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Abstract 
 

 

This study aims to gain deeper insights in digital technology supported teaching in 

Swedish early childhood education (ECE) settings. Introduction of digital goals in 

Swedish ECE curriculum obliges preschool teachers to integrate digital technologies 

into educational practices and calls for a relevant definition and a defined content for 

this teaching area. By examining teachers’ perspectives, this thesis contributes to ob-

taining valuable experience-based knowledge that can eventually fill the existing re-

search gap.   

In a curriculum context, digital technologies have traditionally been associated 

with technology as a teaching tool, while digital goals (i.e., training children’s digital 

competence) redefine technology as a teaching content. However, integrating digital 

technologies in educational practices is still reported to be a challenge, and preschool 

teachers demonstrate struggling attitudes towards use of digital technologies in play-

based pedagogy. Previous research has shown that to embed technologies in preschool 

practices, teachers need to enhance their technological knowledge, which involves a 

complex coupling between technical knowledge and pedagogical expertise. 

In the study, eleven preschool teachers were interviewed, mainly from municipal 

settings. A phenomenographic approach was used to identify and analyse the teachers’ 

conceptions. As a result, several categories related to digital technology use were dis-

cerned in teachers’ descriptions. Teaching situations were identified within both 

planned and spontaneous activities whilst activities for entertainment, relaxation and 

staff relief were referred to as mere “media consumption”. Paradoxically, nearly all 

teachers define digital technology supported teaching as a goal-directed, planned and 

adult-led activity. However, plenty of examples given by the teachers show that situ-

ations originating from spontaneous use of digital technology, particularly tablets, 

play an essential role in everyday teaching practices. Such a rigid understanding of 

the teaching concept may have a counterproductive effect on ECE task with a tradi-

tional focus on child-initiated, spontaneous activities.  

Other findings show that various combinations of hard- and software (apps) may 

offer teachers multiple teaching options. However, lack of time and technical 

knowledge in one group of teachers is reported to lead to a scarce use of technologies. 

In most examples, digital technology is described as a teaching tool for training lan-

guage, science, mathematics, or social skills, while technology as a content is seen as 

a challenging task and focuses mainly on introducing programmable toys. The teach-

ers describe several examples where technology does not align with their didactic in-

tentions. However, tablet with Google Search is the technology that demonstrates both 

frequent and organic use. Providing immediate answers on the screen, Google Search 

enables to capture children’s spontaneous questions and, at the same time, support 

teachers’ educational goals. The preschool teachers’ critical observations and didactic 

value judgements can contribute with a more nuanced view on what a particular digital 

technology makes possible in a certain teaching situation.   
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Förord 

Nu är denna långa resa äntligen slut och jag känner mig både omtumlad och 

upprymd. Resan har varit mödosam men dess krokiga vägar har varit som livet 

självt: oförutsägbart, fullt av motgångar, men ändå meningsfullt. Arbetet med 

studien pågick under fem år samtidigt som jag fortsatte mitt arbete som förs-

kollärare i Stockholms stad. Under 2020, när jag precis skulle samla det em-

piriska materialet för min studie, drabbades hela världen av coronapandemin 

och allt vändes plötsligt upp och ner, även så mina forskningsplaner. I stället 

för att göra observationer ute på förskolorna var jag tvungen att göra en inter-

vjustudie. Men allt samverkade till det goda: det blev elva fantastiska möten 

med förskollärare som engagerat delade med sig av sina värdefulla erfaren-

heter.  Mitt första tack riktas därför till de förskollärare som deltog i min studie 

och tillsammans - om man använder ett fenomenografiskt uttryck - skapade 

”pool of meaning”. Det blev en vattenkälla som aldrig blir tömd på mening. 

Utan er hade denna uppsats definitivt inte blivit av.   

Jag vill fortsätta med att tacka min huvudhandledare Anna Ehrlin för att 

hon alltid fanns där för mig under arbetets gång. Stort tack, Anna, för att du 

trodde på mig, peppade upp mig och för att du har varit positiv till mina forsk-

ningsidéer. Jag är också enormt tacksam till mina handledare Annika Åker-

blom och Johannes Rytzler för deras stöd i arbetet och för kloka kommentarer 

som onekligen bidrog till uppsatsens djup. Våra kreativa och inte sällan livliga 

diskussioner under handledningstillfällena har varit otroligt givande och in-

spirerade mig enormt i arbetet med uppsatsen. Tack, Annika, för att du intro-

ducerade fenomenografin för mig! Och tack, Johannes, för dina insiktsfulla 

bidrag kring undervisningsbegreppet, du är verkligen didaktikens guru!  

