpassade mig till. 
Ännu en fördel med digitala intervjuer är att kroppsspråk kan betraktas såsom vid konventionella 
intervjuer (fysiska träffar). Mot bakgrund av etiska skäl och hantering av datamaterial valde jag att inte 
göra videoupptagningar men jag kunde fortfarande ta del av informanternas fysiska reaktioner under 
intervjuerna.   

Vid genomförandet av fokusgruppsintervjuerna använde jag mig alltså av en diktafon för  
ljudupptagningar. En fördel med detta förfaringssätt är att ljudupptagningar erbjuder en permanent och 
närmast fullständig dokumentation när det gäller det som sägs under intervjun (Denscombe, 2018). 
Denscombe (2018) menar dock att en nackdel med detta är att ljudupptagningar fångar endast in det 
talade ordet och missar den icke-verbala kommunikationen och andra kontextuella faktorer. Intervjuerna 
bokades därför in med cirka en veckas mellanrum för att säkerställa att det fanns tillräckligt med tid för 
transkribering och analys mellan intervjuerna.  

Innan forskningsintervjuerna började hälsade vi på varandra och presenterade oss. Deltagarna fick  
ytterligare information om studiens syfte och de etiska aspekterna. Därefter samlade jag in 
bakgrundsinformation om informanterna. Min intervjuteknik utgick från att jag tänkte mig in i de 
intervjuades situation och vad som hade fått mig själv att vilja prata om olika aspekter av 
kompetensutveckling. Jag ställde mig frågan om hur jag själv skulle kunna minnas det som avgjorde 
mitt beteende med barnen efter en kompetensutveckling. På så sätt kom jag fram till hur jag ville inleda 
intervjuerna och vilka följdfrågor som kanske skulle få de att reflektera över de konkreta 
förutsättningarna för hur en kompetensutveckling tas emot och integreras hos var och en av de 
intervjuade. I stället för att följa den på förhand konstruerade intervjuguiden med rigorösa frågor valde 
jag därför att hålla intervjun mer öppen samtidigt som jag stämde av kontinuerligt mot min intervjuguide 
för att få med allt.  

Öppna frågor bidrar till att på lättare sätt kunna ställa följdfrågor och gå på djupet samtidigt som  
det uppmuntrar till berättande (Cohen et al., 2018). Förfaringssättet hjälper även informanterna att 
minnas en konkret förändring i arbetet med barnen med en koppling till en kompetensutveckling och 
därifrån reflektera över vad det var som förutsatte det. Jag ställde därför en ”utlösande” eller 
”stimulerande” fråga, som Denscombe (2018, s. 283) kallar det, med en direkt relevans till en situation 
eller händelse till informanterna. Frågan löd; Kan någon av er berätta om någon erfarenhet från en 
kompetensutveckling ni har gått som direkt har gjort en skillnad, har satt avtryck i hur ni har jobbat 
med barnen? Efter den övergripande frågan fick informanterna några minuter att fundera. Jag 
informerade deltagarna redan inledningsvis om att det var deras röster som var viktiga och att min roll 

                                                   
11 För en mer ingående beskrivning se Analysmetod för min KGT: sammanflätad metod och analys i arbete. 
12 För en mer ingående beskrivning se Forskningsetiska överväganden. 
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skulle kunna karaktäriseras som ”aktiv lyssnare”. Jag påpekade även om intervjuns form och att jag, 
även om jag i förväg konstruerat en intervjuguide, var mer intresserad av att följa upp deras uttalanden 
så att intervjun blev mer som ett diskussionsforum.  

För att kunna öka intervjuns kvalitet och att göra intervjun så produktiv som möjligt vidtog jag  
vissa strategier som Denscombe (2018) nämner som skickligheter vid intervjuer. Jag använde mig av 
intervjuknep, såsom att sufflera, följa upp och kontrollera (Denscombe, 2018). Jag gav exempel som 
hjälper informanten att besvara frågan, jag upprepade den intervjuades senaste ord för att inbjuda till en 
fortsättning och jag upprepade frågan för att klargöra och ge mer tid för ett svar. För att följa upp en 
tankegång bad jag om exempel, klargörande eller mer detaljer. För att kontrollera en tankegång 
sammanfattade jag tankegången, till exempel genom att fråga ”Om jag förstår dig rätt, så menar du att 
…”. Detta beror också på att jag inte ville ta för givet att jag (som förskollärare) förstod vad de menade. 
På detta sätt fick de en chans att korrigera det jag uppfattat och kanske uttrycka sig en gång till på ett 
mer klargörande sätt om det de just sagt. 

Jag försökte hela tiden lyssna in noggrant det som sägs och ställa relevanta frågor utifrån min  
nyfikenhet men även utifrån min tidigare erfarenhet, som grundar sig i både praktik men även tidigare 
forskning. Som jag anförde ovan stämde jag av med intervjuguiden som gav mig stöd till att ställa 
relevanta följdfrågor. Jag försökte även hålla tempot nere genom att ställa frågorna långsamt samt att 
tillåta längre tankepauser. Detta för att ett lågt samtalstempo kan mana till reflektion (Charmaz, 2014). 
Svaren från informanterna ligger således till grund för analysen och kodningen men den är informerad 
av tidigare erfarenheter och kunskaper utifrån den tidigare forskningen.  

Transkribering av data 
Det empiriska materialet som samlades in med hjälp av fokusgruppsintervjuer transkriberades ord för 
ord i ett Word-dokument på min lösenordskyddade dator, och var mellan 5000 – 8000 ord långa. Vid 
transkribering av verbalt ljud till text är en utmaning att bevara konversationens originalitet 
(Denscombe, 2018). För att höja kvaliteten på transkriberingarna vidtog jag vissa strategier för att 
minimera sådan ”förlust”. Jag lyssnade flera gånger på ljudupptagningarna för att det inte alltid var lätt 
att höra vad som sägs på inspelningen. Detta även för att rekonstruera det talade ordet så att det blir 
begripligt i skriftlig form (Denscombe, 2018). För att bevara innebörden av data vid utskrift använde 
jag mig av en transkriptionsnyckel vid transkriberingen för att återge intonation, betoning, uttal men 
även för att markera pauser och tysta partier (jfr. Denscombe, 2018; se Tabell 3). Jag formulerade även 
om utsagor till talspråk där jag exempelvis skrev ut ”å” för ”och”, ”sen” i stället för ”sedan”, ”mä/me” 
i stället för ”med”, ”aa” i stället för ”ja”, ”va” i stället för ”vad/var” samt ”nä” i stället för ”nej”. I enlighet 
med Vetenskapsrådets etiska regler (Vetenskapsrådet, 2017) gällande konfidentialitet avidentifierade 
jag informanterna genom att använda kodnamn redan vid transkriberingen.  
 

 
Tabell 3 Transkriptionsnyckel 
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Analysmetod för min konstruktivistisk grundade 
teori: sammanflätad metod och analys i arbete 
I en KGT görs datainsamlingar och analyser processuellt och sammanflätat i ett förfarande av olika typer 
av kodningar som leder fram till preliminära och förhoppningsvis en slutlig och mättad teoretisk modell 
för det som studeras. Mot bakgrund av att GT är en processuell och induktiv metodologi med en abduktiv  
forskningsansats kommer jag i det följande guida läsaren igenom analysprocessen fram till studiens 
slutliga och mättade teoretiska modell vilken presenteras först i det kommande huvudavsnittet. I denna 
del kommer jag således att i en specifik mening redan påbörja en viktig del av analysredovisningen när 
jag presenterar analysförfarandet (se Figur 1) och ger läsaren en beskrivning av de olika ”analysfaserna” 
om vad de olika kodningsprocesserna inom KGT går ut på. 

Det här avsnittet är uppdelat på fem underrubriker. Under den första rubriken presenterar jag en  
översikt av analysförfarandet i form av ett schema. I det schemat synliggörs analysförfarandets olika 
analysfaser; initial, fokuserad och teoretisk kodning, som upprepas flera gånger i mötet med data, när 
mer data fylls på men också för att helt enkelt möta data om och om igen. Det är alltså en slags 
upprepad/iterativ process. I det framgår även när tidigare forskning integreras och läses in abduktivt i 
den teoretiska modellen som konstrueras. I mitt fall konstruerade jag först en preliminär, sedan en 
ytterligare – den andra preliminära modellen – innan jag till sist hade mättat mina analyser i en slutlig 
teoretisk modell från detta datamaterial. Ambitionen med schemat är att synliggöra den icke-linjära 
process som studien haft. Detta i linje med hur KGT sker som en kontinuerlig och upprepat jämförande 
metod genom hela forskningsprocessen.  

Den andra rubriken heter rätt och slätt Memos och behandlar den viktiga processen av eget  
analytiskt reflektionsarbete som en KGT innebär, och som pågår under hela forskningsprocessen. Jag 
ger även exempel på mina minnesanteckningar som tillsammans med transskript av 
fokusgruppsintervjuerna utgör min datakollektion. Att inte bara gå fram och tillbaka till data, och från 
data till tidigare forskning, utan även till sina egna memos – reflektioner och tankar – på ett systematiskt 
sätt är en viktig del av en KGT. 

De tre delar som kommer därefter har rubrikerna; Initial kodning, Fokuserad kodning och  
Teoretisk kodning. Dessa avsnitt avspeglar den tidslinje, som trots den upprepade processen, ska förstås 
som ordningen i den kodningsprocess som KGT har för att uppnå en allt större teoretisk mättnad, för att 
slutligen nå studiens slutliga teoretiska modell. Med denna redogörelse av analysförfarandet är 
ambitionen att fånga in nyckelpunkterna i det som är en komplex och upprepad process för att skapa 
mening ur datamaterialet (Denscombe, 2018). Detta mot bakgrund av att det i det här mastersarbetet är 
bara möjligt att visa ett urval av exempel på hur kodningarna genomförts eftersom detta utgör ett mycket 
omfattande, tidskrävande och textexpansivt arbete.  
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Konstruktivistisk grundad teori: en upprepad/iterativ analysprocess  

 
Figur 1 Översikt av analysprocessen.13 

 
 
Figuren ovan är, som redan sagts ovan, en översikt av mitt analysförfarande. Eftersom analysprocessen 
börjar vid ett tidigt skede inom GT sker analysen redan efter datainsamlingen genom att data kodas 
(Charmaz, 2014). I mitt fall tog analysen vid efter transkribering av intervjuerna genom initial kodning, 
men även i mina memos både före och efter fokusgruppsintervjun. Charmaz (2014, s. 235) beskriver 
kodning som följande: 

Grounded theory coding is the process of defining what data are about. Coding means 
categorizing segments of data with a short name that simultaneously summarizes and accounts 
for each piece of data. Your codes show how you select, separate, and sort data and begin an 
analytic accounting of them.  

Kodning handlar alltså om att namnge segment av data med en etikett som samtidigt kategoriserar,  
sammanfattar och redogör för varje databit. Kodningen hjälper således till att skapa en idé om det 
undersökta fenomenet och vad som bör studeras vidare vid den kommande datainsamlingen (Charmaz, 
2014). Inom KGT sker kodning i flera faser (Charmaz, 2006, 2014): initial kodning, fokuserad kodning 
och teoretisk kodning. Nedan beskrivs dessa faser mer ingående under respektive rubrik.  

                                                   
13 Illustrationen av analysprocessen är inspirerad av Brincks et al. (2020) figur. 
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Memos  
Dessa är analytiska, konceptuella eller teoretiska anteckningar som skrivs ned under insamling, kodning 
eller analys av data vilka syftar till att samla idéer och tankar om de koder som uppstår samt relationer 
mellan dessa koder (Thornberg and Charmaz, 2014). Genom att skriva memos tar forskaren ett steg 
tillbaka och frågar – Vad är på gång här? Hur kan jag förstå det? – men även för att kunna distansera sig 
från sin egen erfarenhet. I min studie hade memos stor betydelse för att jag ska kunna följa min egna 
tankeprocess och för att kunna integrera mina reflektioner med datamaterialet. Detta för att jag hela 
tiden ska kunna ha ett reflexivt förhållningssätt och reflektera över mina tolkningar.  

Inledningsvis upplevde jag det svårt att veta vad ett memo skulle innehålla. Charmaz (2014)  
menar att memos helst ska skrivas sporadiskt och i en informell ton där det är fritt att strukturera dessa 
anteckningar. Det är dock rekommenderat att samla alla anteckningar i ett dokument och därför skapade 
jag ett dokument som en ”minnesbank” där jag skrev ned olika tankar och idéer som uppstod under 
analysfaserna. 

Charmaz (2014) påpekar det reflexiva förhållningssättet under hela forskningsprocessen och  
resultatframställningen. Hon menar att vid KGT reflekteras över hur den teori som framställs utvecklas 
fram. Eftersom ett grundantagande inom den KGT är att både forskare och informanter är 
medkonstruktörer av teoribildningen ligger detta till grund för tolkningen av meningar och handlingar. 
I inledningen gav jag exempel på en första anteckning om min förförståelse kring forskningsämnet. 
Detta för att erkänna rollen som forskare i framställningen och därav presentera och diskutera den 
personliga bakgrunden (Cohen et al., 2018). Nedan följer ytterligare exempel: 

 
Utifrån den första intervjun verkar det finnas en samstämmighet gällande vissa faktorer för en 
framgångsrik kompetensutvecklingsinsats, t.ex. tid, relationer och form av 
kompetensutveckling. Detta vill jag veta mer om. Utifrån den sammantagna genomgången av 
intervjun gick jag tillbaka till tidigare forskning och sökte kunskap om kollektivt lärande – bl.a. 
Agder projektet och kollektivt/kollegialt lärande, för att komplettera min förståelse, vad det 
betyder och hur det påverkar. Svårigheter att förstå/svara på frågor (kolla intervju 1). 

(Utdrag från minnesbank, februari 2022) 
 

Analyserna av de inledande intervjuerna gjorde att jag utvecklade en lyhördhet som bidrog  
till att jag senare i processen började ställa fler klargörande analytiska frågor till materialet. Nedan följer 
ett exempel på en sådan reflektion där jag ”svarar” på mina analytiska frågor – Vad betyder organisation 
i de olika intervjuerna? Hur kan jag förstå det? Vilka likheter/skillnader uttrycks? Vad är huvudfokus, 
explicit som implicit? 

 
Vid transkriberingen av intervju 3 gör jag ett konstant jämförande. Jag jämför svaren från 
informanterna och försöker förstå dessa i relation till den preliminära teorin som jag tagit fram 
utifrån de första intervjuerna. Den främsta utmärkelsen är ändå att båda dessa verksamheter 
jobbar utifrån Reggio Emilia filosofin men är ändå så olika i relation till organisation. Detta är 
min spontana reflektion i skrivande stund. För övrigt verkar det inte finnas skillnader i 
förskollärares och barnskötares uttalanden. X nämner lärande organisation. det framkommer 
även i den tidigare forskningen (Wadel & Kanben, 2021). Detta vill jag analysera närmare och 
försöka få en förståelse för mina reflektioner kring skillnader i olika organisationer, 
organisatoriska förutsättningar och dess betydelse.  
 
Mycket av informanternas svar (framförallt intervju 1–2) tyder på organisatoriskt stöd som 
verkar ha betydelse för att åstadkomma en förändring. Underbyggt kan detta tolkas som 
betydelsefull för att kunna göra en förändring i utbildningens kvalitet för barnen.  Ännu en 
aspekt är tiden – tiden blir olika viktig och betyder olika saker för de olika organisationerna 

(Utdrag från minnesbank, mars 2022) 
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Dessa reflektioner som jag dokumenterade i minnesbanken hjälpte mig att hålla en nära kontakt  
med mitt material samtidigt som jag kunde inta ett reflexivt förhållningssätt gentemot mitt material för 
att undvika bias. Genom att skriva på varandra följande memos under hela forskningsprocessen kunde 
jag undersöka koder och kategorier samt möjliga relationer mellan de, att få ett analytiskt avstånd från 
data och genererade koder, att öka abstraktionsnivån för idéer och att bygga upp och underhålla ett 
förråd av analytiska idéer som sorterades, ordnades och ordnades om (Corbin & Strauss, 2008). Ett 
exempel är hur Tid, från att vara en underkategori i den första preliminära grundade teorin, kom att bli 
en underliggande kod till underkategorin Organisatoriska förutsättningar i den andra preliminära 
grundade teorin för att senare återgå till att bli en underkategori i framställningen av den slutliga 
teoretiska modellen14 (jfr. Bilaga 5, 6 respektive 7).  

Initial kodning 
I den initiala kodningen (även känd som öppen kodning) letade jag efter indikationer på skeenden genom 
att på ett systematiskt sätt gå igenom transkriptionerna (jfr. Guvå & Hylander, 2003). Det gjorde jag 
genom en öppen närläsning av datamaterialet där jag skapade koder ur empirin. I mitt första 
analysförfarande av datainsamling ett gjorde jag inledningsvis några snabba enkla kodningar, 
exempelvis; poängterar gemensamt förhållningssätt och kollektivt deltagande, framhåller ett konkret 
och praktiskt utbildningsinnehåll som meningsfullt, påpekar vikten av tiden.   Det gjorde jag med stöd i 
Charmaz (2014) och Cohens et al. (2018) beskrivningar av hur den initiala kodningen kan se ut. Genom 
att rad för rad koda transkriptionerna utifrån frågorna – Vad händer här? Vad är deltagarnas huvudfokus 
(main concern)? Jag ställde också följande frågor till datamaterialet för att forma koderna, exempelvis; 
Är kollektivt deltagande en rimlig kod? Dyker det upp flera indikatorer på den eller ska jag byta ut den? 
Håller den för det som sägs i de övriga fokusgruppsintervjuerna, etc.  

De ovanstående analytiska frågorna fungerade som flexibla sätt att se kritiskt och analytiskt på  
data, inte som mekaniska applikationer för att söka efter och definiera vad som händer i data (Charmaz, 
2014; Thornberg & Charmaz, 2014). Jag skapade alltså mina koder genom att definiera vad data handlar 
om. Detta gjorde jag genom att markera meningsbärande avsnitt, oavsett om det var ord, en mening eller 
ett stycke, ett sammanfattande ord eller en fras i marginalen direkt i dokumentet med transkriptionerna 
(se Tabell 4). Därefter ställde jag upp en tabell (se Bilaga 3), en spalt för respektive intervjutranskription, 
som jag fyllde på med framträdande initiala koder allteftersom jag gick igenom transkriptionerna. På så 
sätt kunde jag se det välbekanta i nytt ljus, ta avstånd från såväl egna som deltagarnas förgivettagna 
antaganden, undvika att tvinga in data i förutfattade meningar. Att samla alla koder i en gemensam tabell 
hjälpte mig att fokusera och jämföra ytterligare datainsamling, inklusive potentialen att leda 
undersökningen i oförutsedda riktningar (Thornberg & Charmaz, 2014).  
 
 

                                                   
14 För en mer ingående beskrivning se Teoretisk kodning. 
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Tabell 4 Exempel på initial kodning (avklippt) som senare bildade kategorin Kollektivt deltagande. 

 

Fokuserad kodning 
I den fokuserade kodningen jämförde och sorterade jag de mest framträdande initiala koderna genom 
att precisera och färgmarkera i en ytterligare tabell (se Bilaga 4). Guvå och Hylander (2003) kallar detta 
för inledande konceptualisering där kategorier bildas. Förfaringssättet hjälpte mig att tydliggöra och 
jämföra de initiala koderna och se vilka som är mest centrala, frekventa eller till och med skapa nya 
koder som inbegriper flera initiala koder. För att få fram dessa kategorier upprättade jag alltså en kodlista 
med koder, som jag sedan sorterade i övergripande kategorier samtidigt som jag jämförde tidigare kodat 
material. Under tiden testade jag även dessa mot varandra för att se om de motsäger varandra eller 
expanderar kategorierna. Det var även under denna fas jag jämförde mitt material mot tidigare forskning 
och vad som framkommer i den. Jag gjorde alltså ett upprepat jämförande för att mätta mina kodningar. 
Detta upplevde jag som en ganska svår process. Det var inte självklart huruvida en kod var en 
underkategori till en annan eller om den kunde ses som jämställd, alltså om den var på samma analytiska 
nivå. Vilka koder som ingår i andra eller är överordnade och mer självständiga är en viktig men svår 
process att arbeta med i den fokuserade kodningen. Denna process innebär att ge dessa kategorier 
begreppsdefinitioner och att fånga/hitta relationer mellan dem (Charmaz, 2006). Under mitt jämförande 
av de initiala koderna ställde jag därför frågor till datamaterialet, utifrån Charmaz (2014) 
rekommendationer – Vad framkommer när de initiala koderna jämförs med datainsamlingen? Vilka 
koder representerar främst datainsamlingen? Vad framkommer i jämförelsen mellan koderna och den 
tidigare forskningen? I tabellen nedan ger jag ett exempel på analysen från den initiala kodningen till 
fokuserad kodning av kategorin Praktiknära kompetensutveckling som, senare tillsammans med 
Kollektivt deltagande, kom att bilda kärnkategorin Organisation av kompetensutveckling med 
avseende på form och innehåll i den slutliga teoretiska modellen. 
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Tabell 5 Exempel på fokuserad kodning (avklippt) som senare bildade kategorin Praktiknära kompetensutveckling. 

 

Teoretisk kodning 
På liknande sätt som jag beskrivit ovan gick jag igenom de två första fokusgruppsintervjuerna. Som 
tidigare nämnt samlade jag alla framträdande koder i en tabell. I den fokuserade kodningen skedde en 
så kallad begreppskodning (Charmaz, 2014) som fick svara mot frågan – Vad innehåller denna kategori? 
På så sätt fick koderna mer teoretisk karaktär (Guvå & Hylander, 2003), och den teoretiska kodningen 
tog vid där formandet av en KGT påbörjades. I den teoretiska kodningen specificerade jag alltså 
relationen mellan de koder som framträtt i den fokuserade kodningen (jfr. Charmaz, 2006).  

Utifrån den första initiala och fokuserade kodningen av de två första intervjuerna fick jag fram  
tio framträdande koder. Det genererade till en första preliminär teoretisk modell (se Figur 2) med en 
kärnkategori och tre underkategorier.  
 
 

 
 

Figur 2 En illustration av den första preliminära teoretiska modellen. 
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Under den fokuserad kodningen fick jag fram varierande uppfattningar från informanterna om  
förutsättningar för implementeringen av kompetensutvecklingsinnehåll i praktiken. Dessa 
förutsättningar antydes i intervjuerna ha stor betydelse för både vidareförmedling av kunskap och 
översättning till praktiskt arbete. Vid en jämförelse mot den tidigare forskningen skapades således 
underkategorierna Tid, Relationer och Form av kompetensutveckling som utgör en förutsättning för 
professionellt lärande i syfte om att förändra, utveckla och förbättra förskolans utbildnings- och 
undervisningspraktiker. Det utmynnade till kärnkategorin Organisation, som alltså hänvisas till den 
inre organisationen av en förskolas arbete. I det här fallet, organisation av de former som 
kompetensutveckling tog, hur relationer organiserades och tidsmässiga aspekter (för en översikt av den 
första preliminära grundade teorin se Bilaga 5). 