Ett särskilt tack till Susanne Kjällander på Stockholms universitet och Anne 

Lillvist på Mälardalens universitet, som noggrant läst min text inför 90%-se-

minariet och lämnat värdefulla kommentarer som varit till stor hjälp i slutske-

det av uppsatsen. Jag är även tacksam till Anette Sandberg och Martina Nor-

ling för handledningen i initialt skede av uppsatsen.  

Doktorandkollegorna på forskarskolan ReCEC – Monica, Tove, Sara, 

Petra, Jenny och Emelie – stort tack! Resan hade inte varit sig lik utan ert stöd. 

Vi kommer att vara vänner för livet, det är jag helt övertygad om. Tack också 

till alla seniora forskare inom forskarskolan som läst och kommenterat mina 

texter. Det var en stor ära att få träffa er alla och ta del av eran kunskap. Jag 
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 8 

är särskilt tacksam till Annika Lantz-Andersson som under hela denna resa 

läst mina texter, stöttat mig och bidragit med värdefulla insikter.    

Är också tacksam till alla fantastiska kollegor på förskolan Trädgården i 

Akalla som trodde på mig och som har varit intresserade av min studie. Det är 

också er förtjänst att jag blivit klar. Tack till min familj, min pappa och min 

sambo Joakim, för allt stöd, både i ord och handling. Särskilt tack till Lennart 

för uppmuntrande ord och framtidsvisioner formulerade på ett sätt som fick 

mig att vilja fortsätta.   

I oktober 2023, strax efter 90%-seminariet, föddes min son Viktor och re-

san fick pausas ett helt år – vilket förmodligen var den bästa pausen jag kunde 

önska mig. Utan tvekan är min snart 1-årige son det absolut bästa bidraget jag 

har gjort här i livet. Jag vågar dock hoppas på att även denna uppsats kan göra 

lite skillnad och bidra med en viktig diskussion om den digitala teknikens plats 

i förskolan.  

 

Olga Boksjö 

Stockholm, oktober 2023 
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1 Inledning 

Föreliggande studie bidrar till det förskolepedagogiska fältet och är inriktad 

mot undervisning relaterad till digitala tekniker1. Som första steg i utbild-

ningssystemet har förskolan ett uppdrag att lägga grunden för det livslånga 

lärandet. Detta innebär att den kunskapsutveckling som ska ske hos barnet 

genom hela skolväsendet ska påbörjas i förskolan. I den reviderade läroplanen 

för förskolan Lpfö 18 som började gälla den 1 juli 2019, anges det att försko-

lan ska ge barnen förutsättningar att utveckla adekvat digital kompetens ge-

nom att ge dem möjlighet att utveckla en förståelse för den digitalisering de 

möter i vardagen. Barnen ska ges möjlighet att grundlägga ett kritiskt och an-

svarsfullt förhållningssätt till digital teknik. Vidare anges att förskollärare ska 

ansvara för att barn får använda digitala verktyg på sätt som stimulerar ut-

veckling och lärande (Skolverket, 2018).  

Sedan 2010 anger Skollagen (SFS 2010:800) att förskolan ska bedriva 

undervisning och i den reviderade läroplanen för förskolan Lpfö18 blev ter-

men även officiellt inkluderad i texten. Förskollärare har således numera ett 

uppdrag att undervisa ett definierat innehåll relaterat till digitala tekniker. Det 

uppdraget refereras även till som ”digitaliseringsuppdraget” och omfattar hela 

svenska skolväsendet. Det övergripande målet för den nationella digitalise-

ringsstrategin som den svenska regeringen har fattat beslut om är att ”det 

svenska skolväsendet ska vara ledande i att använda digitaliserings möjlig-

heter på bästa sätt för att uppnå en hög digital kompetens hos barn och elever 

och för att främja kunskapsutvecklingen och likvärdigheten” (Utbildningsde-

partementet, 2017, s. 4). Digital kompetens klassas av Europaparlamentet som 

en av åtta nyckelkompetenser för ett livslångt lärande och definieras som ”sä-

ker och kritisk användning av informationssamhällets teknik i arbetslivet, på 

fritiden och i kommunikationsändamål” (Europaparlamentets och rådets re-

kommendation 2006/962/EG, § 4).  