Eftersom jag ganska tidigt kunde se att Organisation av det inre arbetet var den viktigaste faktorn  
och huvudkategorin ville jag ändå utföra ytterligare analys för att öka abstraktionen. Därför ställde jag 
frågor i relation till hur de övriga kategorierna förhåller sig till huvudkategorin, vilka likheter och 
skillnader som finns mellan kategorierna samt vilka kategorier som har en mer teoretisk innebörd. Den 
första preliminära teoretiska modellen testades alltså mot tidigare insamlade data, de nya koderna som 
framkom ur den tredje intervjun, samt tidigare forskning (Charmaz, 2014; Guvå & Hylander, 2003). 
Därtill genom att jag induktivt ändrade kategorierna och koderna utifrån resultatet med hänsyn till 
analysen av den tredje fokusgruppsintervjun och tidigare data. Det genererade till en andra preliminär 
teoretisk modell (se Figur 3).  
 

 
Figur 3 En illustration av den andra preliminära teoretiska modellen. 

 
 

Den andra preliminära modellen för min GT var närmare studiens preliminära syfte, som då var  
att undersöka erfarenheter av kompetensutveckling i förskolan och utveckla kunskap om vad det är som 
villkorar implementeringen av kompetensutvecklingsinnehåll i praktiken, och vilka mekanismer som är 
viktigast för att kompetensutvecklingen ska upplevas som dels meningsfull och möjligt att översätta till 
ett praktiskt arbete för att utveckla arbetets kvalitet för barnen. Kärnkategorin var nu i stället Lärande 
organisation med de två underkategorierna Kompetensutveckling som organisation med avseende på 
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meningsfullhet och Kompetensutveckling som organisation med avseende på relationer (för en översikt 
av den andra preliminära grundade teorin se Bilaga 6).  

I den fortsatta analysen började kategorierna mättas men jag var fortfarande kluven och inte helt  
övertygad om koderna som skapade de två underkategorierna och relationen mellan dessa. Ett exempel 
på detta är underkategorin Tid. Som jag nämnde inledningsvis så är ingen forskare en ”tabula rasa” utan 
har sina tidigare kunskaper och erfarenheter, vilket är något som erkänns och lyfts inom KGT (Charmaz, 
2008). Utifrån mina minnesanteckningar, men även mot bakgrund av min läsning av tidigare forskning 
redan i den fokuserade kodningen, var jag informerad om att tid är en viktig förutsättning. Därför testade 
jag koden för att undersöka dess analytiska nivå för att öka abstraktionen. Jag gick tillbaka till data och 
tidigare forskning flera gånger för att återigen söka teoretisk innebörd mellan koderna som bildade 
underkategorierna. Jag sökte förståelse för vilka koder som var underordnade och vilka som eventuellt 
hade en högre analytisk nivå.  

I den första preliminära grundade teorin (se Figur 2) utgör Tid en underkategori till kärnkategorin  
Organisation. Vid framställningen av den första preliminära grundade teorin kodades Tid utifrån de 
datanära koderna; Tid att reflektera, Tid att delta kollektivt samt Kontinuitet. Vid analysen av 
datainsamling två, och då jag jämförde denna mot den första preliminära grundade teorin, verkade tid 
inte vara lika framträdande längre. I stället kom tid nu att tillsammans med andra datanära koder bilda 
den fokuserade koden Organisatoriska förutsättningar i den andra preliminära grundade teorin (se Figur 
3). Organisatoriska förutsättningar bildade kategorin Kompetensutveckling som organisation med 
avseende på meningsfullhet som i sin tur underbyggde kärnkategorin Lärande organisation. Jag var, 
som tidigare nämnt, inte helt övertygad och gick tillbaka till data flera gånger vilket resulterade i studiens 
slutliga grundade teori (se Figur 4 i Analys och Resultat, underrubrik Resultat). I denna modell utgör 
Tid en självständig underkategori till kärnkategorin Organisation av tid.  

På liknande sätt gick jag igenom allt material och detta gjorde jag tills teoretisk mättnad  
uppnåddes. Detta resulterade till ännu en ändrad och slutlig teoretisk modell som framställdes utifrån 
resultatet av en sammanställning av analysen av allt empiriskt material. Studiens resultat och den 
slutliga grundade teoretiska modellen presenteras under avsnittet Analys och Resultat, underrubrik 
Resultat. 

Studiens kvalitet 
I denna del diskuteras de forskningsetiska aspekter som beaktats. Det redogörs för min forskarroll under 
forskningsprocessen. Vidare problematiseras studiens kvalitet i relation till tillförlitlighet och giltighet.  

Forskningsetiska överväganden  
I studien har Vetenskapsrådets (2017) forskningsetiska aspekter beaktats. Detta är ett krav för att erhålla 
en god vetenskaplig kvalitet. Alla informanter fick inledningsvis ett informations- och samtyckesbrev 
(se Bilaga 2) innan insamlingen av empirin. I brevet finns information om studiens syfte, genomförande 
och att det är frivilligt att delta i studien enligt EU:s dataskyddsförordning samt nationell kompletterande 
lagstiftning. Det har alltså varit viktigt att alla deltagare blivit väl informerade om vad de samtycker till 
och att de har möjlighet att dra tillbaka sitt samtycke närsomhelst under studien, det utan att ange någon 
anledning (se Cohen et al., 2018). För att ge sitt samtycke svarade deltagarna via e-mail där de skrev att 
de godkänner att delta i studien. Vid intervjustarten fick deltagarna ytterligare information om studiens 
syfte och de etiska aspekterna. På så sätt fick jag deltagrans informerade samtycke både innan och under 
intervjun (Cohen et al., 2018). 

I brevet informeras också vad som gäller om de väljer att delta i studien, såsom hur deras  
personuppgifter hanteras, hur email-korrespondensen och data sparas respektive raderas, hur 
forskningsresultatet redovisas och publiceras samt vilka rättigheter de har om de deltar i studien. Utöver 
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denna information har deltagarna fått möjlighet att kontakta mig för eventuella frågor, såväl innan som 
efter intervjun.   

Att föra diskussioner kring etiska frågor under studiens gång är viktiga för forskningens kvalitet  
men även för att säkerställa att studien genomförs på ett etiskt korrekt sätt (Vetenskapsrådet, 2017). 
Därför har jag i föreliggande studie fört diskussioner om etiska resonemang med min handledare och 
studentkollegor under hela uppsatsprocessen. Ett exempel på det är diskussionen om hur informanterna 
ska benämnas i uppsatsen. I enlighet med Vetenskapsrådets (2017) etiska regler gällande 
konfidentialitet, och för att skydda deras integritet (Cohen et al., 2018), avidentifierade jag 
informanterna genom att använda kodnamn redan vid transkriberingen. Transkriptionerna, liksom 
email-korrespondensen och det informerade samtycket, förvarade jag på en lösenordskyddad dator.  

Vi diskuterade även om resultatet ska presenteras med kodnamn eller siffror vid användning av  
citat. Beslutet föll på att citaten ska vara representativa utan någon benämning. Detta mot bakgrund av, 
dels för att i studien deltog en rektor. Eftersom jag i transkriptionsnyckeln (se Tabell 3) kodade hen som 
R ville jag inte på något sätt riskera identifiering. Och dels för att vid fokusgruppsintervjuer är 
kunskapen kollektivt konstruerad och resultatet representeras av en gemensam förståelse av de 
sammantagna diskussionerna (jfr. Cohen et al., 2018). Vid presentation av studiens analys och resultat 
valde jag därför att inte ha med något fiktivt namn, kodnamn eller siffra som på ett eller annat sätt kan 
leda till identifiering. Jag informerade även deltagarna om att ingen information där deltagarna kan 
identifieras publiceras samt att alla transkriptioner, liksom email-korrespondensen och det informerade 
samtycket, kommer att förstöras efter att uppsatsen är färdig och examinerad.  

Jag och min handledare förde diskussioner gällande datainsamlingsmetod och de etiska dilemman  
som det kan medföra. Inledningsvis övervägde jag videoinspelning av fokusgruppsintervjuerna. 
Vetenskapsrådet (2017) rekommenderar dock att videoinspelning endast ska användas när man inte 
skulle kunna uppnå samma resultat med hjälp av annan datainsamlingsmetod.  Mot bakgrund av etiska 
skäl och hantering av datamaterial valde jag att inte göra videoupptagningar eftersom jag bedömde att 
jag fortfarande kunde ta del av informanternas fysiska reaktioner under intervjuerna.  
Fokusgruppsintervjuerna genomfördes därför digitalt via ZOOM och spelades in med hjälp av en 
diktafon i stället för via ZOOM. När masteruppsatsen är färdig och examinerad kommer ljudfilen att 
överföras till Stockholms universitets databas i det fall jag får möjlighet att forska vidare på materialet. 
Materialet sparas max i 10 år.  

Forskarrollen  
Under studiens gång har vissa forskaretiska aspekter uppmärksammats. Till skillnad från den 
ursprungliga versionen av GT framhåller Charmaz (2014) att det är nästintill omöjligt att närma sig ett 
material utan egna erfarenheter eller att vara teorilös om verkligheten som sådan. Våra erfarenheter, från 
tidigare forskning eller annat håll, färgar således oss, vilket gör att vi omöjligen kan ses som en tabula 
rasa (Charmaz, 2008). Detta kan medföra en asymmetrisk maktrelation under intervjuerna där både 
forskare och deltagare kan påverkas av varandra. Därför har det varit en utmaning att hitta en balans. 
För att bemöta det klargjorde jag redan i början av intervjun att jag kommer att inta en roll där jag 
uppmuntrar till diskussioner med följdfrågor, än att leda diskussioner i en riktning som eventuellt 
riskerar att deltagarna anpassar sina svar till intervjufrågorna utefter vad de tror jag ”vill höra”.    

Ännu en aspekt gällande min forskarroll, och det maktförhållande som råder mellan forskaren  
och deltagarna, är att både datamaterialet och analysen anses vara sociala konstruktioner, vilket är ett 
grundantagande inom KGT (Charmaz, 2014). Jag som forskare har makten att välja, makten att tolka 
och bestämma vad som kommer med i resultat och analys. Charmaz (2014) menar att detta ställer krav 
på forskaren att reflektera över och vara transparant med sin förförståelse och de val som görs. I 
föreliggande studie visade det sig att mina egna erfarenheter av olika förskolors sätt att arbeta med 
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kompetensutveckling kom att spela stor roll i min förmåga att uppfatta vad vissa deltagare avsåg och 
hänvisade till i fokusgruppsintervjuerna. Samtidigt kan mina egna erfarenheter komma att förstärkas av 
vad vissa snarare än andra av deltagarna har att säga och därmed få för stor betoning i analysen. En 
vaksamhet över hur jag som forskare värderar andras erfarenheter i förhållande till mina egna är därför 
väldigt viktigt. Det är det som pågår i mina data som ska kodas, även om mina egna erfarenheter 
självklart spelar in hur jag uppfattar och förstår det som sägs. En hög grad av reflexivitet är därför viktigt 
genom hela forskningsprocessen. För att kunna inta ett reflexivt förhållningssätt reflekterade jag därför 
kritiskt över tentativa kategorier, eventuella kunskapsluckor men även över mina egna tolkningar för att 
motverka att utgå från förutfattade meningar vid analysen.  

Cohen et al. (2018) beskriver reflexivitet där forskaren kritiskt ser över sin roll i  
forskningsprocessen, hur denne med sin unika erfarenhet och kunskap påverkar framställningen av 
studien. Genom att exempelvis ge exempel på memos har min ambition således varit att minska bias, 
vilket är att forskarens personliga intressen, fördomar och oreflekterade tolkningar inverkar på studiens 
resultat (Cohen et al., 2018). Vidare har min ambition varit att på ett transparent sätt redovisa studiens 
forskningsprocess och de val som gjorts (jfr. Charmaz, 2014; Cohen et al., 2018). Detta för att svara mot 
principerna gällande ärlighet och öppenhet (Vetenskapsrådet, 2017).  

Studiens tillförlitlighet och giltighet  
Inom kvalitativ forskning används andra begrepp för att diskutera en studies kvalitet – trovärdighet 
(motsvarar intern validitet), överförbarhet (motsvarar extern validitet), pålitlighet (motsvarar 
reliabilitet) och konfirmerbarhet (motsvarar objektivitet) (Bryman, 2018; Denscombe, 2018). Utifrån 
Charmaz (2014) finns fyra kvalitetskriterier för att diskutera kvalitet inom KGT – trovärdighet, 
originalitet, resonans och användbarhet. Trovärdighet relaterar till flera olika aspekter inom KGT; 
forskarens förtrogenhet med fältet, systematiken i genomförandet, logiken i de resonemang som förs 
samt det forskningsunderlag studien vilar på (Charmaz, 2014).  

Kvale och Brinkmann (2014) nämner kvalitativa studiers omfattning och dess generaliserbarhet  
som en problematisk aspekt. Detta kan förstås i ljuset av kravet på trovärdighet och dess relation till det 
forskningsunderlag studien vilar på (Charmaz, 2014). Forskningsunderlaget i en intervjustudie brukar 
relatera till frågan om antalet deltagare och intervjulängd. Inom GT brukar svaret relateras till teoretisk 
mättnad och en central fråga blir då när teoretisk mättnad uppnåtts i en studie. I mitt fall relaterar 
problemet i första hand till min teoretiska känslighet än till urvalets storlek (Charmaz, 2014; Strauss & 
Corbin, 1998). Detta mot bakgrund av min oerfarenhet kring användandet av metoden och att jag då 
riskerat att avsluta datainsamlingen antingen för tidigt eller för sent. Detta kan då anses vara en möjlig 
svaghet i detta avseende.  

Ännu en aspekt i det avseendet är mitt användande av forskningsansatsen och min förmåga att  
utveckla koder och kategorier, samt min förmåga att tolka deras relation till varandra på ett systematiskt 
sätt. Studiens validitet handlar således om hur väl illustrerad den KGT modell som jag framställt 
stämmer överens med data, det vill säga att kärnkategori och övriga kategorier och koder hänger ihop 
(Guvå & Hylander, 2003). Hur väl jag tolkat data och min förmåga att lyfta fram relevansen i data har 
påverkat analysprocessen och kategoriseringen och därmed kan anses vara en rimlig svaghet i detta 
avseende. Även min reflexiva förmåga, enligt beskrivningen av reflexivitet i föregående stycke, har 
betydelse för kvaliteten i studiens analys. 

Ytterligare kan studiens begränsade omfattning utgöra en försvagande aspekt då jag inom den  
givna tidsramen försökt utveckla förståelse för och förmåga att använda mig av KGT som 
forskningsansats. Å andra sidan gör jag inte anspråk på något annat än att uppnå teoretisk mättnad i min 
studie utifrån det begränsade material jag har. Behovet av at uppnå teoretisk mättnad anses som en 
utmaning i relation till antalet deltagare och urvalets storlek. För att handskas med dessa utmaningar 
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hade jag ett öppet förhållningssätt för datainsamlingen och lät den styras av analysprocessen. Jag var 
alltså öppen för att utföra ytterligare fokusgruppintervjuer eller återkoppla till tidigare informanter vid 
eventuellt behov för att mätta teorin. Som jag nämnde tidigare så tillåter tillämpandet av GT en öppenhet 
vid urvalet av antalet informanter och mängden datainsamling (Charmaz, 2014). Trots fåtalet 
informanter har deras utsagor medfört rikligt med underlag för kodning och kategorisering, vilket stärker 
studiens trovärdighet.  

I relation till överförbarhet är inte studiens ambition att vara heltäckande. Resultaten hänvisar i  
första hand till förortsförskolor i Sverige, även om tidigare forskning från andra länder också tagits i 
beaktande. Även om studien därmed inte är representativ för hela forskningsfältet är den relevant för de 
aktörer som verkar i förskolans värld då den belyser en del av helheten. Detta utifrån en identifierad 
lucka inom forskningsfältet. Studien har således en relevans som belyser fenomenet utifrån ett nytt 
perspektiv där ambitionen är att bidra med metodologisk kunskapsproduktion och skapa ett 
vetenskapligt underlag om kompetensutvecklingsstrategier inom en förskolekontext, vilket samordnare 
av kompetensutveckling, rektorer, förskolepedagoger samt andra berörda parter kan ta del av för att 
forma och diskutera sådana praktiker. Detta kan hänföras till kravet på användbarhet då forskningen 
också ska vara till nytta (Charmaz, 2014). Användbarhet handlar alltså om att bidra med ny kunskap och 
visa på möjligheter till förbättringar inom det undersökta området. I min studie synliggörs således 
användbarhet till exempel genom min ambition att belysa villkor som kan vara förutsättningar för en 
framgångsrik kompetensutvecklingsstrategi i förskolan. Studiens metodologiska kunskapsbidrag kan 
därför förstås mot kravet på användbarhet då det kan utgöra ett exempel på forskning i en 
förskolekontext med KGT som forskningsansats.  

Enligt Bryman (2018) påverkar en väl beskriven metod, studiens pålitlighet positivt. Därför har  
min ambition varit att presentera metod och analys så tydligt som möjligt. Jag har således valt att ge 
inblick i studiens forskningsprocess och analysförfarande genom att ge en inledande beskrivning och 
presentation av de olika analysfaserna om vad en KGT:s olika kodningsprocesser går ut på och hur dessa 
hjälpt mig vid databearbetning. Detta för att höja studiens transparens och samtidigt stärka studiens 
konfirmerbarhet. 

Bryman (2018) nämner yttre omständigheter som kan påverka studiens pålitlighet negativt. En  
sådan faktor kan vara användande av hjälpmedel vid kodning och analys. I föreliggande studie har jag 
inte använt mig av något datorstött program för kodning och analys, vilket kan innebära en bristande 
pålitlighet. För att minska denna risk har jag transkriberat intervjuerna separat, läst om flera gånger och 
ställt upp en tabell för respektive intervju där jag skrivit framträdande initiala koder. Därefter 
sammanställde jag alla koder i en gemensam kodlista som jag färgkodade för att sedan sortera i 
övergripande kategorier samtidigt som jag jämförde och testade tidigare kodat material mot varandra 
för att se om de motsäger varandra eller expanderar kategorierna. Detta förfaringssätt, då jag gick 
tillbaka till data gång på gång, ledde till att jag först framställde två preliminära KGT modeller som jag 
ändrade betydligt allteftersom nya data samlades in och därmed ändrade mina huvudkategorier och 
relationerna mellan kategorier och koder. Den systematiska analysprocessen som metoden bjuder in till 
är en styrka inom KGT, vilken stärker studiens situerade och konstruerade validitet (jfr. Cohen et al., 
2018). 

För att hålla ett kritiskt förhållningssätt ställde jag hela tiden analytiska frågor till mitt material.  
Jag skrev även memos under hela forskningsprocessen vilka hjälpte mig att hålla en nära kontakt med 
mitt material samtidigt som jag kunde vara reflexiv. Detta för att uppnå största möjliga tydlighet och på 
ett objektivt och transparant sätt presentera studiens analysförfarande. Detta kan hänföras till kravet på 
resonans som relaterar till kopplingen mellan insamlat material och framväxande teori (Charmaz, 2014). 
Detta mot bakgrund av den bärande idén inom GT som är att teori ska vara grundad i empiri. Resonans 
betyder även att de koder och kategorier som vuxit fram ur datamaterialet ska kunna ledas tillbaka till 
deltagarnas utsagor för konkretisering (Charmaz, 2014). För att möjliggöra detta har jag därför gett 
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exempel på analysförfarandet. Ännu en aspekt av resonans diskuteras av Charmaz (2014) i termer av 
”igenkännande”. Det betyder att studiens deltagare, men även läsare i samma situation, ska kunna känna 
igen sig samt få fördjupade insikter om sin egen situation. Min förhoppning med studien är därför att 
både deltagare och läsare ska få möjlighet att vidga sin förståelse för kompetensutvecklingsstrategier 
och hur dessa kan ligga till grund för att diskutera sådana praktiker för att förbättra arbetets kvalitet för 
barnen.  

Mitt analysförfarande kan även relateras till trovärdighet inom KGT vilken relaterar bland annat  
till min förtrogenhet med fältet samt systematiken i mitt genomförande. Förtrogenhet med fältet kan 
handla om att använda sig av sina förkunskaper i stället för att låta sig begränsas av de (Strauss & Corbin, 
1998). En risk som lyfts fram i det avseendet blir att teorier påverkas av begrepp och idéer utifrån tidigare 
teorier i stället för att de tillåts växa fram eller skapas från det egna datamaterialet (Charmaz, 2014; 
Glaser, 1978; Strauss & Corbin, 1998). För att förhindra detta har jag därför på ett systematiskt sätt låtit 
analysen ta tid då jag gått tillbaka till data flera gånger samtidigt som jag fört minnesanteckningar. Detta 
för att hela tiden reflektera över mina förkunskaper och den kunskap som växt fram ur datamaterialet.  

En sammantagen styrka med metoden är dess positionering inom en tolkande forskningstradition.  
Det innebär att kunskapen som produceras förstås som en av många möjliga (jfr. Cohen et al., 2018). 
Mot denna bakgrund och att kunskapen förstås som en social konstruktion och en tolkning av mig (jfr. 
Charmaz, 2006), stödjer således KGT studiens syfte där jag validerar min kunskap genom systematisk 
analysprocess såväl som framskrivandet av min studie (jfr, Charmaz, 2006; Cohen et al., 2018). 
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Analys och resultat 
I det här avsnittet kommer jag att redovisa den analys som lett fram till de slutliga kärnkategorierna och 
vilka underkategorier som de bygger på, genom att redovisa exempel på hur dessa kodats från utsagorna 
i fokusgruppsintervjuerna (för en översikt se Tabell 6). Jag kommer alltså att visa vad empirin genererat 
genom mina initiala och fokuserade kodningar till den teoretiska kodningen vilken lett fram till min 
slutliga teoretiska modell. Den presenteras under underrubriken – Resultat. Det som redovisas här är 
således en beskrivning av min teoretiska modell för att visa hur jag kommit fram till den. Beskrivningen 
bygger vidare på de två preliminära teoretiska modeller som jag kom att överge och som presenterades 
under avsnittet Analysmetod för min KGT: sammanflätad metod och analys i arbete.  

Texten nedan är skriven med en specifik struktur. Rubrikerna ger namn åt de övergripande  
kärnkategorierna, som alltså är ett resultat av ett större kodningsarbete. Jag redovisar vilka 
underkategorier som gör kärnkategorin möjlig och därefter vilka kodningar från data som underbygger 
dessa underkategorier. I det följande visas representativa exempel från data om hur en sådan kodning 
kunde göras möjlig. På grund av bristande plats i uppsatsen kan jag inte redovisa mer än något enstaka 
exempel för varje kodningskedja från utsagor i data, över underkategorier till kärnkategorier, vilka alla 
kodats och kodats om i flera omgångar för att just dessa kärnkategorier och underkategorier ska kunna 
presenteras som de slutgiltiga mättade kategorierna. Och som till sist gör det möjligt att konstruera min 
teoretiska modell. I Bilaga 7 återfinns en tabell som visar hur kodningen kan sammanställas i tabellform, 
det vill säga hur olika informanters utsagor hänvisar till olika slutgiltiga kodningar som underbygger 
studiens konstruerade teoretiska modell som visas under underrubriken – Resultat.  
 
 

 
Tabell 6 Översikt av studiens grundade teori 
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Organisation av kompetensutveckling med 
avseende på form och innehåll  
Det som utmärker den här kärnkategorin i relation till förskolans inre organisation är att informanterna, 
både implicit och explicit, talar om kompetensutvecklingens form och innehåll som viktiga. 
Kärnkategorin underbyggs av de följande underkategorierna – kollektivt deltagande och praktiknära 
kompetensutveckling15. Dessa båda underkategorier får stöd i tidigare forskning. I ett antal studier 
framträder just dessa båda former av kompetensutveckling – Kollektivt deltagande och praktiknära 
kompetensutveckling – som effektiva faktorer (jfr. Ambler, 2016; Desimone, 2009; Dietrichson et al., 
2021; Zaslow et al., 2010; Wadel & Knaben, 2021). Så vad var det för erfarenheter som deltagarna i 
studien gav uttryck för i kodningen som underbygger dessa båda underkategorier? Framträdande koder 
för kollektivt deltagande är framförallt hur deltagarna talar om kompetensutveckling för att bygga en 
bas och för att stärka den, formell och informell kompetensutveckling för att utvecklas kollektivt och 
kollektiv utveckling för att åstadkomma förändring i utbildningens kvalitet16. Praktiknära 
kompetensutveckling beskrivs i intervjuerna som konkret och praktiskt innehåll med 
övningar/diskussioner/tips och att den innehåller en relation mellan praktik och teori. Låt oss nedan titta 
närmare på vad som underbygger den här kodningen och analysen. 

Kollektivt deltagande 
Att delta i kompetensutveckling och utveckla sin kompetens är något som läggs stor vikt vid av alla 
informanter. Vad som blir framträdande är att flertalet uttrycker, på ett eller annat sätt, att det är viktigt 
med kollektivt deltagande. Med det menar informanterna att, till exempel, flera från samma arbetslag, 
förskola eller enhet deltar tillsammans i en kompetensutveckling. Huvudsakligen uttalar flera 
informanter att kollektivt deltagande ses som en kompetensutveckling för att bygga en bas och för att 
stärka den. Hur det resoneras om detta i materialet ges exempel på här nedan.  
 

(…) Jag tror ju mest att det gagnar mest liksom barnen å verksamheten om man har 
fått som en gemensam genomgång å man har fått möjlighet att prata om det å sätta 
det i praktik. Det ger ju det mesta. (…) Men man måste ju alltid jobba me hela basen 
också. Hela basen måste få kompetensutveckling.  

 
Från citatetet kan förstås att en informant uttrycker det kollektiva deltagandet i relation till  

kompetensutveckling för att bygga en bas. En tolkning är att detta illustrerar betydelsen av 
kompetensutveckling med kollektivt deltagande som form att föredra, vilken ligger till grund för att 
förskolepedagoger ska få möjlighet att utveckla en gemensam kunskap kring ett fenomen. Betydelsen 
av att bygga en bas kan sägas bestå i att öppna upp för diskussioner kring de olikheter som verksamma 
bär med sig för att sedan arbeta mot ett gemensamt förhållningssätt med kollektiv kompetensutveckling 
som grundval. Vad som kan tolkas som en svårighet kan vara att navigera i diskussioner och uppnå 
någon form av tydlighet eller samstämmighet utan någon gemensam grund att ta avstamp i. Mot denna 
bakgrund kan en gemensam kompetensutveckling där fokus är att bygga en bas och stärka den befintliga 
kunskapsbasen sägas utgöra en viktig komponent som får en enhetliggörande funktion. Detta blir tydligt 
i exemplen där informanterna uttrycker svårigheten kring de olikheter som råder bland 
förskolepedagoger.  

Samtidigt uttrycker informanterna fördelar som den gemensamma basen och samsynen kan bidra  

                                                   
15 I den löpande texten fetmarkeras både kärnkategorier och underkategorier för den grundade teorin. 
16 I den löpande texten kursiveras koderna. Alla koder nämnda här är så kallade fokuserade koder. 
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med i relation till förskoleundervisningens framgång. En informant uttrycker bland annat svårigheten i 
att jobba i en stor förskola med många barn och många olika pedagoger där erfarenheterna kan se olika 
ut. Å andra sidan uttrycks betydelsen av att ”få me” sina kollegor och att det är viktigt att tänka åt 
”samma håll” för att undervisningen ska utvecklas. En möjlig tolkning utifrån informanternas utsagor 
är att det mellan raderna finns ett missnöje, något i förskolans praktik eller inre organisation som inte 
riktigt är i samklang med vad som eftersträvas. Detta kan tydas som den roll det kollektiva deltagandet 
spelar i en kompetensutveckling för att bygga en bas och för att stärka den. Informanternas erfarenheter 
kan förstås i ljuset av de resultat som framkommer ur Dietrichson et al. (2021) studie. Resultatet från 
Dietrichson et al. (2021) visade indikationer på att interventionen fokuserade på utvald personal vilket 
kan vara orsaken till den minskade effekten. Mot bakgrund av detta argument kan informanternas 
utsagor om kompetensutveckling för att bygga en bas och för att stärka den utgöra en viktig indikation 
på en effektiv kompetensutveckling.  

Ännu en aspekt som blir framträdande i relation till kollektiva deltagandet kan tydas utifrån  
såsom det pratas om formell och informell kompetensutveckling för att utvecklas kollektivt. Vissa av 
informanterna uttrycker en mer direkt relation till ett kollektivt deltagande medan andra berör vikten 
av själva utvecklingen, oavsett om alla deltagit eller att man fått ta del av en kunskap via sin kollega. 
Under diskussionerna framför vissa informanter att de får göra olika övningar under utbildningarna eller 
att de till och med får ”hemuppgifter”. Informanterna påpekar därmed betydelsen av kollektivt 
deltagande för att ”skapa dynamik för utbyte av kunskap å utveckling”, såsom en informant uttrycker 
det. Med det menar hen att ”det är mer effektivt när man får ta del av utbildningen me sin grupp för att 
kunna praktisera det man lärt sig”.  

En annan informant lyfter diskussionens betydelse i relation till det kollektiva deltagandet.  
Utifrån informantens utsaga är en tolkning att oavsett bakgrund och kunskapsnivå underlättar en 
gemensam kompetensutveckling att föra diskussioner om kompetensutvecklingens innehåll. En 
förståelse om professionellt lärande som arbetsinbäddade aktiviteter som ökar förskolepedagogernas 
kunskap (Wadel & Knaben, 2021) blir därför den kollektiva utvecklingen viktig. Enligt Wadel och 
Knaben (2021) handlar kompetensutveckling alltså om att integrera professionellt lärande med 
pedagogisk praktik. I relation till den förståelsen tillsammans med informanternas utsagor blir därför 
kollektivt deltagande en förutsättning för att integrera kunskapen i praktiskt arbete. Detta mot bakgrund 
av att utvecklas kollektivt blir en viktig aspekt eftersom alla i förskolan är delaktiga i arbetet med barnen. 
För att åstadkomma eventuell förändring och förbättring av den pedagogiska praktiken blir därför 
kollektiv utveckling viktig.  

Förutom diskussioner för att nå en eventuell kollektiv utveckling tydes även betydelsen av att  
aktivt organisera för att ta till sig kunskapen och innehållet man tagit del av. Av informanternas 
diskussioner framkommer de utmaningar som kan uppstå och vara betydande för den kollektiva 
utvecklingen. En informant uttrycker detta utifrån den organisatoriska aspekten och menar på att 
diskussioner med andra, för att ta del av andras perspektiv, blir viktigt för processen att utvecklas 
kollektivt. Å andra sidan lyfter en annan informant en utmaning som tolkningsvis kan orsaka svårigheter 
i relation till den kollektiva utvecklingen. Informanten reflekterar över en kompetensutveckling om hen 
deltagit i med sitt arbetslag. Informanten berättar att oavsett om alla i arbetslaget deltog i utbildningen 
var det inte många som ”tog me sig” kunskapen till sitt praktiska arbete. En möjlig tolkning från 
informantens utsaga är att om alla deltagande inte får ett förändrat arbetssätt utifrån kunskapen man 
förvärvat kan det vara svårt att åstadkomma utveckling i utbildningens praktik.  

Kollektiv utveckling anses vara viktig i relation till att åstadkomma en förändring i utbildningens   
kvalitet för förskolan. I diskussioner kring formell respektive informell kompetensutveckling beskriver 
informanterna den informella kompetensutvecklingen som väldigt lättillgänglig, konkret och som 
dessutom är lätt att prova i sin utbildning med barnen. Detta kopplar de även till att ”det är nära” deras 
egen praktik och ”tydlig att översätta”. På så sätt upplever informanterna den informella 
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kompetensutvecklingen som en viktig och lättillgänglig resurs för att utvecklas kollektivt. Dessa resultat 
kan jämföras med resultat från Karlberg och Bezzinas (2020) studie där deltagarna anger bland annat de 
mer informella formerna av kompetensutveckling som mest effektiva. Det kan även förstås mot 
bakgrund av vad Sheridan et al. (2009) beskriver som praktikgemenskaper, vilken i sin tur kan jämföras 
med vad Rönnqvist (2004) benämner informellt lärande. Det vill säga att grupper av individer möts 
utifrån ett gemensamt professionellt intresse och en önskan om att förbättra sin praktik inom ett visst 
område genom att dela med sig av sina kunskaper, insikter och observationer. 

En reflektion utifrån informanternas samtal kring diskussioner blir bland annat diskussionernas  
underbyggande betydelse för att tydliggöra och möjliggöra en förändring i utbildningen i förskolan. En 
informant uttrycker det som att ”tycka å tänka åt samma håll”. Vidare menar informanten att 
”kompetensutvecklingens syfte är att den ska gynna barnen genom att den ändrar undervisningens å 
utbildningens kvalitet”, och då blir en möjlig tolkning att kollektiv utveckling är en aspekt som spelar 
stor roll. Detta för att kunna ”styra arbetssättet till en utveckling för att nå förändring”. Tolkningsvis 
menar informanten, ”för att det ska ske en förändring i arbetets kvalitet” behövs kollektiv 
kompetensutveckling som behöver underbyggas med diskussioner och ett förändrat arbetssätt.  

Praktiknära kompetensutveckling 
De erfarenheter som deltagarna i studien gav uttryck för i kodningen som underbygger den här 
underkategorin kan jämföras med vad Sheridan et al. (2009) kallar för praktikgemenskaper. Praktiknära 
kompetensutveckling kan även jämföras med vad Desimone (2009) kallar inbäddad 
kompetensutveckling. Forskaren menar att denna typ av kompetensutveckling relaterar direkt till 
undervisningspraktiken, vilken kan vara coaching, reflektion och gruppdiskussioner över den egna 
praktiken. 

Med avseende på kompetensutvecklingens innehåll uttrycker alla informanter konkret och  
praktiskt innehåll med övningar/diskussioner/tips som en bidragande aspekt för en gynnsam 
kompetensutveckling. Att kunna ta del av ”konkret å praktiskt innehåll i form av till exempel övningar 
å tips men även att kunna föra diskussioner” blir framträdande för praktiknära kompetensutveckling. 
I utdragen nedan kan vi följa exempel på hur informanterna talar om detta.  
 

(…) Då blir det tydligare om man visar konkreta exempel eller dramatiserar ett 
exempel. (…) Det konkreta innehållet som jag fick ta del av, det blir en tydlig 
koppling till mitt praktiska arbete.  
 
(…) Det som va bra tycker jag är det praktiska innehållet i kursen. Att vi fick lära 
oss å prova på olika tecken.  
 

Exemplen ovan belyser vikten av utbildningens innehåll där konkret och tydlig koppling till det  
egna praktiska arbetet blir viktig. En annan aspekt som informanterna lyfter i relation till praktiknära 
kompetensutveckling är att utbildningen ”utgår från ett behov”. En tolkning är att när utbildningen 
utgår från ett identifierat behov upplever informanterna utbildningen som praktiknära vilken de kan ta 
till sig lättare. 

 
(…) det va någonting som vi alla kände att vi saknade, att vi hade en kunskapslucka 
kring det här så att det blev väldigt tydligt att den kunskapen å den informationen vi 
fick ta del av fyllde en kunskapslucka. Men sen så, i å me att vi fick jobba i work-
shops med det så blev det väldigt konkret i stunden. Att det här är inte så svårt att 
översätta. (…) det va konkret å användbart å vi kunde verkligen jobba me det. (…) 

 
I exemplet ovan framgår att det är viktigt med utbildning som utgår från ett behov som dessutom  
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är praktiknära. I relation till detta är en framkommande aspekt att utbildningen är ”konkret men även 
översättningsbar”. Detta kan jämföras med resultat från Zaslow et al. (2010) där praktiknära 
kompetensutveckling framkommer som en gynnsam förutsättning för professionellt lärande. I 
diskussionerna kring kompetensutvecklingens behov kan praktiknäraforskning utgöra exempel (se 
Dietrichson et al., 2021; Forsling, 2020). Dessa studiers resultat kan ge oss en indikation på, dels hur 
praktiknäraforskning kan utföras i en förskolekontext, och dels kunskap om vad i 
kompetensutvecklingsinsatsen som behöver utvecklas för att den ska utgå från ett behov och bli så 
gynnsam som möjligt.  

Mot bakgrund av informanternas utsagor verkar det finnas ett stort intresse i att  
utbildningsinnehållet är ”inspirerande å konkret” med utgångspunkt i deras eget arbete och ”som 
samtidigt är lätt att översätta till den egna praktiken”. En tolkning av detta är att deltagarna upplever 
meningsfullhet och känner sig inspirerade till att jobba vidare med det de lärt sig och i sin tur utveckla 
och förändra utbildningen och undervisningen med barnen. ”Det är lättare att ta mä sig” och översätta 
utbildningsinnehållet till utbildningen med barnen och presentera för de.  

I diskussionerna kring kompetensutvecklingens form och innehåll framkommer alltså  
praktiknära kompetensutveckling som en gynnsam förutsättning för implementeringen av 
kompetensutvecklingsinnehåll i praktiken. Vad som är intressant är att samtidigt som informanterna 
framhäver vikten av praktiknära kompetensutveckling poängterar de även den teoretiska aspekten av 
kompetensutvecklingens innehåll. En informant reflekterar över ett innehåll som bestod av både 
konkreta exempel men även ”fakta bakom varför man skulle gör det här”. Informanten syftade till den 
teoretiska bakgrunden kring ett arbetssätt i samband med en kurs som deltagaren varit på.  

En del informanter påpekar alltså vikten av bakgrundinformation till ett förändrat arbetssätt.  
Informanterna anser att det är viktigt att ta del av forskningen och teorin kring ett förhållnings- och 
arbetssätt för att kunna vidareförmedla det till sina kollegor. Detta för att ”stödja sina resonemang å 
synpunkter me forskning å teori”. Utifrån informanternas diskussioner är en möjlig tolkning att samtidigt 
som innehållet ska vara praktiknära ”me konkret innehåll som eventuellt ger direkt avkall i det praktiska 
arbetet, syftar de mer teoretiskt inriktade kompetensutvecklingarna till att väcka tankar för att ändra 
förhållningssätt å arbetssätt”. En annan tolkning är att forskning och teorier kan hjälpa till att hålla ett 
professionellt förhållningssätt. Detta för att en svårighet som kan uppstå i diskussioner, som 
informanterna upplever, är att ”diskussionerna får en mer personlig karaktär me tyckanden å tänkanden”. 
För att undvika att den kunskapen man tar med sig till sina kollegor ”inte enbart ska bygga på ens egna 
subjektiva upplevelser blir den teoretiska kopplingen viktig”. En informant uttrycker detta i relation till 
det individuella lärandet och kollektiva deltagandet och menar att ”ju mer professionell man är desto 
mindre privat blir det i arbets- eller förhållningssättet”. Mot denna bakgrund är en förklaring att det 
teoretiska innehållet i en utbildning kan bygga och stärka det professionella förhållnings- och 
arbetssättet och på så sätt funka som en enhetliggörande förutsättning.  

Organisation av tid 

Tid  
Tid blev en framträdande faktor som kodades väldigt tidigt i analysen. Som tidigare beskrivits under 
Analysmetod för min KGT: sammanflätad metod och analys i arbete jobbades en hel del med denna kod 
för att förstå dess analytiska nivå. Nästan alla informanter återkommer, på ett eller annat sätt, till vikten 
av tiden och dess betydelse som en grundläggande förutsättning för implementeringen av 
kompetensutvecklingsinnehåll i praktiken. I den tidigare forskningen framkommer tid som en viktig 
förutsättning genom beskrivningar i relation till kompetensutvecklingsinsatsernas effektivitet, såsom 
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ihållande varaktighet eller tid och utrymme att dela och lära av varandra (jfr. Desimone, 2009; Egert et 
al., 2018; Gilbert, 2005; Hargreaves & O’Connor, 2017; Shank, 2005; Zaslow et al., 2010).  

Likt tidens betydelse i den tidigare forskningen kan även tidens tydliga vikt tolkas i  
informanternas diskussioner. I intervjuerna beskriver informanterna tid som en viktig organisatorisk 
förutsättning. Närmare bestämt att det är givande att delta vid flera tillfällen för att få sammanhang och 
mening, att få ta del av kompetensutveckling under längre period och att de ges tid att reflektera och 
förmedla kring kompetensutvecklingsinnehåll.  

I datamaterialet framkommer tid som central samtidigt som den får olika betydelser utifrån  
informanternas utsagor, såsom till exempel – ”tid att reflektera, tid att delta kollektivt, kontinuitet”. Vad 
som ändå blir en gemensam röd tråd i informanternas utsagor är känslan av meningsfullhet. Här nedan 
följer exempel på informanternas utsagor i relation till att det är givande att delta vid flera tillfällen för 
att få sammanhang och mening.  
 

Tiden är viktig tänker jag. Att kunna återkomma å prata om va man gjort mellan de 
olika tillfällena. Det blir liksom på riktigt. Jämfört me en kurs där man träffas vid ett 
tillfälle.  

 
Informanterna framhåller betydelsen att få ta del av en kompetensutveckling vid flera tillfällen.  

Det blir viktigt för att få ett sammanhang och en mening kring kompetensutvecklingsinnehållet. I 
relation till att kunna skapa meningsfullhet blir därför deltagande vid flera tillfällen en organisatorisk 
förutsättning där tiden behöver ges. En framträdande aspekt i relation till deltagande vid flera tillfällen 
blir även tiden ”mellan de olika tillfällena”. En informant uttrycker detta genom ”att kunna återkomma 
å prata om va man gjort mellan de olika tillfällena”. En tolkning är att då möjliggörs reflektion kring 
den kunskap man tillägnat och eventuellt hunnit bearbeta för att återigen träffas för att diskutera det man 
varit med om. Informanten utrycker detta som ”det blir på riktigt”. Med utgångspunkt i informantens 
utsaga är således en möjlig tolkning att detta förfaringssätt bidrar till att få sammanhang och mening 
kring ett kompetensutvecklingsinnehåll.  

I relation till att informanterna uttrycker att det är givande att delta vid flera tillfällen för att få  
sammanhang och mening uttrycker även flera att kompetensutveckling under längre period som en 
givande form. Detta får stöd i den tidigare forskningen där det framkommer att intensiteten och 
varaktigheten av kompetensutvecklingen bör anpassas till innehållet som förmedlas (jfr. Desimone, 
2009; Egert et el., 2018; Zaslow et al., 2010).  

Här nedan följer exempel på där några informanter deltagit i kurser som varit under längre  
perioder vilka de upplevt som en givande förutsättning. 
 

Den va under ett år. Två dagar i månaden ungefär, under två terminer. På så sätt blir 
det återkommande å kunskapen bygger vidare. Men det handlar såklart om att tiden 
finns å att vi får förutsättningar för det.  
 

Att kunna delta i en kompetensutveckling under en längre period kräver alltså organisation av  
tid. Det behöver avsättas tid för att en deltagare ska kunna vara med på kompetensutvecklingen. För att 
en kompetensutveckling ska vara givande menar informanterna alltså att kompetensutveckling under en 
längre period är en givande form, vilken kräver tid och i sin tur blir en organisatorisk förutsättning för 
att kompetensutvecklingen ska upplevas gynnsam.  

Ännu en viktig aspekt i relation till tid som framkommer är att informanterna påpekar vikten av  
att ”få tid att reflektera å förmedla” den kunskap de tillägnat. Tiden uttrycks explicit som en viktig 
organisatorisk förutsättning men även implicit genom beskrivningar som kan tolkas som viktiga utsagor 
som syftar till tidens betydelse. Å ena sidan belyser flera informanter tidsbristen för att kunna förmedla 
en kunskap de har med sig från en kompetensutveckling. Tid blir därför något som de hela tiden behöver 
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erövra. Å andra sidan uttrycks tiden som en inbyggd inre organisation där tiden inte uttrycks explicit 
men kan ändå tydas som en underliggande förutsättning. Vad som även blir tydligt och en efterlysning 
blir ledningsstödet. Informanterna menar att ”det blir svårt att sammanfatta ett kursinnehåll på några få 
minuter för att det ska bli meningsfullt för övriga kollegor”. De menar alltså att de inte har tillräckligt 
med utrymme, tid och stöd. 

Mot bakgrund av informanternas utsagor blir därför organisation av tid en viktig förutsättning  
för en gynnsam kompetensutveckling för att, dels ha tid att reflektera och förmedla en kunskap och dels 
för att implementera kunskapen i det praktiska arbetet med barnen. En av informanterna uttrycker tiden 
som ett ”framgångskoncept” samtidigt som hen belyser förtroendet kring att ”ge tiden till att fortsätta 
arbeta me det man tillägnat sig”. Tid och utrymme att dela och lära av varandra är något som understöds 
av den tidigare forskningen (jfr. Gilbert, 2005; Hargreaves & O’Connor, 2017; Shank, 2005). 