Införandet av begreppet undervisning i den reviderade versionen av försko-

lans läroplan Lpfö 2018 har medfört en stor förändring i förskolan. Den nya 

skrivningen föregicks av Skolinspektionens (2018) treåriga granskning av 

 
1 I den här licentiatuppsatsen väljer jag att använda mig av benämningen ”digitala tekniker” i 
enlighet med förskolans läroplan. Tidigare har även benämningen IKT, ”informations- och 
kommunikationstekniker” samt ”digitala verktyg” varit i bruk men i den reviderade läroplanen 
byttes det ut till ”digitala tekniker”. I svenska studier är det uttrycket ”digital teknologi” eller 
”digitala teknologier” som är mest förekommande. Digitala tekniker, digitala teknologier, digi-
tala verktyg och IKT betraktas i denna uppsats som synonyma.   
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förskolans kvalitet i relation till måluppfyllelse (2015 - 2017) samt en översyn 

av dåvarande läroplan som regeringen gav i uppdrag till Skolverket (Rege-

ringsbeslut U2017/01929/S). I motiveringen till översynen slogs det fast att 

förskolans uppdrag behövde förtydligas i relation till undervisning och 

måluppfyllelse, bland annat med stöd i Skolinspektionens (2018) gransk-

ningar. Att begreppet undervisning inte förekom i förskolans läroplan betrak-

tades som problematiskt, och ett tydliggörande av undervisning som målstyrd 

process som syftar till lärande, med läroplansmål som utgångspunkt och där 

även progression beaktas, sågs som eftersträvansvärt (Regeringsbeslut 

U2017/01929/S).  

Undervisning kan utifrån dessa premisser tolkas som ett politiskt motiverat 

begrepp som omdefinierar förskolans uppdrag och signalerar en idé om vad 

förskolan och förskolans uppdrag förväntas vara. Införandet av begreppet i 

förskolan förstås därmed av flera forskare som en signal om närmandet till 

skolans didaktiska uppdrag. Detta närmande kan enligt Enö (2005) innebära 

att en lång tradition av positionering mot skolan håller på att luckras upp. I en 

historisk översikt av förskolans läroplansutveckling kallar Wahlström (2018, 

s. 126) den svenska förskolan för en ”trädgård som övergivits till förmån för 

skolan” och konstaterar att förskolans diskurs har förskjutits från en föreställ-

ning om lek och omsorg till att i allt högre utsträckning handla om att skapa 

bästa förutsättningar för att barn ska lyckas i skolan. Den svenska förskolan 

ses som en del av det globala utbildningssystemet och förväntas därtill göra 

ett val av vilka värden som ska värnas och vilka som ska omprövas: 

Från att vara ”något annat” än skola befinner sig förskolan nu i en omställ-
ningsprocess där de viktiga frågorna inte nödvändigtvis blir hur förskolan ska 
bevara sin särart, utan i stället vilka institutionella värden som är viktiga att 
värna om och vilka värden och normer som behöver omprövas. Förskolans 
närmande till skolan ska ses som en del av den transnationella policyrörelse 
som formats av OECD och EU och som betonar betydelsen av tidig stimulans 
för att främja barns fortsatta lärande (s. 125). 

Ett annat begrepp som tydligare lyfts fram i läroplanens nya version är likvär-

dighet. Utbildning och undervisning i förskolan beskrivs som en rättighet som 

alla barn ska få tillgång till ”oavsett var i landet den anordnas” (Skolverket, 

2018, s.6). I och med det faktum att nästan alla barn i Sverige omfattas av det 

svenska förskolsystemet, understryks förskolans kompensatoriska uppdrag 

och utjämnande funktion, inte minst när det gäller tillgång till digital teknik i 

förskolan (se bland annat Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003; Forsling, 

2011; Walldén Hillström, 2014).  
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1.1 Bakgrund 

Forskning om undervisningsbegreppet i förskolan har visat att begreppet har 

upplevts ovant och att det har haft svårt att få fäste i förskolans praktik. Enligt 