I relation till tidsbristen att reflektera och förmedla uttrycker en av informanterna även att ”det  
blir svårt för andra att skapa mening kring ett kompetensutvecklingsinnehåll å ta till sig kunskapen 
eftersom det redan finns så mycket annat att ta tag i”. 
 

Jo men, för jag har tänkt på det här, om jag har varit iväg på något som jag brinner 
för. Så vill ju jag vidareförmedla det till mina kollegor. Eftersom att tiden är så pass 
knappt. Så är det nästan så att mina kollegor säger ”ja, ja, är du klar nu så att vi kan 
göra det här i stället”.  
 

En reflektion som är relevant i relation till organisation av tid är att tiden får olika betydelser i  
de olika fokusgruppsintervjuerna. I de första två intervjuerna blir tiden central i en mer negativ ton. 
Tiden uttrycks alltså som en bristvara men likväl en betydelsefull och viktig organisatorisk förutsättning. 
I den tredje intervjun uttrycks tiden mer positivt. Tiden refereras till en ”lärande å reflekterande 
organisation” där det organisatoriska stödet blir tydligt. Där uttrycks tid som ”en resurs till reflektion å 
öppna dialoger”. Den kunskap informanten fått med sig blir ”en naturlig del i det vardagliga praktiska 
arbetet”, dels genom att det är en återkommande del i reflektionsarbetet men även ett arbets- och 
förhållningssätt (kopplat till verksamhetsmålen) i det praktiska arbetet med barnen. Mer om 
organisation av lärande praktiker presenteras i det följande.  

Organisation av lärande praktiker 
Den tredje kärnkategorin som urskiljs i analysen av empirin är organisation av lärande praktiker. 
Organisation av lärande praktiker kan jämföras med vad Sheridan et al. (2009) kallar för en ”inifrån-
ut”-process där förskolepedagoger ansvarar för att styra sin egen pågående tillväxt och förbättring 
genom fortsatta studier av nuvarande praktik och reflekterande personliga målsättningar i samarbete 
med kollegor. Det kan även förstås i ljuset av Wadel och Knabens (2021) definition av lärande 
organisation. Lärande praktiker kan likaväl förstås som inbäddad kompetensutveckling (jfr. Desimone, 
2009) eller arbetsinbäddade aktiviteter (jfr. Wadel & Knaben, 2021).  

Karaktäristiska drag som framträder i den här kärnkategorin är framförallt de explicita koderna  
som direkt kan härledas ur datamaterialet, såsom hur det talas om betydelsen av reflektionspraktiker 
och formulerande av meningsfullhet kring en kompetensutveckling.  

Reflektionspraktiker  
Ett reflekterande förhållnings- och arbetssätt upplevs av flera informanter som en viktig förutsättning 
till en gynnsam kompetensutveckling. De menar att reflektion är viktig, dels för att bearbeta ett 
kompetensutvecklingsinnehåll men även som en kompetensutvecklingsform i sig där en extern person 
kommer och handleder förskolepedagogern i deras praktiska arbete. Informanternas utsagor kan förstås 
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i ljuset av Wadel och Knabens (2021) studie, i vilken reflektion framkommer som ett viktigt kännetecken 
för en lärande organisation. Utifrån informanternas utsagor är en tolkning att det är grundläggande med 
ett reflekterande förhållnings- och arbetssätt som genomsyrar hela den inre organisationen som bidrar 
till att kunna problematisera och översätta kompetensutvecklingsinnehåll till sin praktik på ett konkret 
sätt.  

I diskussionerna som informanterna för i relation till reflektionspraktiker kan tydas olika  
förhållningssätt gentemot fenomenet.  En intressant reflektion som kan härledas till dessa diskussioner 
är vilken funktion dessa reflektioner fyller. Från citaten kan förstås att det i förskolan råder olika 
förståelser kring reflektionens betydelse som påverkar förhållningssättet. En informant påpekar vikten 
av reflektionens förfaringssätt. Hen menar att ”för att det ska kännas meningsfullt är det viktigt att föra 
protokoll”. Detta för att reflektionen inte ska bli ”bara prat”, såsom hen uttrycker det. I relation till 
diskussionerna kring reflektion med en extern person som kommer och handleder förskolepedagoger 
uttrycker en informant det som givande samtidigt som hen menar att ”en del kollegor ibland kände som 
att de ska in på förhör”. En möjlig tolkning är att reflektionen upplevs av många som grundläggande för 
att bearbeta kompetensutvecklingsinnehåll men även för att reflektera över det egna praktiska arbetet 
för att vidareutveckla det. Ännu en tolkning är att en del informanters utsagor belyser en strävan om att 
skapa ett reflekterande förhållnings- och arbetssätt som upplevs som meningsfullt av förskolepedagoger 
för att i sin tur åstadkomma en organisation av lärande praktiker.  

En informant ger exempel på ett reflekterande förhållnings- och arbetssätt som hen beskriver  
som ”naturligt”. Informanten relaterar reflektionspraktiker, dels till den ”traditionella” betydelsen av 
reflektion där förskolepedagogerna ”reflekterar över sin utbildning å undervisning å utifrån dessa 
reflektioner planerar för att utmana barnen vidare i deras utveckling å lärande”. Å andra sidan menar 
hen att ”det blir ju både en struktur å liksom en daglig puls som går in å ut i det”, vilken hen relaterar 
till de enhetsmål som gäller för förskolan som de behöver jobba mot. Att med hjälp av 
reflektionspraktiker se över huruvida de närmar sig de mål som är satta, om de behöver göra något 
annorlunda för att nå dessa mål eller till och med diskutera om målen är ”nåbara eller görbara”.  

I relation till ett reflekterande förhållnings- och arbetssätt framgår således betydelsen av en  
organisation av lärande praktiker där ens egna förhållningssätt blir viktig gällande vad man får ut av 
till exempel en kompetensutveckling. Här nedan följer exempel på hur lärande praktiker organiseras för 
att det ska bli så gynnsamt som möjligt.   
 

Men det finns en professionalitet hos mina kollegor. Att vi, det är väldigt sällan jag 
upplever att vi gått ifrån en föreläsning eller vidareutbildning om vi inte kunnat 
plocka me oss någonting. Vi hade någon som kom från barnombudsmannen som 
pratade om barnkonventionen. Och det va ganska juridiskt å övergripande. Men det 
fanns ju saker vi kunde plocka me oss därifrån. Vi hade X X på någon föreläsning 
som pratade om nästan den svenska förskolans historiska ursprung men det fanns ju 
saker som vi kunde plocka me oss från den. Vi hade en föreläsning för en två tre 
veckor sen me en barnpsykolog å jag upplever verkligen att det finns saker. Å det är 
ju helt olika typer av föreläsningsstilar men som X säger så har vi dels grundbulten 
i reflekterande arbetssätt som vi försöker hela tiden problematisera. ”va blir det här 
för mig, hur landar det här för mig”. Men sen de senaste två åren så har vi haft att 
ordet också fördelas i alla arbetslag när vi har haft, så att alla får på olika typer av 
föreläsningar att vara med att tänka å det gör ju också att det förväntas att vi tänker 
kring det hela. Å att man då tar för det mesta, kan inte tala för alla, att man tar ett 
ägandeskap å ett ansvar över att jag tar me mig någonting av det här.  
 

Av exemplet framgår att det borde finnas ett ansvar till ”äganderätt”, såsom en informant  
uttrycker det. Alltså att ha en vilja och förhållningssätt till att ta med sig någonting av det man varit med 
om. Det reflekterande förhållningssättet blir på så vis viktigt för att organisera lärande praktiker där 
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reflektionspraktiker utgör en viktig komponent. Att med utgångspunkt i reflektion kunna navigera sig 
i diskussioner och problematisera både kompetensutvecklingsinnehåll och den undervisning och 
utbildning man bedriver med barnen för att översätta till och utveckla och förändra det praktiska arbetet.  

Samtidigt som informanterna understryker reflektionens betydelse framgår av deras utsagor att,  
för att reflekterande i sig ska kunna vara en gynnsam resurs för organisation av lärande praktiker, 
menar de att det borde vara ett inbyggt system med återkommande utvärdering och uppföljning. Mot 
bakgrund av deras utsagor är en möjlig tolkning att detta blir något slags metareflektion där 
förskolepedagogerna reflekterar över reflektionen. Detta kan förstås mot och jämföras med vad Wadel 
och Knaben (2021) menar är att bygga en praktik och kultur som gör systematisk reflektion till en 
integrerad del av förskolepedagogers dagliga praktik i vardagliga situationer. Det kan även jämföras 
med vad Desimone (2009) kallar inbäddad kompetensutveckling, det vill säga att insatsen har en direkt 
relation till undervisningspraktiken. Detta för att kunna säkerställa att den fulla potentialen för 
professionellt lärande och utveckling uppfylls.   

Vad som kan tolkas utifrån informanternas diskussioner är ett förhållningssätt som är ”tillåtande  
där utvärdering å uppföljning utgör en meningsfull komponent”. Detta kan tolkas i utsagorna med de 
exempel som ges i relation till dessa reflektioners funktion. Att ambitionen ”inte är att diskutera huruvida 
en har rätt eller fel, utan att reflektera över de olikheter som förekommer för att skapa en bredd”. En 
informant uttrycker att ”det är en risk att reflektioner kan utmynna i diskussioner om vem som har rätt 
respektive fel”. Vidare poängterar informanten att ”det finns inget rätt eller fel”, utan att de med hjälp 
av ett inbyggt system med återkommande utvärdering och uppföljning strävar efter att skapa en lärande 
praktiker där de yrkesverksamma kan lära med och av varandra.  

I relation till organisation av lärande praktiker där reflektion utgör en grundläggande funktion  
för att mötas, dels för att reflektera över olika undervisnings- och utbildningssituationer, och dels för att 
lära med och av varandra, nämner en informant att ”vi pratar om att lägga pussel”. Med detta menar 
informanten att förskolepedagoger har olika erfarenheter och bidrar med olika viktiga delar för att 
tillsammans eventuellt utveckla och förändra utbildningen i förskolan. Informanten nämner just att 
reflektionen ska vara återkommande och ingå i ”de dagliga reflektionerna”. Detta menar informanten är 
ett ”framgångskoncept” vilken kan tolkas i ljuset av ett inbyggt system där reflektion blir en 
återkommande del i den vardagliga praktiken. 

Formulerande av meningsfullhet  
Meningsfullhet som begrepp fick inte ett direkt stöd i den tidigare forskningen. Det vill säga, ingen 
annan studie som jag redogjort för i den tidigare forskningen nämner explicit meningsfullhet som en 
faktor för till exempel effektiv kompetensutveckling. Men det får ändå stöd från erfarenheter som 
deltagarna i studien gav uttryck för i kodningen som underbygger den här underkategorin. När dessa 
koder jämfördes med den tidigare forskningen kunde formulerande av meningsfullhet ändå urskiljas 
i tidigare studier, bland annat utifrån att kompetensutvecklingen ska vara samstämmig i relation till 
innehåll och mål som är förenliga med läroplanen, pedagogers kunskaper och övertygelser, barnens, 
förskolans, kommunernas och statliga behov.  (jfr. Ambler, 2016; Desimone, 2009; Egert et el., 2018; 
Karlberg & Bezzina, 2020; Zaslow et al., 2010). Men meningsfullhet kan även förstås i de 
karaktäristiska drag som Sheridan et al. (2009) anför praktikgemenskaper. Alltså att praktikgemenskaper 
bygger på pedagogernas egna erfarenheter som fokuserar frågor, problem och/eller framgång som 
uppstår i autentiska situationer i deras praktiska arbete. Detta gör att upplevelsen blir mycket relevant 
och användbar för deltagarna och på så sätt minska gapet mellan forskning och praktik. (Sheridan et al., 
2009). 

I relation till gynnsamma förutsättningar är formulerande av meningsfullhet en återkommande  
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aspekt som upplevs viktig av informanterna. Att uppleva kompetensutvecklingen som meningsfull får 
olika betydelser utifrån informanternas utsagor, såsom att få ta del av kompetensutveckling som är 
översättningsbar till praktiken, att kunskapen blir en naturlig del i det vardagliga praktiska arbetet och 
att kompetensutvecklingen upplevs som meningsfull när informanterna ges möjlighet att påverka 
kompetensutvecklingens innehåll utifrån ett behov eller eget intresse. Betydelsen av meningsfullhet kan 
även tolkas i de tidigare kategorierna kollektivt deltagande, praktiknära kompetensutveckling och 
tid. Informanterna uttrycker bland annat att det kollektiva deltagandet blir viktigt för att alla ska få 
möjlighet att skapa meningsfullhet kring en kompetensutveckling för att översätta till det praktiska 
arbetet med barnen. Det kollektiva deltagandet kan till exempel handla om att alla i arbetslaget få ta 
del av en kompetensutveckling eller att tiden ges för att en medarbetare ska förmedla en ny kunskap 
som hen förvärvat. Som tidigare nämnts uttrycker informanterna att även praktiknära 
kompetensutveckling upplevs meningsfull och därmed är en gynnsam förutsättning i 
implementeringen av kompetensutvecklingsinnehåll i det praktiska arbetet med barnen. Mot denna 
bakgrund blir formulerande av meningsfullhet en viktig förutsättning för att informanterna 
överhuvudtaget ska uppleva en kompetensutveckling värd att delta i, förmedla och förvalta.  

I relation till kompetensutveckling som är översättningsbar till praktiken nämner några  
informanter den informella formen av kompetensutveckling som en givande form. En generell 
uppfattning som informanterna har om den informella kompetensutvecklingsformen är att den bland 
annat är ”inspirerande, konkret, lätt att översätta till sin praktik å lättillgänglig”. En tolkning är att det 
gör den informella kompetensutvecklingen till meningsfull och direkt översättningsbar till det egna 
praktiska arbetet. Den informella kompetensutvecklingen är alltså en lättillgänglig form som förskolans 
yrkesverksamma använder sig av. Den är en resurs som används för att ”informera varandra å att 
kollegorna kan ta del av en tanke eller idé utan större förklaringar”. ”Sociala medier”, som informanterna 
nämner som en källa till den informella kompetensutvecklingen, uttrycks som ”lätt att dela me sig”, 
såsom informanterna uttrycker det, till exempel att ”ta en skärmdump för att skicka i en gemensam chatt 
som man har mä sitt arbetslag eller att man taggar en kollega på ett inlägg så att den kan ta del av 
informationen”. En informant uttrycker även det som ”ett stöd, alltså att stötta en pågående tanke eller 
en diskussion man har genom att visa en bild eller ett inlägg, å att det blir ett enkelt å konkret sätt att 
förklara sina idéer på”. 

När kunskapen blir en naturlig del i det vardagliga praktiska arbetet uttrycker flera informanter  
att de upplever att de formulerar meningsfullhet kring en kompetensutveckling. Informanterna beskriver 
hur de tagit med sig ett kompetensutvecklingsinnehåll och arbetet med det i det praktiska arbetet med 
barnen. I diskussionerna framgår hur de gestaltat kunskapen de tillägnat sig genom en 
kompetensutveckling.  

 
Ja! Vi förberedde bilder å tecken till samlingarna. Vi kom överens om att teckna 
veckodagar å färger.  
 
Jag tyckte den va väldigt givande. Det är ett bra sätt att komplettera me det jag vill 
säga till barnen. Nu när jag har gått TAKK kursen så försöker jag använda det så ofta 
jag kan t.ex. när barnen ska klä av å på sig, vid samlingar. Jag försöker teckna orden 
jag säger till barnen. Just nu arbetar jag me de yngsta barnen å det är ett väldigt bra 
komplement för dem då vissa inte börjat prata kan barnen använda sig av tecknen 
för att göra sig förstådda.  
 

I exemplen ovan framgår hur en informant beskriver kunskapen som ett komplement i det  
vardagliga arbetet med barnen. I utdragen illustreras ett formulerande av meningsfullhet där ett 
kompetensutvecklingsinnehåll översätts till en undervisning och används på ett konkret sätt. Ännu ett 
exempel på detta är hur en informant beskriver hur de ”skapar mening utifrån 
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kompetensutvecklingsinnehåll som till synes kanske inte verkar va användbart”. Informanten relaterar 
till ett reflekterande förhållnings- och arbetssätt och menar att eftersom ”vi är så vana att jobba 
reflekterande å problematiserande blir det naturligt för de att kunna plocka upp relevant information och 
kunskap för att i sin tur översätta det till praktiskt arbete”.  

 
(…) Å vi är så vana att jobba reflekterande å problematiserande att det blir så 
naturligt för oss att plocka upp det som är viktigt för oss nu i en föreläsning. Å att 
det blir, att vi gör det konkret i vår verksamhet.  
 

En möjlig tolkning utifrån informanternas utsagor är att när informanterna upplever en  
kompetensutveckling som meningsfull kan möjligtvis lärande praktiker organiseras. En informant 
uttrycker detta explicit och menar att ”vi vill bygga in ett lärande i det dagliga arbetet”. Detta kan tolkas 
i ljuset av ambitionen om organisation av lärande praktiker där det professionella lärandet 
förkroppsligas i det praktiska arbetet för att få ytterligare mening.  

Alla informanter uttrycker att de känner meningsfullhet när de får möjlighet att påverka  
kompetensutvecklingens innehåll utifrån ett behov eller eget intresse. ”Att få vara me å bestämma eller 
välja vilken kompetensutveckling en vill ta del av” uttrycks således som en viktig faktor för 
formulerande av meningsfullhet och därmed kunna organisera lärande praktiker. I diskussionerna 
framgår hur informanterna resonerar och diskuterar om att känna meningsfullhet kring en 
kompetensutveckling i relation till eget intresse.   

I relation till att kompetensutvecklingen ska utgå från ett behov uttrycker en informant ett  
missnöje kring kompetensutvecklingens upplägg. Informanten upplever kompetensutvecklingen som 
”luddig” och menar att även om det finns ett utvecklingsbehov kring ett fenomen, när 
kompetensutvecklingen har en ”omvänd” ingång tappar den mening. Mot bakgrund av informantens 
utsaga är en tolkning att för att kompetensutvecklingen ska upplevas meningsfull bör den utgå från ett 
identifierat behov och att kompetensutvecklingen organiseras därefter som ett stöd för att fylla detta 
behov.  

Till skillnad från en del informanter framhåller vissa informanter att kompetensutvecklingen  
utgått utifrån ett explicit uttalat behov. En informant uttrycker det ”att man tittat på ett behov i 
arbetslagen å sedan valt ut”. Informanten menar att kompetensutvecklingen på något sätt berör det man 
jobbar med. En annan informant menar ”att den kunskapen å den informationen vi fick ta del av fyllde 
en kunskapslucka”. En tolkning är således att när kompetensutvecklingen utgår från ett behov så 
upplever informanterna den som meningsfull. Mot denna bakgrund blir formulerande av 
meningsfullhet en viktig förutsättning för att informanterna överhuvudtaget ska uppleva en 
kompetensutveckling värd att delta i, förmedla samt att kunskapen ska bli en del i det praktiska arbetet 
med barnen.  

Organisation av förutsättningar för professionella 
relationer  
Ytterligare framträdande aspekter i analysen av empirin är inter- och intrapersonella relationer och 
egenskaper hos utbildaren, vilka bildar studiens sista kärnkategori som är organisation av 
förutsättningar för professionella relationer. Nästan alla informanter påpekar relationer som en viktig 
förutsättning. I ett antal studier framträder just relationer som en betydelsefull variabel med påverkan 
på den grundläggande effekten av kompetensutvecklingen (Sheridan et al., 2009). För att stärka det 
professionella lärandet där lärande organisation utgör en grund blir således relationer viktiga. Närmare 
bestämt den/det inställning/förhållningssätt en har till kompetensutveckling men även den inställning 
en har till tillit och att kunna ta till sig något från andra kollegor. Även egenskaper hos utbildaren 
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uttrycks som viktiga för att skapa en relation. Informanterna nämner stöd från utbildaren och hens 
språkbruk som betydelsefulla komponenter.   

Inter- och intrapersonella relationer 
I det följande ger en informant ett exempel på en möjlig inställning som finns i relation till reflektioner 
med en extern person, ”alltså en utomstående person som kommer å handleder” förskolepedagogerna i 
deras reflektioner. I informanternas utsagor illustreras en spänning i relation till ens inställning eller 
förhållningssätt till kompetensutveckling.  
 

Jag har också den uppfattningen att vissa tyckte att det varit givande. Jag själv tyckt 
att det varit väldigt givande. Men andra tyckt att det varit en stress inför att, att det 
ska bli som ett läxförhör ungefär. En kontroll av va man gjort, om man gjort sitt jobb 
typ.  

 
Exemplet ovan kan tolkas som exempel på olika inställningar eller förhållningssätt till  

kompetensutveckling. Informanterna uttrycker att enligt en del kollegor kan till exempel reflektion med 
extern person upplevas som bland annat ”en kontroll eller ett förhör”. En möjlig tolkning i det avseendet 
är att en sådan inställning påverkar hur och vad en tar till sig från en kompetensutveckling. Ännu en 
tolkning är att det även påverkar den interpersonella relationen där personen förväntas delta i till 
exempel diskussioner med andra kollegor utifrån kompetensutveckling och reflektioner. Intrapersonella 
egenskaper hos förskolepedagoger blir därför en viktig aspekt eftersom den kan påverka effekterna av 
kompetensutvecklingsinsatser, även om dessa leds av kompetenta och erfarna utbildare (Sheridan et al., 
2009). 

En informant uttrycker att ”kompetensutveckling är viktig å att det premieras” i deras enhet  
samtidigt som hen menar ”att det inte riktigt passar alla”. Generellt verkar det finns ett intresse bland 
informanterna att delta i kompetensutvecklingar. Vad som kan tydas mellan raderna är ändå den 
spänning som råder bland förskolepedagoger. Förstått i ett bredare perspektiv kan detta tolkas som att 
inställning och förhållningssätt till kompetensutveckling blir viktiga aspekter för gynnsamma intra- och 
interpersonella relationer för att i sin tur utgöra förutsättningar för implementeringen av 
kompetensutvecklingsinnehåll i praktiken (Sheridan et al., 2009).  