Skolinspektionens granskning från 2016 var personalen vid den tiden inte all-

tid medvetna om begreppets betydelse och hur de skulle genomföra undervis-

ningsuppdraget. Flera studier från samma tid visar att förskollärare snarare 

orienterade sig mot begreppet lärande (Alatalo et al., 2016; Lofdahl & Pérez, 

2009; Westman & Bergmark, 2014). Dessutom pekade Skolinspektionens 

granskning på att lärande har beskrivits som något som sker spontant och hela 

tiden, vilket verkar vara ett utbrett förgivettagande. Det konstaterades att lä-

rande och undervisning blandats ihop som utbytbara synonymer och att för-

skolans målstyrning inte efterlevts i någon utsträckning (Skolinspektionen, 

2016). Pihlgren (2017) pekade på att begreppet undervisning har gjort försko-

lepersonalen och förskolechefer ambivalenta till det nya uppdraget i det att de 

tolkade det som att ett starkare fokus på undervisning kommer att leda till 

”skolifiering”, där vuxna leder barnen, snarare än att barnen utforskar och le-

ker sig till lärande.  

Samtidigt har begreppet undervisning i förskolan lyfts fram som ett ”ny-

gammalt” begrepp av flera forskare. Hammarström-Lewenhagen (2013) for-

mulerar det på ett sätt som betonar att undervisning har varit och är en del av 

förskolans historia och har sedan Friedrich Fröbel utgjort den röda tråden som 

löpt genom förskolans arbete med trädgårds- och hushållsarbete, i tema- och 

projektarbeten. Sheridan och Willams (2018) poängterar att undervisning som 

begrepp har i olika tidsperioder haft skilda innebörder, tagit sig olika uttryck, 

fokuserat på olika innehåll men omtalats som undervisning i förskolan först 

på senare tid. I relation till den föreliggande studien kan detta innebära att 

undervisning relaterad till digitala tekniker kan ha funnits även tidigare trots 

att dessa tillfällen inte omtalats eller beskrivits som just undervisning.   

Begreppet undervisning har, som sagt, ganska länge varit ett ämne för dis-

kussion och skapat spänningar i relation till förskolans didaktik som i hög grad 

präglas av en helhetssyn på omsorg, utveckling, lärande och lek2 (se till exem-

pel Enö, 2005; Doveborg et al., 2013; Dahlberg et al., 2002; Eidevald et al. 

2018; Thulin & Jonsson, 2018). Spänningen som är mest relevant för den ak-

tuella studien avser relationen mellan förskolans nya undervisningsuppdrag 

inom olika innehållsområden (ämnescentrering) och förskolans traditionella 

utgångspunkt i barns intresse och behov (barncentrering). Å ena sidan, betyder 

det att förskollärare i förskolan arbetar mot specifika mål som återspeglar nat-

ionella intentioner men som inte bestäms av barnen. Å andra sidan, behöver 

förskollärare i sin undervisning fortsätta ta hänsyn till barnperspektivet - om 

 
2 Internationellt har begreppet EduCare varit mest framträdande och används för att beskriva 
denna förening av utbildning (education) och omsorg (care) inom ramen för Early Childhood 
Education and Care. Bennet (2010) beskriver den svenska och skandinaviska förskolan utifrån 
den socialpedagogiska traditionen där barns lek, identitet och demokratiska fostran är i fokus.    
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förskolans tradition ska hållas levande. Ett starkare fokus på innehållsområden 

kan leda till en eventuell rörelse ifrån, eller försvagande av, förskolans didak-

tik med sitt holistiska sätt att se på förskolans uppdrag.    

Förskolans helhetssyn, eller det holistiska sättet, innebär att hela barnet står 

i fokus och att omsorg, lek, utveckling och lärande samverkar och bildar en 

helhet. Förskolans innehållsområden inkluderar på så sätt mer än de tradition-

ella ämnen och arbetet ska även ske med värdegrundsfrågor, barns personlig-

hetsutveckling, sociala förmågor och lek. Det holistiska arbetet innebär även 

att det är ämnesöverskridande, det vill säga att flera innehållsområden kan in-

tegreras genom exempelvis ett tematiskt arbete. Att arbeta tematiskt är en van-

ligt förekommande arbetsform i förskolan.  