Samtidigt som det verkar finnas en spänning där det råder olika inställningar och förhållningsätt  
gentemot kompetensutveckling nämner några informanter vikten av att ha en inställning till tillit och att 
kunna ta till sig något från andra kollegor. En informant påpekar betydelsen av sin reflektionspartner 
och menar att den har en stor påverkan på det fortsatta arbetet. En annan aspekt som informanten också 
belyser är att få ”någon annans ögon på sitt arbete”, såsom hen uttrycker det. Detta kan tolkas som att 
det oavsett om reflektionen på ett explicit sätt har en påverkan på det praktiska arbetet ”så hjälper den 
till att få andras synsätt å infallsvinklar för att i sin tur eventuellt kunna se på sitt arbete på ett annat 
sätt”. Informanten uttrycker att ”man blir ganska hemmablind”, och genom att få någon annans 
perspektiv upplever hen ändå att det gynnar hen i sitt fortsatta arbete.  I diskussionerna belyser 
informanterna således en aspekt som kan tolkas i ljuset av både att ha en inställning och förhållningssätt 
till kompetensutveckling men även att ha en inställning till tillit och att kunna ta till sig något från andra 
kollegor. Å ena sidan framhävs ”vikten av god vidareutbildning”, såsom en informant uttrycker det. Å 
andra sidan betonas viktiga aspekter i relation till dess komplexitet. En tolkning är att, för att 
kompetensutveckling ska ge gynnsamma resultat som utvecklar och förändrar arbetet med barnen 
behöver det finnas tillit att en tar med sig kunskapen och förmedlar och förvaltar den. Men även att en 
själv ”är intresserad å villig att ta till sig kunskap”. Mot denna bakgrund blir således inter- och 
intrapersonella relationer viktiga för att stärka det professionella lärandet. Det är även något som 
Sheridan et al. (2009) påpekar, vilka menar att personliga och professionella relationer är potentiella 
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källor till varians som kan påverka det sätt kompetensutvecklingsinsatser levereras och tas emot och 
därmed de önskade resultaten.  

Här nedan följer exempel på hur en inställning till tillit och att kunna ta till sig något från andra  
kollegor kan gestaltas.  
 

(…) Å nu under hösten så har jag me mina kollegors förtroende valt ut en film från 
X X om hjärnforskning å barn, hur vi kan jobba kring att möta barn å liksom ha en 
större förståelse kring barns beteenden. Å då har det ju liksom inte varit ”jaha varför 
ska du göra det?”, det finns inte någon missundersamhet, att någon kommer me 
kunskap, att någon gått någonting. Jag tror att generellt så finns det en öppenhet för 
att vi vill att andra ska gå på kurser eller vidareutbildningar. (…) Det märker jag ju, 
i mitt arbetslag när, jag haft kollegor som varit på bildgrupp ”ja, vi gjorde det här, 
det här skulle jag vilja testa!”. Vi ger plats för det. Det är självklart att liksom ”ja, 
det här verkar spännande. Hur kan vi lösa det? Det verkar jättespännande, du verkar 
ha fått en spännande ingång. Hur skaffar vi tillfälle för det?”. Där jag jobbar på min 
arbetsplats, men jag upplever generellt att det är så på förskolor i enheten där jag har 
andra kollegor som jag har god kontakt med, att det finns, att man vill veta ”jaha, 
okej, berätta!”. Att det finns en professionalism. Att det inte blir någon 
missgynnsamhet.  
 

I exemplet ovan illustreras den positiva inställning och ett intresse som finns bland  
yrkesverksamma att lära sig av andra. Oavsett om en själv varit på en kompetensutveckling eller inte, 
kan det tydas att det finns en öppenhet och ett välkomnande till ny kunskap på ett professionellt sätt. 
Inte minst i relation till reflektioner som de yrkesverksamma får utifrån, till exempel från en förälder. 
En informant uttrycker detta som ett tillfälle till att få andra perspektiv för att ”skapa ytterligare 
förståelse kring någonting”. En reflektion i detta sammanhang blir att möta saker som man kanske inte 
tänkt att en behöver, till exempel en kompetensutveckling, kan skapa frågor och ingångar till andra 
tankesätt. Detta kan med fördel bidra till att vidareutveckla den egna praktiken.  

Egenskaper hos utbildaren 
Ännu en aspekt som informanterna uttrycker som en påverkande faktor är egenskaper hos utbildaren. 
Utbildares förmåga att etablera positiva relationer med förskolepedagoger har identifierats som en 
avgörande faktor för framgång för kompetensutvecklingsprocessen (Sheridan et al., 2009). Sheridan et 
al. (2009) menar att en positiv och konstruktiv relation som etableras verkar väsentlig för att nå målen 
för kompetensutvecklingen. 

Flera informanter anser att en viktig egenskap hos utbildaren är att hen ska agera stöd för att  
konkretisera och stödja vid problemformulering eller praktiskt arbete. Här nedan följer exempel på hur 
informanterna resonerar om deras möten med en ”pedagogista”.  Informanterna berättar att 
”pedagogistan har i uppgift att vara me på arbetslagens reflektioner å handleda förskolepedagogerna i 
deras praktiska arbete”.  

 
Hon satt igång en diskussion. För att vi kunde fastna i annat å det är svårt att komma 
igång. ”Va står vi, va gör vi”. Det va ju skönt att någon kunde starta en konversation. 
Sen va det ju bra för att hon skrev ned det vi pratade om. Samtidigt som hon kunde 
ta oss tillbaka till frågorna eller det vi skulle prata om ifall vi svävade bort. Det har 
varit väldigt bra. En person som hjälper till men samtidigt låter oss reflektera och 
prata ut.  

 
En informant berättar att pedagogistan hjälpte de mycket. En tolkning är att den externa  

utbildaren stödjer förskolepedagogerna att vidareutveckla det praktiska arbetet, vilket de upplever som 
givande. I relation till stöd uttrycker en informant att ”pedagogistan både är ett stöd i att starta 
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diskussioner” kring deras arbete men även att hen ”tog oss tillbaka”, såsom informanten uttrycker det. 
Utifrån dessa utsagor kan tydas att en utbildare, i detta fall en handledare eller pedagogista, har en 
betydelsefull roll för att stötta förskolepedagoger i deras pågående arbete. Detta kan tolkas som att 
utbildaren, förutom att hen ska förmedla ny kunskap, även blir viktig för att handleda förskolepedagoger 
i reflektionsarbete för att eventuellt utveckla och förändra arbetet med barnen.  

 En informant berättar om att de även ”får stöd å handledning av specialpedagog å barnpsykolog”.  
Informanten belyser och gör en distinktion mellan det stöd de får från en pedagogista respektive 
specialpedagog och barnpsykolog. Vidare menar informanten att handledning och stöd av 
specialpedagog eller barnpsykolog blir viktig vid till exempel situationer ”som är problemskapande”. 
Mot bakgrund av informantens berättelse tolkas det som att, för att på ett professionellt sätt kunna lyfta 
upp och belysa en situation som upplevs svår, kan handledning av specialpedagog eller barnpsykolog 
vara ett stöd vid konkretiserande av problemformulering. Detta får även stöd i den tidigare forskningen 
i vilken bland annat uppmuntrande, stödjande, engagerad och en vilja till att dela information 
framkommer som effektiva faktorer hos en utbildare (Sheridan et al., 2009). 

I relation till egenskaper hos utbildaren uttrycker nästan alla att det språkbruk som utbildaren  
använder har en påverkan på deras engagemang. Nästan alla uttalar att det språkbruk som utbildaren 
använder, antingen ”fångar eller tappar” deras intresse. Informanterna nämner att ”ett tilltalande, 
inspirerande å tydligt tal hos utbildaren fångar” deras intresse. Flera informanter poängterar även ett 
”inbjudande sätt som väldigt positivt”. Detta kan tydas som att informanterna upplever ett inbjudande 
sätt intressant och därmed blir mer engagerade. En möjlig tolkning är då att informanterna lättare tar till 
sig kompetensutvecklingsinnehållet eftersom de ”känner ett intresse” och därmed eventuellt tar med sig 
kunskapen till sitt praktiska arbete med barnen.  

Vissa informanter lyfte attityd som en aspekt. Av informanternas utsagor är en möjlig tolkning  
att attityd kan handla om ”utbildarens attityd till det hen berättar om men även med vilken attityd hen 
berättar”. En informant uttrycker att ”det språkbruk eller kroppsspråk en utbildare använder påverkar” 
hur tilltalande informanten upplever utbildaren. ”Ett lättillgängligt sätt”, där en upplever att den ”förstår 
innehållet i en utbildning”, upplevs som tilltalande. I relation till den attityd utbildaren har till det hen 
berättar om uttrycker en informant att ”brinner man för någonting så pratar man ju oftast mä inlevelse, 
inte som man läser innantill å använder samma ton”. Vad som kan tydas utifrån informanternas utsagor 
blir att det språkbruk utbildaren använder är en viktig förutsättning för kunskapsförvärvandet.  

Resultat 
Genom att analysera deltagarnas diskussioner och det de gav uttryck för, vilket presenterades i 
föregående avsnitt – Analys – fick jag svar på vad som karaktäriserar och hur 
kompetensutvecklingspraktiker praktiseras, vilket svarar på studiens första frågeställning.  Det som 
framkom i diskussionerna är att kompetensutveckling praktiseras, dels genom formell form, såsom 
kurser, föreläsningar, utbildningar och reflektioner med extern utbildare (pedagogista) via jobbet. Dels 
genom informell form, såsom själv initierat deltagande i olika sociala medier. Sammantaget 
synliggjorde resultatet av analysen att kompetensutveckling karaktäriseras av kollektivt deltagande, 
praktiknära kompetensutveckling, kompetensutveckling med ihållande varaktighet, och 
reflektionspraktiker. Det som ger svar på studiens andra frågeställning; vilka villkor och 
förutsättningar som de yrkesverksamma menar krävs för deras professionella lärande, var de olika 
framträdande koderna, såsom hur det talas om – kollektivt deltagande, praktiknära 
kompetensutveckling, tid, reflektionspraktiker, formulerande av meningsfullhet, inter- och 
intrapersonella relationer samt egenskaper hos utbildaren. Dessa i sin tur underbyggde studiens fyra 
kärnkategorier som kom att bilda studiens slutliga teoretiska modell. Den slutliga teoretiska modellen 
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svarar alltså på studiens tredje frågeställning; hur en teoretisk modell baserad på yrkesverksammas 
erfarenheter av kompetensutvecklingens villkor och förutsättningar kan se ut. 

I det föregående analysavsnittet visades hur de slutgiltiga mättade kärnkategorierna har genererats  
och vad i data från de intervjuade informanterna som gjorde dessa kärnkategorier möjliga. I det här 
avsnittet redovisas studiens slutliga resultat, det vill säga konstruktionen av en slutlig teoretisk modell 
som bygger på dessa kärnkategorier. Den här modellen är en modifiering och utveckling av den andra 
preliminära teoretiska modellen som konstruerades under kodningsprocessen. Den första och andra 
modellen visas i avsnitt – Analysmetod för min KGT: sammanflätad metod och analys i arbete – för att 
visa på min kodningsprocess fram till en allt större mättnad i analysen. Teoretisk mättnad uppstår i en 
KGT först när forskaren har kommit till en punkt då behovet av att samla in ytterligare data inte längre 
krävs och när forskaren alltså upplever att inga nya teoretiska insikter kan uppnås i själva 
kodningsarbetet (Charmaz, 2014).  

Studiens teoretiska modell och därmed studiens resultat sammanfattar alltså de yrkesverksammas  
erfarenheter av kompetensutveckling i förskolan. Modellen ger en kunskap om olika 
kompetensutvecklingsstrategier som deltagarna varit med om och vilka förutsättningar och villkor som 
de menar är viktiga för att kompetensutvecklingens innehåll ska kunna praktiseras med barnen. Eller 
med andra ord, för att kompetensutvecklingen ska kunna leda till ett ökat professionellt lärande. 

Sammantaget visar resultatet hur de yrkesverksamma som deltagit i studiens fokusgrupper  
resonerar om kompetensutvecklingsstrategier och förutsättningar för professionellt lärande på ett sätt 
som hela tiden hänvisar till vikten av organisation – den inre organisationen av förskolans arbete. 
Organisation kan betraktas som ett metabegrepp som sammanfattar betydelsen av hur 
kompetensutvecklingens form och innehåll, tid, lärande praktiker och de professionella relationerna 
tillsammans bildar viktiga förutsättningar för att få till en gynnsam kompetensutveckling och därmed 
stärka professionellt lärande. Utifrån en analys av allt empiriskt material som kodats i enlighet med en 
KGT kan studiens resultat sammanfattas i ett påstående som i det följande kommer att utvecklas i en 
visuell teoretisk modell i enlighet med KGT (se Figur 4). Denna sats lyder; Förutsättningarna för 
gynnsam kompetensutveckling utgörs av en fungerande organisation med avseende på 
kompetensutvecklingens form och innehåll, organisationen av tid, organisation av lärande praktiker, 
samt organisation av förutsättningarna för professionella relationer. Sammantaget kan en sådan 
organisation ge förutsättningar för ett professionellt lärande.  

Hur kom jag fram till detta? Tidigare, under Analysmetod för min KGT: sammanflätad metod och  
analys i arbete, beskrev jag analysförfarandet och gav en presentation av de olika analysfaserna som 
genomförts för min KGT. Jag vill nu sammanfatta hur processen genom analysförfarandets olika faser 
kom att förändra min analys och den modell som jag nedan kommer att redovisa som min slutliga och 
mättade teoretiska modell för denna studie.  

Utifrån den första initiala och fokuserade kodningen av datainsamling ett, framställde jag en första  
preliminär GT (se Figur 2 i Analysmetod för min KGT: sammanflätad metod och analys i arbete, 
underrubrik Teoretisk kodning). Jag var ganska snabbt övertygad om att organisation är en kärnkategori. 
Mot bakgrund av informanternas varierande uppfattningar om förutsättningar för implementeringen av 
kompetensutvecklingsinnehåll i praktiken som relaterar till olika aspekter av en förskolas inre 
organisation skapades därför underkategorierna Tid, Relationer och Form av kompetensutveckling som 
utgör en förutsättning för professionellt lärande i syfte om att förändra, utveckla och förbättra förskolans 
utbildnings- och undervisningspraktiker. Efter genomförandet av den tredje fokusgruppen fick jag, som 
beskrivits i Analysmetod för min KGT: sammanflätad metod och analys i arbete, ändra min första 
preliminära modell. Orsaken till detta var att eftersom jag ganska tidigt kunde se att organisation var 
den viktigaste faktorn och huvudkategorin ville jag ändå utföra ytterligare analys för att öka 
abstraktionen. Jag testade alltså den första preliminära GT mot tidigare insamlade data och de nya 
koderna som framkom ur den tredje intervjun (Charmaz, 2014; Guvå & Hylander, 2003). Därtill genom 
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att jag induktivt ändrade kategorierna och koderna utifrån resultatet med hänsyn till analysen av den 
tredje fokusgruppsintervjun och tidigare data. Detta resulterade i en andra preliminär GT (se Figur 3 i 
Analysmetod för min KGT: sammanflätad metod och analys i arbete, underrubrik Teoretisk kodning). 
Modell två visade en tydligare bild av betydelsen av organisation. Det vill säga, kompetensutveckling 
som organisation med avseende även på upplevelsen meningsfullhet i relation till 
kompetensutvecklingen, respektive hur organisationen påverkade möjligheterna till relationer av olika 
slag kopplade till kompetensutveckling.  

Efter den teoretiska kodningen och mättandet av mina analyser genom ett upprepat jämförande  
mellan de olika kodningarna, tidigare forskning och mina minnesanteckningar, konstruerade jag till slut 
den slutliga modellen för min KGT (se Figur 4 nedan). Studiens teoretiska modell utvecklade den andra 
preliminära modellen ett ytterligare steg, genom att påvisa en högre analytisk nivå mellan koderna som 
utgjorde underkategorierna och kärnkategorin. Därmed expanderades modellen till fyra kärnkategorier, 
vilket jag kommer att diskutera i mer detalj nedan. 

Som läsaren kommer att se, utgör ett resultat skrivet i ord eller konstruerat i en modell två olika  
saker. För en KGT är båda lika viktiga. Att konstruera en visuell modell för en KGT innebär dock både 
svårigheter och möjligheter. Den visuella modellen fångar in relationer mellan olika delar som 
samverkar med varandra på olika sätt. En cirkelmodell illustrerar relationer, men är inte lika bra på att 
fånga in processer som uppstår i relationer. Anledningen till att jag ändrade designen från cirklarna i 
den första preliminära modellen, till en pil som hänvisar till rörelse och process i den andra preliminära 
modellen, beror alltså på att cirkelmodellen kändes statisk. Den förklarade inte riktigt hur de olika 
kategorierna förhåller sig till varandra i en process. Det var även svårt att utläsa kategoriernas analytiska 
nivåer i cirkelmodellen. Pilmodellen framstod därför mer passande för att illustrera studiens GT modell. 
Den slutliga modellen ramar in viktiga kompetensutvecklingsstrategier som utgör förutsättningar för att 
bidra till att stärka professionellt lärande i förskolan.  Nedan presenteras den slutliga teoretiska modellen 
för kompetensutveckling i förskolan.  

Min teoretiska modell för kompetensutveckling i förskolan 
Studiens grundade teoretiska modell illustrerar en förståelse av centrala och verksamma 
kompetensutvecklingsstrategier i termer av förskolans inre organisation. Som redan visats i 
analysavsnittet och som visas i modellen nedan fastställdes fyra kärnkategorier för den teoretiska 
modellen (se Figur 4); 1) Organisation av kompetensutveckling med avseende på form och innehåll, 
2) Organisation av tid, 3) Organisation av lärande praktiker och 4) Organisation av 
förutsättningar för professionella relationer. Den slutliga teoretiska modellen framhäver således 
förskolan inre organisations betydelse för en gynnsam kompetensutveckling i en förskolekontext, utifrån 
kodningarna av deltagarnas utsagor. Den stora gråa pilen illustrerar informanternas förståelse om 
kompetensutvecklingsstrategier i termer av vikten av organisation, där organisation inbegriper olika 
former för organisation av tid, form, innehåll, lärande praktiker och relationer. ”Organisation är allt” är 
ett sätt att beskriva resultatet av den här studien. Kärnkategorierna utgör således de olika formerna av 
organisation som blir viktiga förutsättningar. Dessa underbygger kompetensutvecklingsstrategier och 
därmed bidrar till att stärka professionellt lärande i förskolan.  

Det som utmärker var och en av de fyra kärnkategorierna i relation till organisation karaktäriseras  
av olika framträdande underliggande koder, såsom hur det talas om – kollektivt deltagande, 
praktiknära kompetensutveckling, tid, reflektionspraktiker, formulerande av meningsfullhet, 
inter- och intrapersonella relationer samt egenskaper hos utbildaren. Hur dessa kodats fram från 
informanternas utsagor har visats i föregående analysavsnitt men kan sammanfattas på nedanstående 
sätt. 

Ett kollektivt deltagande i kompetensutveckling där innehållet utgår från att praktiken upplevs  
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som viktiga karaktäristiska mekanismer. Att kunna ta del av konkret och praktiskt innehåll i form av till 
exempel övningar och tips men även att kunna föra diskussioner blir framträdande för praktiknära 
kompetensutveckling. Tid blir en viktig organisatorisk förutsättning där tiden får olika betydelser. 
Närmare bestämt att det är givande att delta vid flera tillfällen för att så sammanhang och mening, att 
få ta del av kompetensutveckling under längre period och att de ges tid att reflektera och förmedla kring 
kompetensutvecklingsinnehåll. Formulerande av meningsfullhet är ännu en viktig förutsättning för 
att uppleva en kompetensutveckling värd att delta i, förmedla och förvalta. Därtill följer 
reflektionspraktiker som en viktig aspekt för att skapa en organisation av lärande praktiker där ett 
reflekterande arbets- och förhållningssätt blir viktiga för att både reflektera över det egna praktiska 
arbetet men även för att känna meningsfullhet över den kunskap en förvärvat.  

Organisation av förutsättningar för professionella relationer blir en viktig komponent i  
studiens teoretiska modell. Relationers betydelse handlar om en dynamik som finns i inter- och 
intrapersonella relationer. Det kan till exempel handla om hur kollegor intuitivt stöttar varandras idéer 
eller hur man pratar med varandra om de föreställningar en har. Relationer kan även handla om hur 
egenskaper hos utbildaren påverkar hur innehållet i en utbildning tillgodogörs. Relationer är således 
aktiva men de är inte intentionellt organiserade, såsom de tre första kärnkategorierna. I stället bär 
relationer upp och definierar hur organisationen håller ihop.  
 

 
 
Figur 4 Illustration av studiens grundade teori 
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Diskussion  
Problemområdet för föreliggande studie avser hur förskolepedagogers kompetensutveckling kan leda 
till ett förstärkt pedagogiskt arbete med förskolans utbildningsuppdrag. En majoritet av studier inom 
forskningsfältet, som presenterats i tidigare forskning, har bestått av studier som i första hand intresserat 
sig för kompetensutvecklingsinsatsernas innehåll, varför studier saknas som kan säga något om de 
förutsättningar och processer som gör att insatserna fungerar. Det är mot bakgrund av detta som jag i 
den här studien genomfört tre fokusgruppsintervjuer med sammanlagt nio yrkesverksamma i förskolan 
med syftet att undersöka deras erfarenheter av kompetensutveckling i förskolan. Det är med 
utgångspunkt från dessa utsagor som jag har haft för avsikt att utveckla kunskap om 
kompetensutvecklingsstrategier, det vill säga villkor och förutsättningar för professionellt lärande. 
Frågorna som ställts till den kodnings- och analysprocess som jag genomfört av transkripten från de tre 
fokusgruppsintervjuerna handlar om – erfarenheter av vad som karaktäriserar och hur 
kompetensutvecklingspraktiker praktiseras; och vilka villkor och förutsättningar som de 
yrkesverksamma menar krävs för deras professionella lärande. En tredje frågeställning syftar att 
undersöka hur en teoretisk modell baserad på yrkesverksammas erfarenheter av 
kompetensutvecklingens villkor och förutsättningar kan se ut, det vill säga hur en konstruktivistisk 
grundad teoretisk modell kan genereras utifrån fokusgruppssamtalens innehåll. Konstruktivistisk 
grundad teori används i föreliggande studie för att generera teoretisk förståelse om och för att beskriva 
processen att stärka professionellt lärande i förskolan med hänsyn till de erfarenheter som de verksamma 
i förskolan har om fenomenet.  

I det följande besvaras studiens forskningsfrågor genom en diskussion av studiens resultat i  
relation till tidigare forskning. Dels för att visa vad modellen har integrerat från tidigare forskning, dels 
för att föra en diskussion om hur resultatet från denna studie också kan lägga till något mer 
tillforskningen på området kompetensutvecklingsforskning. 

Inledningsvis kommer jag att sammanfatta studiens resultat och besvara studiens två första  
frågeställningar. Den tredje frågeställningen – Hur kan en teoretisk modell för verksamma 
kompetensutvecklingsstrategier och förutsättningar för kompetensutveckling grundad i det empiriska 
materialet se ut? – följer som en röd tråd i diskussionerna genom hela avsnittet. Därefter kommer jag 
att diskutera hur mitt resultat kan förstås i relation till studiens syfte och frågeställningar samt tidigare 
forskning.  

Kort sammanfattning av studiens resultat 
Här nedan sammanfattar jag först helt kort hur min KGT modell för kompetensutveckling för förskolan 
kan besvara föreliggande studies syfte och frågeställningar. Jag redogör för studiens resultat genom att 
svara på studiens två första frågeställningar för att i nedan diskutera dessa i relation till den tidigare 
forskningen. Diskussionen för jag under en rubrik med tillhörande underrubriker eftersom svaren på 
dessa två frågeställningar går in i och underbygger varandra.  

Vad karaktäriserar och hur praktiseras kompetensutvecklingspraktiker 
baserad på erfarenheter från yrkesverksamma? 
Utifrån deltagarnas diskussioner framkom att kompetensutveckling praktiseras på flera olika sätt i 
förskolan. Med utgångspunkt i de erfarenheter som deltagarna i studien gav uttryck för i sina 
diskussioner var de två framträdande formerna såväl formell som informell kompetensutveckling. Det 
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vill säga, formell kompetensutveckling som är organiserad och som sker genom planerade aktiviteter, 
såsom kurser, utbildningar, föreläsningar och reflektioner med extern utbildare (pedagogista). Den 
informella formen av kompetensutveckling, å andra sidan, inbegriper aktiviteter som sker under en lägre 
grad av planering och organisation, såsom deltagarnas självinitierade deltagande i olika sociala medier.  

Sammantaget synliggjorde resultatet av analysen att, baserad på deltagarnas erfarenheter och hur  
de praktiserar kompetensutveckling att, kompetensutveckling karaktäriseras av; kollektivt deltagande, 
praktiknära kompetensutveckling, kompetensutveckling med ihållande varaktighet, och 
reflektionspraktiker. Dessa karaktäristiska drag som framkom ur deltagarnas utsagor bidrar till min 
konstruktivistiskt grundade teoretiska modell i vilken förskolans inre organisation blir en central 
förutsättning. Det vill säga, deltagarnas resonemang kring kompetensutveckling förstås i termer av 
förskolans inre organisation, vilken påverkar kompetensutvecklingspraktiker.  

Vilka villkor och förutsättningar i det kompetensutvecklande arbetet 
menar de yrkesverksamma behövs/krävs för ett professionellt lärande i 
förskolan? 
De villkor och förutsättningar som kodades fram, vilka framgick i avsnittet Analys, och som de 
yrkesverksamma menar krävs för ett professionellt lärande i förskolan indikerade på organisatoriska 
förutsättningar. Resultatet visar hur förskolans yrkesverksamma resonerar om 
kompetensutvecklingsstrategier och förutsättningar för professionellt lärande i termer av förskolans inre 
organisation. Studiens resultat sammanfattades i ett påstående som illustrerades av en teoretisk modell. 
Denna sats lyder; Förutsättningarna för gynnsam kompetensutveckling utgörs av en fungerande 
organisation med avseende på kompetensutvecklingens form och innehåll, organisationen av tid, 
organisation av lärande praktiker, samt organisation av förutsättningarna för professionella 
relationer. Sammantaget kan en sådan organisation ge förutsättningar för ett professionellt lärande.  

Organisation kan således betraktas som ett metabegrepp för att sammanfatta studiens grundade  
teoretiska modell fördelat på fyra kärnkategorier som utgör olika former av organisation; 1) 
Organisation av kompetensutveckling med avseende på form och innehåll, 2) Organisation av tid, 
3) Organisation av lärande praktiker och 4) Organisation av förutsättningar för professionella 
relationer. Det som utmärkte var och en av de fyra kärnkategorierna i relation till organisation 
karaktäriserades av olika framträdande underliggande koder, såsom hur det talas om – kollektivt 
deltagande, praktiknära kompetensutveckling, tid, reflektionspraktiker, formulerande av 
meningsfullhet, inter- och intrapersonella relationer samt egenskaper hos utbildaren.  

Yttrandena från studiens deltagare som analyserats i denna KGT svarar på forskningsfrågor som  
frågar efter vad som karaktäriserar kompetensutvecklingspraktiker som de varit med om och vad det är 
som gör att dessa upplevs som viktiga, meningsfulla och översättningsbara till praktiken. Det vill säga, 
vad som krävs för att kompetensutvecklingspraktikerna ska kunna bli en del av deras professionella 
lärande, som i sin tur kan få konsekvenser för praktiken med barnen. Jag har i denna studie alltså inte 
kunnat studera på vilket sätt de verksamma pedagogerna som deltagit i studien förmått ”ta upp” och 
tillgodogöra sig innehållet, eller hur de faktiskt omsatt innehållet i kompetensutvecklingsinsatserna 
tillsammans med barnen. Det studien kan svara på är vad deltagarna upplevt och menar krävs för att de 
kan ges de rätta förutsättningarna för att ta upp kunskaperna från insatserna och omsätta dem till 
didaktiska praktiker med barnen. 
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Diskussion av villkor och förutsättningar som kan 
bidra till ett stärkt professionellt lärande i 
förskolan 
I den följande diskussionen kommer jag att visa vad i den tidigare forskningen som å ena sidan gav stöd 
till det jag kodade fram i mina data från fokusgrupperna, och hur min studie därmed i sin tur ger den 
tidigare forskningen ytterligare stöd för (även om det inte handlade om ett huvudresultat i studierna). Å 
den andra sidan vill jag tydliggöra hur det som framkommer i mina kodningar som format min slutliga 
teoretiska modell lägger till nyanser och tonvikt vid vissa villkor och förutsättningar. Dessa kan därmed 
förstås som ett tillägg till och, om man så vill, en vidareutveckling av den tidigare forskningen. I de 
följande underrubrikerna, som följer de fyra kärnkategorierna i min teoretiska modell, för jag således 
diskussioner om vad som framträtt som villkor och förutsättningar i min modell i relation till den tidigare 
forskningen.  

För att sammanfatta de tillägg som min studie kan göra till den tidigare forskningen vill jag  
inledningsvis punkta upp dessa. Därefter diskuterar jag hur det är möjligt att argumentera för att min 
studie kan göra dessa tillägg i den kommande texten. 
 

• Betydelsen av kollektivt deltagande för kollektiv utveckling i relation till 
kompetensutvecklingens praktik. 

• Betydelsen av relationen mellan teori och praktik för en gynnsam kompetensutveckling i 
relation till kompetensutvecklingens innehåll. 

• Betydelsen av tid för att skapa meningsfullhet i relation till kompetensutvecklingens innehåll. 
• Betydelsen av en inställning till tillit och att lära sig något från andra kollegor i relation till 

professionella relationer. 
• Betydelsen av utbildarens språkbruk för att engagera och fånga deltagarnas intresse i relation 

till effektiv kommunikationsförmåga.  

Organisation av kompetensutveckling med avseende på form och 
innehåll 
Det som kom att bilda min teoretiska modells första kärnkategori i relation till organisation var hur 
deltagarna talade om kollektivt deltagande och praktiknära kompetensutveckling som viktiga 
villkor och förutsättningar för professionellt lärande. I analysen gav deltagarnas erfarenheter uttryck för 
kollektivt deltagande i framförallt hur de talar om kompetensutveckling för att bygga en bas och för att 
stärka den, formell och informell kompetensutveckling för att utvecklas kollektivt och kollektiv 
utveckling för att åstadkomma förändring i utbildningens kvalitet. Detta resultat liknar tidigare studier 
som belyser gemensamma funktioner av effektiva former av kompetensutveckling i vilken kollektivt 
deltagande inkluderas (jfr. Desimone, 2009; Egert et el., 2018; Karlberg & Bezzina, 2020; Sheridan et 
al., 2009; Zaslow et al., 2010). Kollektivt deltagande innebär att hela arbetslaget eller förskolan deltar 
i kompetensutveckling tillsammans för att bygga en lärandegemenskap (Ambler, 2016; Zaslow et al., 
2010). Detta kan jämföras med föreliggande studies resultat där en gemensam kompetensutveckling kan 
utgöra en enhetliggörande funktion för att öppna upp för gemensamma diskussioner kring den utbildning 
och undervisning som önskas bedrivas, vilket i sin tur innebär att förskolepedagoger kan arbeta mot ett 
gemensamt förhållningssätt med kollektiv kompetensutveckling som grundval. En intressant reflektion 
i sammanhanget blir vilken funktion dessa diskussioner fyller. Enligt deltagarnas utsagor blev 
diskussionen en viktig aspekt i relation till kompetensutveckling för att bygga en bas och för att stärka 
den men även för att utvecklas kollektivt för att åstadkomma en förändring i det praktiska arbetet med 
barnen. De gemensamma diskussionerna, menade deltagarna, utgör därför ett forum där 
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kompetensutvecklingens innehåll diskuteras. Oavsett bakgrund och kunskapsnivå underlättar därför ett 
kollektivt deltagande för dessa diskussioner för att i sin tur utvecklas kollektivt. Detta stöds av den 
tidigare forskningen mot bakgrund av förståelsen om professionellt lärande som arbetsinbäddade 
aktiviteter som ökar förskolepedagogernas kunskap (Wadel & Knaben, 2021). Enligt Wadel och Knaben 
(2021) handlar kompetensutveckling alltså om att integrera professionellt lärande med pedagogisk 
praktik. Med utgångspunkt i den förståelsen tillsammans med mina informanters utsagor blir därför 
kollektivt deltagande en förutsättning för att integrera kunskapen i det praktiska arbetet med barnen. 
Mot bakgrund av detta blir kollektiv utveckling en viktig aspekt eftersom alla i förskolan är delaktiga i 
arbetet med barnen. För att åstadkomma eventuell förändring och förbättring av den pedagogiska 
praktiken blir därför kollektiv utveckling för att bygga en bas viktig.  

I diskussioner kring formell respektive informell kompetensutveckling beskrev deltagarna den  
informella kompetensutvecklingen som väldigt lättillgänglig, konkret och som dessutom är lätt att prova 
i sin utbildning med barnen. Detta kopplade de även till att det är nära deras egen praktik och tydlig att 
översätta. På så sätt gav deltagarna uttryck för den informella kompetensutvecklingen som en viktig och 
lättillgänglig resurs för att utvecklas kollektivt. Detta resultat kan jämföras med resultat från Karlberg 
och Bezzinas (2020) studie där deltagarna anger bland annat de mer informella formerna av 
kompetensutveckling, såsom informella diskussioner och läsa forskningsstudier, som mest effektiva. 
Vad som kan jämföras med vad som i Karlberg och Bezzinas (2020) studie nämns för informella 
diskussioner är att deltagarna i föreliggande studie använde sociala medier som resurs för sådana 
diskussioner. Deltagarna uttryckte att de kan ”tagga” sina kollegor i ett inlägg som är postat på sociala 
medier eller att ta en skärmpump för att sedan skicka det i en gruppchatt tillsammans med kollegor. På 
så sätt menar deltagran i föreliggande studie att de informella diskussionerna som har en direkt koppling 
till deras praktiska arbete bidrar till kollektiv utveckling och professionellt lärande. Det som skiljer 
föreliggande studies resultat från Karlberg och Bezzinas (2020) studie, i relation till informell 
kompetensutveckling, är att i nämnd studie framgår inte om den informella formen av 
kompetensutveckling bidrar till kollektiv utveckling eller om det praktiseras kollektivt. Därför 
kompletterar föreliggande studie med formell och informell kompetensutveckling för att utvecklas 
kollektivt. 

Informell kompetensutveckling kan även förstås mot bakgrund av vad Sheridan et al. (2009)  
beskriver som praktikgemenskaper, som i sin tur kan jämföras med vad Rönnqvist (2004) benämner 
informellt lärande. Det vill säga att grupper av individer möts utifrån ett gemensamt professionellt 
intresse och en önskan om att förbättra sin praktik inom ett visst område genom att dela med sig av sina 
kunskaper, insikter och observationer. Sheridans et al. (2009) beskrivning av tillvägagångssättet för 
praktikgemenskaper kan även förstås som reflektionspraktiker, vilken diskuteras närmare nedan. Med 
utgångspunkt i detta resonemang förstår jag utifrån mina resultat att förskolepedagogers uppfattning är 
att de informella och praktikgemensamma formerna är effektiva för professionellt lärande. 

Det som skiljer föreliggande studies resultat och som bidrar till en nyansering av den tidigare  
forskningen är just deltagarnas uttryck i relation till kollektivt deltagande som specificerar vad 
kollektiv utveckling kan vara och hur den kan praktiseras. Närmare bestämt, det som deltagarna i denna 
studie gav uttryck för; kompetensutveckling för att bygga en bas och för att stärka den och formell och 
informell kompetensutveckling för att utvecklas kollektivt, fick alltså inte stöd i den redovisade tidigare 
forskningen.  

I relation till att kompetensutvecklingens närhet till den egna praktiken uttryckte alla deltagare  
kompetensutvecklingens innehåll som en bidragande aspekt för en gynnsam kompetensutveckling. Att 
kunna ta del av konkret och praktiskt innehåll med övningar/diskussioner och tips men även en relation 
mellan teori och praktik var därför framträdande för praktiknära kompetensutveckling. Deltagarna 
menade att när de deltagit i kompetensutveckling där utbildningens innehåll varit konkret med en tydlig 
koppling till det egna praktiska arbetet har de upplevt en motivation till att ta med sig kunskapen till den 
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egna utbildningen och undervisningen med barnen. De menade även att när kompetensutvecklingen 
utgår från ett identifierat behov upplever deltagarna utbildningen som praktiknära och översättningsbar 
till det egna arbetet. Detta kan jämföras med resultat från Zaslow et al. (2010) där praktiknära 
kompetensutveckling framkommer som en gynnsam förutsättning för professionellt lärande. 
Praktiknära kompetensutveckling kan även jämföras med vad Desimone (2009) kallar inbäddad 
kompetensutveckling. Forskaren menar att denna typ av kompetensutveckling relaterar direkt till 
undervisningspraktiken, vilken kan vara coaching, reflektion och gruppdiskussioner över den egna 
praktiken. Det kan även handla om att delta i informella former av kompetensutveckling, såsom att vara 
med i bokklubb, ett lärarnätverk eller en studiegrupp. I mina informanters utsagor framkom detta alltså 
genom deltagarnas självinitierade deltagande i olika sociala medier, och hur dessa påverkade deras 
professionella lärande. Dessa exempel illustrerar således den dynamiska karaktären 
kompetensutveckling har som pågående, kontinuerlig och inbäddad i pedagogers dagliga liv. 

I diskussionerna kring kompetensutvecklingens behov kan praktiknäraforskning utgöra exempel  
(se Dietrichson et al., 2021; Forsling, 2020). Dessa studiers resultat kan ge oss en indikation på, dels hur 
praktiknäraforskning kan utföras i en förskolekontext, och dels kunskap om vad i 
kompetensutvecklingsinsatsen som behöver utvecklas för att den ska utgå från ett behov och bli så 
gynnsam som möjligt. Dessa resonemang kan i sin tur jämföras med den tidigare forskningen där studier 
som belyser gemensamma funktioner av effektiva former av kompetensutveckling anger bland annat 
aktivt lärande som en viktig faktor (jfr. Desimone, 2009; Egert et el., 2018; Karlberg & Bezzina, 2020; 
Sheridan et al., 2009; Zaslow et al., 2010). Det vill säga, att pedagoger får möjlighet att aktivt delta i 
utbildningen, i motsats till att passivt lyssna in på andras input (ofta definierade som ”experter”). På så 
sätt kan pedagoger, samtidigt som de kan hänvisa till ett utvecklingsbehov och därmed påverka 
kompetensutvecklingens form och innehåll, även bli delaktiga i processen att utveckla professionellt 
lärande. Detta är i linje med vad som framkommer som bland annat som samstämmighet i den tidigare 
forskningen. Det vill säga, innehåll och mål som är förenliga med läroplanen, pedagogers kunskaper 
och övertygelser, barnens, förskolans, kommunens och statliga politikens behov (jfr. Desimone, 2009; 
Egert et el., 2018; Karlberg & Bezzina, 2020; Sheridan et al., 2009; Zaslow et al., 2010). 
Praktiknäraforskning var dock inget deltagarna gav uttryck för i relation till deras upplevelser om en 
gynnsam kompetensutveckling. Vissa deltagare nämnde att de deltagit i interventionsforskning, men att 
det inte var på deras begäran. En informant uttryckte att det var ett generellt utvecklingsområde i deras 
enhet, men trots det upplevde de inte insatsen som särskilt utvecklande. De menade att bristande 
information och vägledning kan ha påverkat deras motivation och utveckling.  

Det teoretiska sambandet mellan kompetensutvecklingsinsatsernas egenskaper och effektivitet är  
ofta tvetydigt (Dietrichson et al., 2021). Dietrichson et al (2021) skriver att de divergerande resultaten 
kan förklaras av en spänning mellan behovet av interventioner för att föreskriva innehåll och vikten av 
motivation för lärande. Å ena sidan bygger kompetensutveckling på tanken att det är nödvändigt att 
föreskriva visst innehåll. Å andra sidan kan det vara omotiverande att bli tillsagd vad man ska göra, 
oavsett om det är av forskare, utbildare eller kollegor. På samma sätt, om effekterna av 
kompetensutveckling beror på deltagarnas motivation att lära sig, kanske en ”påtvingad” insats inte har 
någon större effekt på lärandet (Dietrichson et al., 2021). Att hitta rätt balans mellan form, innehåll och 
motivation verkar därför viktigt. 

Mot bakgrund av detta, samt för att återkoppla till studiens syfte och frågeställningar, är därför  
ett resonemang att processen i kompetensutvecklingsinsatsen blir än mer viktig. Viktiga frågor som en 
sådan investering kan undersöka och förhålla sig till innan insatsen tillämpas kan därmed få stöd i 
föreliggande studies teoretiska modell för professionellt lärande. Eftersom det studien svarar på är vad 
deltagarna upplevt och menar krävs för att de kan ges de rätta förutsättningarna för att ta upp 
kunskaperna från insatserna och omsätta dem till didaktiska praktiker med barnen. 

En intressant aspekt som framkom i diskussionerna var, samtidigt som deltagarna belyste vikten  
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av praktiknära kompetensutveckling framhävde de även den teoretiska aspekten av 
kompetensutvecklingens innehåll. Det som framkom ur deltagarnas utsagor var att, samtidigt som 
innehållet ska vara praktiknära med konkret innehåll som eventuellt ger direkt effekt i det praktiska 
arbetet, syftar det mer teoretiskt inriktade innehållet till att väcka tankar för att ändra ett förhållnings- 
och/eller arbetssätt. Detta kan jämföras med vad Sheridan et al. (2009) benämner vertikalt lärande. Det 
vill säga den djupare förståelsen för att kunna använda sig av den nya kunskapen. I ljuset av vertikalt 
lärande kan en förståelse vara att både konkret och teoretisk kompetensutveckling behövs för att kunna 
röra sig mellan att lära sig nytt innehåll, och att förvärva djupare förståelse för användningen av 
kunskapen inom förskolepraktiken (jfr. Sheridan et al., 2009). Det är just vad deltagarna i studien gav 
uttryck för och som synliggörs i den teoretiska modellen. De framhävde alltså vikten av relationen 
mellan teori och praktik för en gynnsam kompetensutveckling som leder till professionellt lärande. Detta 
var dock inget som kunde relateras till i den tidigare forskningen. Det var alltså ingen annan tidigare 
studie som på detta sätt kunde säga det som framkom i min studie, det vill säga, något om relationen 
mellan teori och praktik för att främja djupare kunskap hos de yrkesverksamma. På så sätt ger studien 
den tidigare forskningen ytterligare stöd genom att specificera betydelsen av praktiknära 
kompetensutveckling som en viktig förutsättning för professionellt lärande.  

Organisation av tid  
Tid blev en framträdande faktor som kodades väldigt tidigt i analysen. Nästan alla deltagare återkom, 
på ett eller annat sätt, till vikten av tiden och tidens betydelse som en grundläggande förutsättning för 
implementeringen av kompetenutvecklingsinnehåll i praktiken. Utifrån deltagarnas diskussioner 
framkom att deltagarna deltagit i kompetensutveckling med ihållande varaktighet, det vill säga, 
kompetensutvecklingen under en längre period. Detta menade deltagarna är en förutsättning för att 
kunna ta till sig kunskapen och utveckla professionellt lärande. Förutom kompetensutvecklingens 
varaktighet framkom även att studiens deltagare deltagit i kompetensutveckling vid flera tillfällen vilket 
de anser är en givande faktor. Mitt resultat om tidens betydelse liknar till viss del resultat som 
framkommer i den tidigare forskningen. Det som skiljer mitt resultat från övriga studier är att, baserad 
på deltagarnas erfarenheter, får tiden olika betydelser i föreliggande studie.  

I relation till tidens betydelse för att en kompetensutvecklingsinsats ska upplevas som gynnsam  
uttryckte deltagarna alltså att det är givande att delta vid flera tillfällen för att få sammanhang och 
mening och kompetensutveckling under längre period. Mina resultat får till viss del stöd i den tidigare 
forskningen i vilken det framgår att intensiteten och varaktigheten av kompetensutvecklingen bör 
anpassas till innehållet som förmedlas (jfr. Desimone, 2009; Egert et el., 2018; Zaslow et al., 2010). 
Detta kan i sin tur jämföras med Egert et al. (2018) som menar att träningsintensiteten bör relateras till 
kompetensutvecklingens omfattning och föreslår att en varaktighet på mer än 45 timmar bör planeras 
för att kompetensutvecklingsinsatsen ska ge en betydande förbättring på den pedagogiska kvaliteten.  

Tidens betydelse för en gynnsam kompetensutveckling uttrycktes explicit som en viktig  
organisatorisk förutsättning, men även implicit genom beskrivningar som tolkades som viktiga utsagor 
som syftar till tidens betydelse. Å ena sidan belyste flera deltagare avsaknaden av tid för att reflektera 
och förmedla kompetensutvecklingens innehåll till övriga kollegor som inte deltagit i 
kompetensutvecklingen. Å andra sidan, gav tiden uttryck för en inbyggd organisation där tiden inte 
uttrycktes explicit men kunde ändå tydas som en underliggande förutsättning. En intressant diskussion 
som kan föras i ljuset av organisation av tid är att tiden fick olika betydelser i de olika 
fokusgruppsintervjuerna. I de första två intervjuerna uttrycktes tiden som central i en mer negativ ton. 
Tiden uttalades alltså som en bristvara men likväl en betydelsefull och viktig organisatorisk 
förutsättning. I den tredje intervjun diskuterades tiden mer positivt. Tiden refererades till en lärande och 
reflekterande organisation där det organisatoriska stödet blev tydligt. Där uttrycktes tid som en resurs 
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till reflektion och öppna dialoger. Den kunskap en deltagare fått med sig blev en naturlig del i det 
vardagliga praktiska arbetet, dels genom att det är en återkommande del i reflektionsarbetet men även 
ett arbets- och förhållningssätt (kopplat till verksamhetsmålen) i det praktiska arbetet med barnen.  

Ett tillägg som jag menar att min studie gör till tidigare forskning är, som tidigare nämnt, att tiden  
får olika betydelser i relation till olika organisatoriska förutsättningar. Vad som kunde således tydas och 
framstår som en problematisk aspekt i relation till organisation är att, å ena sidan är tiden en del av 
förskolans inre organisation, å andra sidan är tiden något som hela tiden måste erövras. Brist på 
organisation kring kompetensutvecklingsinsatser i relation till tidens betydelse får därför konsekvenser 
även för organisationen av lärande praktiker och professionella relationer. Mot bakgrund av dessa 
uttryck tolkades tid att reflektera och förmedla som en viktig förutsättning för professionellt lärande i 
den teoretiska modellen som konstruerats i föreliggande studie. Detta med stöd i den tidigare 
forskningen där bland annat tid och utrymme att dela och lära framkommer som en viktig faktor (jfr. 
Gilbert, 2005; Hargreaves & O’Connor, 2017; Shank, 2005). Tid för att delta i en kompetensutveckling 
under längre period samt tid för att förmedla kunskapen för alltså stöd i den tidigare forskning. Det som 
den här studiens teoretiska modell utmanar den tidigare forskningen med är just organisation av tiden 
för att kunna delta i en kompetensutveckling vid flera tillfällen för att få sammanhang och mening. Det 
var alltså ingen annan tidigare studie som på detta sätt kunde säga det som framkom i min studie, det 
vill säga något om tidens betydelse i relation till att skapa meningsfullhet. På så sätt ger studien den 
tidigare forskningen ytterligare stöd i relation till tiden betydelse som en viktig förutsättning för ett 
professionellt lärande samtidigt som den ger en ytterligare nyans till tidigare forskning med avseende 
på adderandet av tidens betydelse för att skapa meningsfullhet.  

Organisation av lärande praktiker  
Den tredje kärnkategorin som urskildes i analysen av empirin var organisation av lärande praktiker. 
Det som kom att bilda min teoretiska modells tredje kärnkategori i relation till organisation var hur 
deltagarna talade om betydelsen av reflektionspraktiker och formulerande av meningsfullhet kring 
en kompetensutveckling. Organisation av lärande praktiker kan jämföras med vad Sheridan et al. 
(2009) kallar för en ”inifrån-ut”-process där förskolepedagoger ansvarar för att styra sin egen pågående 
tillväxt och förbättring genom fortsatta studier av nuvarande praktik och reflekterande personliga 
målsättningar i samarbete med kollegor. Det kan även förstås i ljuset av Wadel och Knabens (2021) 
definition av lärande organisation. Lärande praktiker kan likaväl förstås som inbäddad 
kompetensutveckling (jfr. Desimone, 2009) eller arbetsinbäddade aktiviteter (jfr. Wadel & Knaben, 
2021).  

I relation till organisation av lärande praktiker uttrycktes reflektionspraktiker utgöra en  
grundläggande förutsättning för professionellt lärande, dels för att kunna reflektera över den egna 
utbildnings- och undervisningspraktiken, och dels för att lära med och av varandra. Ett reflekterande 
förhållnings- och arbetssätt kom därför att tydas som en viktig förutsättning för en gynnsam 
kompetensutveckling. Detta, menade deltagarna, är viktigt för att, dels kunna bearbeta ett 
kompetensutvecklingsinnehåll, men även för att reflektion ska kunna utgöra en 
kompetensutvecklingsform i sig där deltagarna möter en extern person som handleder de i deras 
praktiska arbete. Att organisera för lärande praktiker får stöd i Wadel och Knabens (2021) studie, i 
vilken reflektion framkommer som ett viktigt kännetecken för vad de kallar för en lärande organisation. 
Jag kunde alltså jämföra det deltagarna gav uttryck för i ljuset av lärande organisation. det som skiljer 
Wadel och Knabens (2021) studie från föreliggande studie är att dess primära syfte inte var att undersöka 
kompetensutveckling. Syftet med deras studie var att undersöka vad som kännetecknar norska förskolor 
som lärande organisationer. För att undersöka detta genomförde de intervjuer med förskolerektorer om 
deras förståelse för en lärande organisation. Resultatet som de fick pekar på gemensam reflektion som 
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en nyckelegenskap för en lärande organisation. Detta resultat kunde jämföras med det deltagarna i 
föreliggande studie gav uttryck för och på så sätt forma den teoretiska modellen. Mot denna bakgrund 
kodades deltagarnas utsagor och gav alltså uttryck för att ett reflekterande förhållnings- och arbetssätt 
utgör en grundläggande aspekt som genomsyrar hela förskolans inre organisation för att, dels kunna 
problematisera, och dels för att översätta kompetensutvecklingsinnehållet till sitt praktiska arbete på ett 
konkret sätt.  

Samtidigt som informanterna poängterade reflektionens betydelse framgick av deras utsagor att,  
för att reflekterande i sig ska kunna vara en gynnsam resurs för organisation av lärande praktiker, 
borde reflektionspraktiker vara ett inbyggt system med återkommande utvärdering och uppföljning. 
Mot bakgrund av deras utsagor tolkades detta som något slags metareflektion där förskolepedagogerna 
reflekterar över reflektionspraktiker. Detta kan förstås mot och jämföras med vad Wadel och Knaben 
(2021) menar är att bygga en praktik och kultur som gör systematisk reflektion till en integrerad del av 
förskolepedagogers dagliga praktik i vardagliga situationer. Det kan även jämföras med vad Desimone 
(2009) kallar inbäddad kompetensutveckling, det vill säga att insatsen har en direkt relation till 
undervisningspraktiken. Som jag nämnde tidigare, framkom aktivt lärande som en viktig faktor i den 
tidigare forskningen (jfr. Desimone, 2009; Egert et el., 2018; Karlberg & Bezzina, 2020; Sheridan et al., 
2009; Zaslow et al., 2010). Wadel och Knaben (2021) menar att förskolepedagoger måste vara aktiva 
aktörer i sitt eget professionella lärande och menar att ett särskilt utmärkande drag för professionellt 
lärande i förskolor är just att delta i reflektioner. Genom gemensamma reflektioner och gruppinlärning, 
vilka Wadel och Knaben (2021) menar är arbetsinbäddade aktiviteter, blir förskolepedagoger aktiva 
agenter i sitt eget professionella lärande (Wadel & Knaben, 2021). Det är just vad deltagarna i 
föreliggande hävdade – organisation av lärande praktiker där reflektionspraktiker blir ett inbyggt 
system med återkommande utvärdering och uppföljning. Detta för att kunna säkerställa att den fulla 
potentialen för professionellt lärande och utveckling uppfylls.  

I relation till gynnsamma förutsättningar framträdde formulerande av meningsfullhet som en  
viktig förutsättning för professionellt lärande. Att uppleva kompetensutvecklingen som meningsfull fick 
olika betydelser utifrån deltagarnas utsagor, såsom; att få ta del av kompetensutveckling som är 
översättningsbar till praktiken, att kunskapen blir en naturlig del i det vardagliga praktiska arbetet och 
att kompetensutvecklingen upplevs som meningsfull när informanterna ges möjlighet att påverka 
kompetensutvecklingens innehåll utifrån ett behov eller eget intresse. Betydelsen av meningsfullhet 
kunde även tolkas i de tidigare kategorierna kollektivt deltagande, praktiknära kompetensutveckling 
och tid. Informanterna uttryckte bland annat att det kollektiva deltagandet blir viktigt för att alla ska 
få möjlighet att skapa meningsfullhet kring en kompetensutveckling för att översätta till det praktiska 
arbetet med barnen. Det kollektiva deltagandet kan till exempel handla om att alla i arbetslaget få ta 
del av en kompetensutveckling eller att tiden ges för att en medarbetare ska förmedla en ny kunskap 
som hen förvärvat. Som tidigare nämnts uttryckte informanterna att även praktiknära 
kompetensutveckling upplevs meningsfull och därmed är en gynnsam förutsättning i 
implementeringen av kompetensutvecklingsinnehåll i det praktiska arbetet med barnen. Mot denna 
bakgrund blir formulerande av meningsfullhet en viktig förutsättning för att informanterna 
överhuvudtaget ska uppleva en kompetensutveckling värd att delta i, förmedla och förvalta så att 
kunskapen blir en del i det praktiska arbetet med barnen.  

Trots den betydelse formulerande av meningsfullhet fick i deltagarnas utsagor var  
meningsfullhet som begrepp inget som fick ett direkt stöd i den tidigare forskning. Detta resultat skiljer 
sig således från övrig tidigare forskning då ingen studie beskriver meningsfullhet varken som en 
förutsättning för professionellt lärande eller en faktor för effektiv kompetensutveckling. Det som till 
viss del fick stöd i den tidigare forskningen är erfarenheter som deltagarna i studien gav uttryck för i 
kodningen som underbygger den här underkategorin. När dessa koder jämfördes med den tidigare 
forskningen kunde formulerande av meningsfullhet ändå urskiljas i tidigare studier, bland annat 
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utifrån att kompetensutvecklingen ska vara samstämmig i relation till innehåll och mål som är förenliga 
med läroplanen, pedagogers kunskaper och övertygelser, barnens, förskolans, kommunernas och statliga 
behov.  (jfr. Ambler, 2016; Desimone, 2009; Egert et el., 2018; Karlberg & Bezzina, 2020; Zaslow et 
al., 2010). Men meningsfullhet kan även förstås i de karaktäristiska drag som Sheridan et al. (2009) 
anför praktikgemenskaper. Alltså att praktikgemenskaper bygger på pedagogernas egna erfarenheter 
som fokuserar frågor, problem och/eller framgång som uppstår i autentiska situationer i deras praktiska 
arbete. Detta gör att upplevelsen blir mycket relevant och användbar för deltagarna och på så sätt minska 
gapet mellan forskning och praktik. (Sheridan et al., 2009). Att kompetensutvecklingen är 
översättningsbar och att det utgår ifrån ett behov får alltså stöd i den tidigare forskningen. Men det skiljer 
sig fortfarande från min teoretiska modell i relation till att deltagarnas uttryck för att känna 
meningsfullhet när de får möjlighet att påverka kompetensutvecklingens innehåll utifrån ett identifierat 
behov eller eget intresse. Mot bakgrund av detta ger föreliggande studie den tidigare forskningen 
ytterligare stöd i relation till den betydelse meningsfullhet fick i deltagarnas utsagor som en viktig 
förutsättning för ett professionellt lärande. Därför kan formulerande av meningsfullhet därmed förstås 
som ett tillägg till och, om man så vill, en vidareutveckling av den tidigare forskningen. 

Organisation av förutsättningar för professionella relationer 
Organisation av förutsättningar för professionella relationer blev en viktig komponent i studiens 
teoretiska modell. Relationers betydelse handlar om en dynamik som finns i inter- och intrapersonella 
relationer. Det kan till exempel handla om hur kollegor intuitivt stöttar varandras idéer eller hur man 
pratar med varandra om de föreställningar en har. Relationer kan även handla om hur egenskaper hos 
utbildaren påverkar hur innehållet i en utbildning tillgodogörs. Relationer är således aktiva men de är 
inte intentionellt organiserade, såsom de tre första kärnkategorierna. I stället bär relationer upp och 
definierar hur organisationen håller ihop.  

Nästan alla deltagare påpekade relationer som en viktig förutsättning. Detta fick stöd i den tidigare  
forskningen. I ett antal studier framträdde relationer som en betydelsefull variabel som påverkar den 
grundläggande effekten av kompetensutvecklingen (Sheridan et al., 2009). I deltagarnas diskussioner 
framträdde relationens betydelse i termer av den/det inställning/förhållningssätt en har till 
kompetensutveckling men även den inställning en har till tillit och att kunna ta till sig något från andra 
kollegor. Vad som kunde tydas i deltagarnas diskussioner var alltså en spänning i relation till ens egen 
inställning eller förhållningssätt till kompetensutveckling. Det vill säga, hur engagerad, motiverad eller 
villig en är till deltagande i kompetensutveckling. Den intrapersonella relationen blir därför en viktig 
aspekt, både i relation till en själv men även andra kollegor, eftersom den kan påverka effekterna av 
kompetensutvecklingsinsatser, även om dessa leds av kompetenta och erfarna utbildare (Sheridan et al., 
2009). 

Samtidigt som denna spänning kunde tydas nämnde några deltagare vikten av att ha en inställning  
till tillit och att kunna ta till sig något från andra kollegor. Det vill säga, att oavsett om en själv inte tagit 
del av en specifik kompetensutveckling låta sig själv inspireras eller lära något nytt från en kollega som 
har en viss specifik kunskap. Det kan även handla om att ta till sig andras synsätt och infallsvinklar för 
att i sin tur eventuellt kunna se på sitt arbete på ett annat sätt. I deltagarnas diskussioner framhävdes 
alltså, å ena sidan, ”vikten av god vidareutbildning”, såsom en deltagare uttryckte det, och, å andra sidan, 
betonades viktiga aspekter i relation till dess komplexitet. Det vill säga, för att kompetensutvecklingen 
ska ge gynnsamma resultat som utvecklar och förändrar arbetet med barnen behöver det finnas tillit till 
både den egna inställningen till kompetensutveckling, men även en tillit till att en kollega tar med sig 
kunskapen och förmedlar och förvaltar den. Mot denna bakgrund blir således inter- och intrapersonella 
relationer viktiga för att stärka det professionella lärandet. Det är även något som Sheridan et al. (2009) 
påpekar och menar att personliga och professionella relationer är potentiella källor till varians som kan 
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påverka det sätt kompetensutvecklingsinsatser levereras och tas emot och därmed de önskade resultaten. 
Min teoretiska modell nyanserar Sheridans et al. (2009) resonemang genom att konkretisera vad 
personliga och professionella relationer kan innebära och därmed ge ytterligare stöd i relation till 
fungerande förutsättningar baserad på deltagarnas erfarenheter. I Sheridans et al. (2009) framkommer 
teoretisk orientering, syn på sig själv och sin roll som pedagog och effektiv förändringsagent, 
föreställningar om barns lärande och inställning till kompetensutveckling som intrapersonella 
egenskaper hos förskolepedagoger. I föreliggande studie kompletterade deltagarnas erfarenheter med att 
ha en inställning till tillit och att kunna ta till sig något från andra kollegor. Alltså en specificering i 
professionella relationer kan innebära att samtidigt som en själv har en inställning till att 
kompetensutveckling, vilket kan påverka de professionella relationerna, är även tillit och att kunna ta 
till sig något från andra kollegor minst lika viktig för det professionella lärandet. 

Förutom intrapersonella (personliga) egenskaper hos förskolepedagoger som är med i  
kompetensutvecklingsaktiviteter, är interpersonella relationer mellan förskolepedagoger och utbildare 
också viktiga (Sheridan et al., 2009). Effektiva faktorer hos en utbildare har beskrivits som bland annat 
uppmuntrande, stödjande, engagerad och en vilja till att dela information i den tidigare forskningen (jfr. 
Sheridan et al., 2009). Detta var något som framkom även i deltagarnas diskussioner och flera deltagare 
menade att en viktig egenskap hos utbildaren är just att den ska agera stöd för att konkretisera och stödja 
vid problemformulering eller praktiskt arbete. Detta kan jämföras med Sheridan et al. (2009) som menar 
att en positiv och konstruktiv relation som etableras verkar väsentlig för att nå målen för 
kompetensutvecklingen.  

Vad som även framkom som en viktig förutsättning i relation till egenskaper hos utbildaren var  
att nästan alla deltagare uttryckte att det språkbruk som utbildaren använder påverkar deras engagemang. 
Det vill säga, sättet utbildaren pratar på, antingen fångar eller tappar deras intresse. Deltagarna 
framhävde ett tilltalande, inspirerande och tydligt tal hos utbildaren som en förutsättning som fångar 
deras intresse. Flera deltagare poängterade även ett inbjudande sätt att tala som väldigt positivt. Detta 
får till viss del stöd av Sheridan et al. (2009 som identifierat effektiv kommunikationsförmåga, en väl 
utvecklad kunskapsbas och problemlösningsförmåga som viktiga egenskaper hos utbildaren. Men vad 
menas med effektiv kommunikationsförmåga? Detta får vi inte ett explicit stöd i varken Sheridan et al 
(2009) eller andra studier i den tidigare forskningen. Baserad på deltagarnas erfarenheter och relationers 
betydelse för en gynnsam kompetensutveckling, som i sin tur leder till ett professionellt lärande, är 
därför ett tydliggörande av vad som menas med effektiv kommunikationsförmåga viktig. Det deltagarna 
i föreliggande studie gav exempel på och det sätt utbildaren pratar på, som antingen fångar eller tappar 
deras intresse, kan förstås som en specificering av ”effektiv kommukationsförmåga”. Mot denna 
bakgrund bidrar föreliggande studies teoretiska modell med ytterligare nyanserat stöd till den tidigare 
forskningen i relation till betydelsen av professionella relationer.  
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Studiens slutsatser 
Inledningsvis visade jag på hur tidigare nationell forskning har betonat behovet av att stärka 
undervisningsuppdraget i den svenska förskolekontexten. Detta aktualiserar därmed behovet av 
kompetensutveckling av förskolans yrkesverksamma för att möta de krav som ställs utifrån läroplanen. 
Vad som framgår i den tidigare forskning visar dock att det finns ett behov av att utveckla mer kunskap 
om de processer som kan stärka professionellt lärande i förskolan. Syftet med föreliggande studie har 
därför varit att undersöka yrkesverksammas erfarenheter av just de processer de är med om i samband 
med kompetensutveckling i förskolan och utveckla kunskap om kompetensutvecklingsstrategier. 
Studiens kunskapsanspråk har således varit att utveckla empirisk teoretisk grundad förståelse om villkor 
och förutsättning som kan utgöra kompetensutvecklingsstrategier för att bidra till ett stärkt professionellt 
lärande i förskolan.  

En sammantagen förståelse av ovan förd diskussion tyder på att ingen studie i den tidigare  
forskningen ger ett stöd som omfattar hela min teoretiska modell. De aspekter som framträtt som viktiga 
förutsättningar för professionellt lärande får, var för sig, till viss del stöd i den tidigare forskningen. 
Trots att dessa studier ger exempel på effektiva former av kompetensutveckling, ger de inte svar på vad 
i kompetensutvecklingen som specifikt förklarar vilka kompetensutvecklingsstrategier som fungerar för 
att främja nya kunskaper och färdigheter. Mitt resultat bygger således vidare, men även nyanserar och 
utmanar alltså den tidigare forskningen genom de yrkesverksammas erfarenheter kring hur olika former 
av kompetensutveckling praktiseras, inte bara utifrån en enskild kompetenshöjande insats, utan även i 
termer av förskolans inre organisation. Det blir för mig tydligt när ovan analys synliggör hur förskolans 
yrkesverksamma resonerar om vad som karaktäriserar kompetensutveckling och hur den praktiseras på 
olika sätt, samtidigt som deras erfarenheter av kompetensutvecklingspraktiker överlappar vad i dessa 
praktiker som kan förstås som villkor och förutsättningar för kompetensutvecklingsstrategier. På så sätt 
utgör min teoretiska modell ett bidrag till fältet kompetensutvecklingsforskning genom att, baserad på 
de yrkesverksammas erfarenheter, ge en förklaring i form av en teoretisk modell till 
kompetensutvecklingsstrategier som fungerar för att främja nya kunskaper och färdigheter, det vill säga 
vad som utgör villkor och förutsättningar för professionellt lärande (Sheridan et al., 2009). Observera 
att jag gör en betoning på en förklaring. Detta mot bakgrund av KGT:s rötter i pragmatism och 
symbolisk interaktionism (Charmaz, 2014). Som jag nämnt tidigare menar Charmaz (2014) att detta 
uttrycks i KGT genom dess vilja att förstå människors handlingar utifrån en subjektiv förståelse 
förankrad i nuet. Översatt till forskningssammanhang blir således betoningen på nuet viktig då det inte 
är möjligt att förstå människors handlingar utan att samtidigt ta del av, och tolka, deras subjektiva 
förståelse i en given kontext under en given tid. Genom att undersöka erfarenheter av 
kompetensutveckling i förskolan har symbolisk interaktionism hjälpt mig att utveckla kunskap om de 
yrkesverksammas subjektiva upplevelser för att få en mer övergripande förståelse för 
kompetensutvecklingsstrategier. Resultatet kan därför inte generaliseras men även om studien därmed 
inte är representativ för hela forskningsfältet är den relevant för de aktörer som verkar i förskolans värld 
då den belyser en del av helheten. 

Det kan förtydligas att studien inte gör anspråk på att förklara vad framgångsrik  
kompetensutveckling är. Studiens ambition är i stället att göra ett tillägg till forskningsfältet 
kompetensutvecklingsforskning, som har till syfte att utveckla kunskap om de processer som kan stärka 
professionellt lärande i förskolan. Den kunskapsproduktion som föreliggande studie bidrar med är 
således inte en beskrivning av kompetensutveckling som fenomen eller hur framgångsrik 
kompetensutveckling ska se ut. Studiens kunskapsanspråk har varit att utveckla en teoretisk förståelse 
utifrån deltagarnas erfarenheter och konstruera en teoretisk modell som kan säga något om vad som 
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utgör förutsättning för professionellt lärande i förskolan. Sådan kunskap kan hjälpa rektorer och 
förskolepedagoger i deras arbete med syfte att förändra, utveckla och förbättra förskolans utbildnings- 
och undervisningspraktiker i enlighet med skollagen och förskolans läroplan.  

Med utgångspunkt i diskussionen om studiens resultat och i relation till den tidigare forskningen  
synliggör min konstruktivistiska grundade teori att förskolans inre organisation är en viktig 
förutsättning för en gynnsam kompetensutveckling. Organisation kan, som tidigare nämnt, alltså 
betraktas som ett metabegrepp för att sammanfatta betydelsen av hur kompetensutvecklingens form och 
innehåll, tid, lärande praktiker och de professionella relationerna tillsammans bildar viktiga 
förutsättningar för att få till en gynnsam kompetensutveckling. När alla eller flera av de här aspekterna 
av organisation uppfylls ges alltså förutsättningar för förskolepedagogerna att stärka sitt professionella 
lärande. En konsekvens av detta resultat är att ansvariga som planerar för kompetensutveckling behöver 
lägga stor vikt vid planeringen av organisatoriska aspekter, det vill säga det konkreta ”hur:et” i tid, rum, 
relationer, och inte bara tänka på innehållet i kompetensutvecklingen. Det vill säga, organisationen av 
processen från en kunskap till dess implementering i det praktiska arbetet.  

En ytterligare ambition med studiens kunskapsbidrag har varit dess metodologiska bidrag.  
Eftersom KGT är en relativt ovanlig metodologi i svensk förskoleforskning har jag velat bidra med 
kunskap om vad denna metodologi kan bidra med i ett undersökande av ett fenomen i en 
förskolekontext. Ambitionen med en KGT och därmed denna studie har därför varit att skapa en KGT 
modell som kan konkretisera ett fenomen; villkor och förutsättningar i processer av 
kompetensutvecklingspraktiker, som kan ha ett pragmatiskt värde för förskolans yrkesverksamma och 
det förskoledidaktiska forskningsfältet. Med utgångspunkt i den teoretiska modellen är således en 
ytterligare slutsats att brist på organisation banar väg för att slumpmässiga faktorer kommer att styra hur 
kompetensutveckling praktiseras, som i sin tur påverkar det pedagogiska arbetet.  

Vidare forskning 
I den här studien har fokus legat i att inkludera olika professioner; barnskötare, förskollärare och rektor. 
Detta mot bakgrund av att alla dessa aktörer är inblandade i förskolans undervisnings- och 
utbildningsuppdrag. Eftersom föreliggande studie är en liten kvalitativ undersökning gör studien inte 
anspråk på att resultatet kan generaliseras. Resultatet och slutsatsen indikerar dock på ett behov av vidare 
forskning inom fältet.  Den konstruktivistisk grundade teori som jag tagit fram i min studie är en del av 
en början på att få fram tänkbara modeller som kanske kan användas för större studier för att ta fram 
”bevis”. Ett intressant spår inom samma forskningsfält vore därför en studie som undersöker ett mer 
omfattande urval. Ett annat spår kan vara att framtida studier skulle kunna använda flera 
datagenererande metoder och/eller andra teoretiska perspektiv.  

Som jag nämnt tidigare har jag i föreliggande studie inte undersökt på vilket sätt de verksamma  
pedagogerna som deltagit i studien förmått ”ta upp” och tillgodogöra sig innehållet, eller hur de faktiskt 
omsatt innehållet i kompetensutvecklingsinsatserna tillsammans med barnen. Ytterligare förslag till 
vidare forskning skulle därför kunna vara en interventionsstudie för att undersöka effekterna av 
kompetensutveckling där olika kompetensutvecklingsstrategier analyseras. Ännu ett forskningsspår i 
detta avseende skulle kunna vara en jämförelse mellan det nationella och internationella fältet kring 
kompetensutveckling och dess effekter i det praktiska arbetet.  
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Bilagor  

Bilaga 1 Annonseringstext på Facebook  
(Samma text skickades till rektorer som vidareförmedlade förfrågan till sina medarbetare) 
 
Kom och berätta om när fortbildning i förskolan får ett gynnsamt resultat för dig och för barnen! 
 
Denna förfrågan riktar sig till dig som är yrkesverksam (förskollärare, barnskötare och/eller rektor) 
inom förskolan och deltagit i; 
 

- formell fortbildning: planerade och organiserade aktiviteter – t.ex. kurs, föreläsning, 
fortbildning, kompetensutveckling, kollegialt lärande, 

  
- informell fortbildning: lägre grad av planerade och organiserade aktiviteter – t.ex. deltagande i 

självorganiserade diskussionsgrupper, föreläsningar, podcast etc. 
 
Jag heter Selvi Akdag och är yrkesverksam förskollärare sedan 2010. För närvarande studerar jag på 
Masterprogrammet i förskoledidaktik vid Stockholms universitet. Under min sista termin, vårterminen 
2022, gör jag en studie som kommer att presenteras i en skriftlig masteruppsats.  
 
Studiens övergripande syfte är att undersöka erfarenheter av fortbildning i förskolan inom 
forskningsfältet kompetensutvecklingsforskning. Studien söker behandla vad det är som villkorar 
implementeringen av fortbildningsinnehåll i praktiken så att det upplevs som meningsfullt för att 
utveckla utbildningens kvalitet. 
 
För att samla in empiriskt material till studien har jag valt att göra fokusgruppsintervjuer som kommer 
att genomföras online. Deltagandet är frivilligt och kan närsomhelst avbrytas. Insamlat material 
kommer att behandlas med största möjliga konfidentialitet i enlighet med bestämmelser i 
Sekretesslagen och Vetenskapsrådets rekommendationer.  
 
Om du har erfarenhet och önskar att medverka i studien, ber jag dig kontakta mig genom att maila mig 
på XXX@XXX. Skriv gärna vilken befattning du har och hur länge du varit yrkesverksam.  
 
Efter en sammanställning av visat deltagarintresse kommer du att kontaktas av mig för ytterligare 
detaljerad information om studien och etiken gällande ditt deltagande. Givet att du svarar att du vill 
vara med och godkänner de etiska villkoren, kommer du att kontaktas av mig igen för en intervju.  
 
Med vänliga hälsningar, 
Selvi Akdag 
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Bilaga 2 Information och samtyckesblankett 
Information om deltagande i forskningsstudie 

Fortbildningens processer i förskolan  
 

Bästa mottagare, 
 
Detta brev är en förfrågan om ditt intresse att delta i forskningsstudien ’Fortbildningens processer i 
förskolan’. Jag vänder mig till dig som är yrkesverksam i förskolan och deltagit i någon form av 
fortbildning, formell som informell.  
 
I detta brev ger jag dig närmare information om studiens mål och vad ett eventuellt deltagande skulle 
innebära för dig.  
 
Syftet med studien är att få kunskap om och att utveckla en teoretisk förståelse för processen att stärka 
professionellt lärande i förskolan. Studien ämnar undersöka vad det är som villkorar implementeringen 
av fortbildningsinnehåll i praktiken så att det upplevs som meningsfullt för att utveckla utbildningens 
kvalitet. Detta i förhoppning om att hjälpa förskolepedagoger att eventuellt utveckla, förändra och 
förbättra sina undervisningspraktiker. 
 
HUR GENOMFÖRS STUDIEN? 
Semistrukturerade fokusgruppsintervjuer kommer att genomföras med deltagande informanter. 
Intervjuerna genomförs under vårterminen 2022. 
 
Du kontaktar mig om du vill delta och jag bestämmer en tidpunkt för fokusgruppsintervjun som 
genomförs online via ZOOM av mig på svenska.  
 
Frågor som ställs under intervjun handlar om dina erfarenheter om fortbildning. Ambitionen med 
fokusgruppsintervjun är att den ska vara som ett diskussionsforum där ni informanter diskuterar era 
erfarenheter kring fortbildningsinnehåll och hur ni arbetat vidare med det. Frågorna behandlar även 
underliggande mekanismer som främjar framgång hos förskolepedagoger i 
utbildningen/undervisningen. Du pressas inte till att svara på frågorna. 
 
DET ÄR FRIVILLIGT ATT DELTA! 
 
Deltagandet i forskningsstudien är frivilligt. Som deltagare har du möjlighet att dra tillbaka ditt 
samtycke utan att ange någon anledning. Detta kan ske när som helst under studien. Om du drar 
tillbaka ditt samtycke kommer det inte att ha negativa konsekvenser för dig. Du behöver bara skriva 
till mig. 
 
OM DU VÄLJER ATT DELTA GÄLLER FÖLJANDE 
Det finns inga risker med ditt deltagande. Följande åtgärder görs för att skydda din personliga 
integritet: Du kontaktas av mig per e-mail där jag sänder dig skriftlig information och en blankett 
(längst bak i detta dokument) att skriva på för din medverkan. Du kan svara via e-mail där du skriver 
att du godkänner att delta. På detta sätt ger du ditt samtycke. Om du vill bli intervjuad kommer jag att 
göra ljudinspelningar av intervjun. Ljudfilen sparas på en digital box tillhörande Stockholms 
universitet. 
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HUR HANTERAS DINA PERSONUPPGIFTER?  
Det är bara jag som kommer att ha tillgång till ljudfilen från fokusgruppsintervjuerna. Under 
transkriberingen kommer inga namn eller annan information skrivas ned som på något sätt skulle 
möjliggöra din identifiering. Varje informant kommer att pseudo anonymiseras på ett sätt som gör att 
det inte går att identifiera svaren.  
 
HUR SPARAS RESPEKTIVE RADERAS DIGITAL DATA? 
Uppgifterna kommer att behandlas så att inte obehöriga kan ta del av dem. De kommer att sparas i en 
digital box tillhörande Stockholms universitet. När masteruppsatsen är färdig och examinerad kommer 
ljudfilen att överföras till Stockholms universitets databas i det fall jag får möjlighet att forska vidare 
på materialet. Materialet sparas max i 10 år.  

 
HUR REDOVISAS OCH PUBLICERAS FORSKNINGSRESULTAT? 
Resultaten från studien presenteras i en skriftlig masteruppsats. Ingen information där du kan 
identifieras eller dina personuppgifter kommer att publiceras. 
 
VILKA ÄR DINA RÄTTIGHETER OM DU DELTAR I FORSKNINGSPROJEKTET? 
Enligt EU:s dataskyddsförordning samt nationell kompletterande lagstiftning har du rätt att: 

• återkalla ditt samtycke utan att det påverkar lagligheten av behandling som skett i enlighet 
med samtycket innan det återkallades,  

• begära tillgång till transkribering av det du sagt under intervjun, 
• få transkriberade data som representerar det du sagt raderade om du begär det innan uppsatsen 

är examinerad, 
• när uppsatsen är examinerad kan inte uppsatsen ändras, men däremot kan du i detta fall begära 

att data med dina uttalanden från intervjun raderade för framtida forskningsbruk. 
 
Om du vill åberopa någon av dessa rättigheter ska du ta kontakt med mig. 
 
KONTAKTUPPGIFTER 
Selvi Akdag 
E-Mail: XXX@XXX 
Telefon/Mobil: XXX XXX XXX 
 
Handledare:  
Professor Hillevi Lenz Taguchi, Barn och ungdomsvetenskapliga institutionen, Stockholms 
universitet. 
E-mail: XXX@XXX 
Telefon/Mobil: XXX XXX XXX 
 
Forskningshuvudman: 
Prefekt Mats Börjesson, Barn och ungdomsvetenskapliga institutionen, Stockholms universitet. 
 
Du kan behålla denna informationsblankett. Om du vill delta i projektet, läs blanketten på nästa sida 
och maila mig där det framgår att du godkänner att delta i studien. Om du har eventuella frågor 
angående forskningsstudien, vänligen kontakta mig för närmare information. 
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BLANKETT 
 
Jag har tagit del av informationen om studien och fått möjlighet att ställa frågor. Jag får behålla den 
skriftliga informationen. Genom att kryssa i rutan nedan ger jag mitt samtycke till att delta i 
forskningsstudien Fortbildningens processer i förskolan.  
 
                 Jag samtycker till att delta i studien som beskrivs i dokumentet ”Information om deltagande 
i forskningsstudie – Fortbildningens processer i förskolan” 

  

             Jag samtycker till att mina personuppgifter behandlas på det sätt som beskrivs i dokumentet 
”Information om deltagande i forskningsstudie – Fortbildningens processer i förskolan” 

 
 
Datum: ________________________________________________________________ 
 
E-mail:_________________________________________________________________ 
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Bilaga 3 Framträdande initiala koder 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tabell 6 Exempel på framträdande initiala koder (avklippt)       

 
 
 
  

Intervju 1 Intervju 2 Intervju 3 
KOLLEKTIVT 
DELTAGANDE 
B1: Påpekar olikheter bland 
pedagoger och de utmaningar 
som kan förekomma. Samtidigt 
som hen poängterar gemensamt 
förhållningssätt (kollektivt 
lärande?). 
B1: Påpekar vikten av 
kollektivt deltagande för att 
kunna utföra övningar och 
uppgifter där hela arbetslaget 
behöver delta.  
 
B2: Belyser betydelsen av 
kollektivt deltagande och dess 
positiva påverkan på arbetet. 
 
B3: Kollektivt deltagande. 
Arbetslaget har tagit del av 
samma utbildning samtidigt 
men inte alla som tagit med sig 
kunskapen till sin 
undervisning.  

KOLLEKTIVT 
DELTAGANDE 
F3: Vikten av det kollektiva 
deltagandet. Att få en samma 
bas. 
 
F2: Kollektivt deltagande 
F2: Lyfter upp viktiga 
mekanismer – viktigt att 
arbetslaget utvecklas och det på 
både formell och informell 
form. Tid för att reflektera och 
inkludera alla. Extern 
handledare. 
 
F3: Viktigt med kollektiv 
förändring för att åstadkomma 
förändring i 
förskoleutbildningens kvalitet.  

KOLLEKTIVT 
DELTAGANDE 
F5: Vikten av det kollektiva 
deltagandet. 
 
R: Vikten av den kollektiva 
fortbildningen för att bygga en 
bas. 
R: Kollektiv fortbildning för att 
stärka basen.  
R: För att det ska ske en 
förändring måste 
organisationen utvecklas och 
då menar rektorn att den 
kollektiva fortbildningen är 
viktig. 
 

TID 
B1: TID: en kurs på längre 
period. 
 
B2: TID: flera tillfällen. 
B2: TID: kontinuitet, 
regelbundenhet.  

TID 
F2: Tid - Längre period. 
F2: TID att förmedla. 
 
F3: Tid – givande att delta vid 
flera tillfällen för att få 
sammanhang och mening. 
 
F2: Brist på tid. Tiden är viktig. 
Tid är en resurs.  

TID 
F5: Tid – återkommande 
tillfällen. Diskussioner, 
kollektivt deltagande. 
F5: Tid – återkommande träffar 
som sträcker sig över en längre 
period. 
F5: Tid – både för- och 
eftermiddagar. 

FORM OCH INNEHÅLL - 
MENINGSFULLT 
B1: Konkret innehåll som hen 
tar med sig till sin praktik och 
återkopplar till tidigare 
kunskaper. 
B1: Innehåll och upplägg. 
Övningar. 
 
B2: Konkret och praktiskt 
innehåll. 
B2: Återigen innehåll – 
konkret, tydlig koppling till det 
praktiska arbetet. 
PRAKTIKNÄRA 
B2: Interaktivt.  
B2: Feedback från utbildaren.  
 
B1: Upplägg och innehåll – 
föra protokoll – meningsfullt.  

FORM OCH INNEHÅLL - 
MENINGSFULLT 
F2: Praktiknära – praktiska 
övningar och tips. Lätt att 
översätta till sin praktik. 
F2: Både praktik och teori 
kring ett filosofiskt 
förhållningssätt och arbetssätt. 
Inspiration.  
 
F3: Konkret innehåll – lättare 
att förmedla till kollegor och 
översätta till sin praktik.  
F3: Konkret innehåll – lättare 
att få med kollegor och 
översättningsbar.  
F3: Informanten berättar om 
hur det kan vara för att göra en 
förändring. Flera som går, mera 

FORM OCH INNEHÅLL - 
MENINGSFULLT 
R: Utifrån ett identifierat 
behov.  
 
F5: Meningsfullhet – 
fortbildningen fyllde ett behov 
som fanns.  
F5: Konkret - översättningsbar. 
 
R: Extern person – 
pedagogiska ledare som håller i 
veckoreflektioner.  
Kontinuitet, återkommande, 
flera tillfällen. 
R: Reflektioner för att 
konkretisera olika 
verksamhetsmål. 
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Bilaga 4 Fokuserad kodning 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tabell 7 Exempel på fokuserad kodning (avklippt) 

 
 
  

Fokuserade koder  Kategori  Kärnkategori  
Vikten av den kollektiva 
fortbildningen för att bygga 
en bas men även för att 
stärka den 
Viktigt att arbetslaget 
utvecklas, både genom 
formell och informell 
fortbildning 
Viktigt med kollektiv 
utveckling för att 
åstadkomma förändring i 
förskoleutbildningens 
kvalitet 
  
Konkret och praktiskt 
innehåll med 
övningar/diskussioner/tips 
En relation mellan praktik 
och teori 
 
Givande att delta vid flera 
tillfällen för att få 
sammanhang och mening 
Fortbildning under längre 
period 
Tid att reflektera och 
förmedla 
 
Reflektioner för att 
konkretisera olika 
verksamhetsmål 
Följa upp med reflektioner 
och diskussioner för att 
kunna översätta till sin 
praktik 
Ett reflekterande 
förhållningssättet som 
genomsyrar hela arbetssättet 
som bidrar till att kunna 
problematisera och översätta 
innehåll till sin praktik på ett 
konkret sätt  
Ett inbyggt system där 
utvärdering och uppföljning 
återkommer 
 
Fortbildning som är 
översättningsbar till 
praktiken 
Kunskapen blir en naturlig 
del i det vardagliga praktiska 
arbetet  
Möjlighet att påverka 
fortbildningens innehåll 

 Kollektivt deltagande  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Praktiknära fortbildning 
 
 
 
 
 
 
Tid  
 
 
 
 
 
 
 
Reflektion  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Meningsfullhet  
 
 
 
 
 
 

Fortbildningen som 
organisation med 
avseende på form och 
innehåll  

- Kollektivt 
deltagande 

- Praktiknära 
fortbildning 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Organisatoriska 
förutsättningar  

- Tid  
 
 
 
 
 
Lärande organisation 

- Reflektion 
- Meningsfullhet 
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Bilaga 5 Översikt av den första preliminära 
grundade teorin 
 
 

Kärnkategori  Kategori  Koder* Informanter   

Organisation  Tid  Tid att reflektera  
Tid att delta kollektivt  
Kontinuitet  

F2, F3  
B1, B2, B3, F2, F3 
B1, B2, B3, F2, F3 

 Relationer  Egenskaper hos 
utbildaren  
Inter-/intrapersonella 
relationer  

B1, B2, B3, F1, F2, F3 
 
B1, B2, B3, F1, F2, F3 

 Kompetensutvecklingens 
form och innehåll  

Praktiknära 
kompetensutveckling 
som utgår från ett 
behov 
Konkret innehåll  
Kollektivt deltagande  
Utbildning på extern 
plats  
Meningsfullhet  

B2, F1, F2, F3 
 
 
 
B1, B2, B3, F1, F2, F3 
B1, B2, B3, F2, F3 
B2, F2 
 
B1, B2, B3, F1, F2, F3,  

*Fokuserade koder  
 

Tabell 8 Tentativ kärnkategori med tentativa kategorier och koder (samt berörda informanter) konstruerade utifrån analys av den 
första datainsamlingen 
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Bilaga 6 Översikt av den andra preliminära 
grundade teorin 
 
 

Kärnkategori  Kategori  Koder* Informanter   

Lärande organisation  Kompetensutveckling 
som organisation med 
avseende på 
meningsfullhet  

Praktiknära 
kompetensutveckling; 
Kompetensutvecklingens 
form och innehåll; 
Kompetensutveckling 
utifrån eget intresse; 
Organisatoriska 
förutsättningar  

B2, F1, F2, F3, F5, R 
 
Alla  
 
Alla 
 
F2, F3, F5, R 

 Kompetensutveckling 
som organisation med 
avseende på relationer 

Organisatoriskt stöd; 
Inter-/intrapersonella 
relationer; 
Egenskaper hos 
utbildaren  

B1, F2, F4, F5, R 
B1, F2, F3, F5,  
 
B1, B2, F2, F3, F4, F5 

*Fokuserade koder 
 
Tabell 9 Tentativ kärnkategori med tentativa kategorier och koder (samt berörda informanter) konstruerade utifrån analys av den 
första och andra datainsamlingen 
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Bilaga 7 Översikt av studiens grundade teori 
 

 

Kärnkategori  Kategori  Koder* Informanter   

Organisation av 
kompetensutveckling med 
avseende på form och 
innehåll 
 

Kollektivt deltagande  Kompetensutveckling för att 
bygga en bas och för att 
stärka den; 
Formell och informell 
kompetensutveckling för att 
utvecklas kollektivt; 
Kollektiv utveckling för att 
åstadkomma förändring i 
utbildningens kvalitet 

B1, F3, F5, R 
 
 
B1, B3, F2, R 
 
 
B1, B2, F3, F5, R 

 Praktiknära 
kompetensutveckling 

Konkret och praktiskt 
innehåll med 
övningar/diskussioner/tips; 
En relation mellan praktik 
och teori 

Alla  
 
 
B3, F2, F3, F5, R 

Organisation av tid  Tid  Givande att delta vid flera 
tillfällen för att få 
sammanhang och mening; 
Kompetensutveckling under 
längre period; 
Tid att reflektera och 
förmedla 

B2, B3, F3, F4 
 
 
B1, B3, F2, F5 
 
B1, F2, F5 

Organisation av lärande 
praktiker  

Reflektionspraktik Ett reflekterande 
förhållnings- och arbetssätt; 
Ett inbyggt system med 
återkommande utvärdering 
och uppföljning  

B1, B2, F3, F5, R 
 
B1, F5, R 

 Formulerande av 
meningsfullhet  

Kompetensutveckling som är 
översättningsbar till 
praktiken; 
Kunskapen blir en naturlig 
del i det vardagliga praktiska 
arbetet;  
Möjlighet att påverka 
kompetensutvecklingens 
innehåll utifrån ett behov 
eller eget intresse  

B2, B3, F2, F5 
 
 
B2, B3, F1, F5, R  
 
 
Alla 

Organisation av 
förutsättningar för 
professionella relationer  

Inter- och intrapersonella 
relationer 

Inställning/förhållningssätt 
till kompetensutveckling; 
En inställning till tillit och att 
kunna ta till sig något från 
andra kollegor 

F2, F3, F5 
 
B1, F4, F5 

 Egenskaper hos utbildaren Stöd för att konkretisera och 
stödja vid 
problemformulering/praktiskt 
arbete; 
Språkbruk - tilltalande, 
inspirerande, tydlig 

B1, B2, F4, F5 
 
 
 
B1, B2, B3, F1, F2, F3 

*Fokuserade koder  
Tabell 10 Kärnkategorier, kategorier och koder (samt berörda informanter) konstruerade utifrån analys av all datainsamling 
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