Flera forskare argumenterar dock för att undervisning i förskolan behöver 

anpassas till förskolans tradition och att beaktande av barnperspektivet med 

fördel kan bli en utgångpunkt för definitionen av undervisning (Sheridan & 

Williams, 2018; Thulin & Jonsson, 2018). Dalgren (2017) beskriver hur för-

skolans pedagogiska praktik ofta betecknas som något som sker ”i nuet” och 

föreslår begreppet inbäddad undervisning (engelska embedded teaching) som 

definieras som undervisningsstrategier införlivade i dagliga förskoleaktivite-

ter och rutiner, som lek och måltider. Begreppet kan ställas i motsats till ett 

mer strukturerat undervisningssammanhang med ett i förväg bestämt innehåll. 

Persson (2015) poängterar det kommunikativa och relationella som utmär-

kande för förskolans undervisning, som därmed är något annat än en formell 

och vuxenstyrd aktivitet. Undervisning beskrivs av Persson (2015) som en di-

alogisk process där förskollärarna utgår från en tolkning av barnens förståelse 

av ett innehåll, en aktivitet eller en situation där det handlar om att expandera 

barns lärande. Eidevald et al. (2018) argumenterar för en syn på förskolans 

uppdrag och genomförande av undervisning som kan bilda en helhet och kal-

lar det för en omsorgsfull och lekfull utbildning och undervisning.  

Även inom det allmändidaktiska och pedagogiskt teoretiska fältet finns det 

åtskilliga definitioner av undervisning som skulle kunna öppna upp för en bre-

dare förståelse av undervisningsbegreppet i förskolan. Hansén (1997) beskri-

ver undervisning som ”en handlingsorienterad verksamhet som innefattar en 

fortgående samordning av lärares, läroplanens och elevernas intention”. 

Denna definition av undervisning ligger nära definitionen av ett annat begrepp 

som flitigt används i svensk och internationell forskning i relation till (för)sko-

lans digitalisering, nämligen integrering. Integrering av digitala tekniker för-

stås som en samordning av läroplanens mål och själva digitala tekniken i en 

harmonisk helhet (Robertson et al., 2007). Ordet samordning kan ses som ett 

nyckelord i båda definitionerna och innebär att det är flera aktörer/intentioner 

som behöver samordnas för att uppnå ett förväntat resultat. De definitionerna 

betraktar jag som vägledande för hur undervisning relaterad till digitala tekni-

ker i förskolan kan förstås.   
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betraktar jag som vägledande för hur undervisning relaterad till digitala tekni-

ker i förskolan kan förstås.   

14



 13 

Mot denna bakgrund kan definitionen av undervisning från Skollagen3 

(SFS 2010:800, 1 kap. § 3) -”målstyrda processer som under ledning av förs-

kollärare syftar till utveckling och lärande genom inhämtande av kunskaper 

om omvärlden” - tolkas som ganska snäv, särskilt i sin andra del. En målstyrd 

process innebär att barnen leds i riktning mot ett visst mål av förskollärare, 

och det är lärande eller utveckling som sker i denna process. Undervisning 

förutsätter således en förskollärare, ett barn (eller några barn) och ett visst 

mål/innehåll. ”Inhämtande av kunskaper” kan dock, inte helt oproblematiskt, 

tolkas som om kunskaper skulle finnas ”där någonstans” och kan hämtas fär-

diga av barn och förskollärare. En sådan definition ser undervisning och ut-

bildning snarare som avbildning och förutsätter att det finns en uppsättning 

kunskaper som är ”värdefulla att försöka avbilda” (Thulin & Jonsson, 2018, 

s. 96). Detta kan tolkas gå i strid mot förskolans tradition där barnet ses som 

aktiv och kompetent i sitt eget lärande eller till och med som en viktig med-

skapare av kultur och omvärld, snarare än som kultur- och kunskapsåterskap-

are (Dahlberg & Lenz Taguchi, 2009).  

I en lärobok riktad mot blivande förskollärare hävdar Björklund och Pram-

ling Samuelsson (2020) att förskolan behöver finna sin egen form av ämnes-

didaktik så att förskollärare får redskap som kan användas till att de utvecklar 

en didaktisk kompetens relaterad till olika innehåll. I förhållande till den före-

liggande studien innebär det att förskollärare som undervisar relaterat till di-

gitala tekniker behöver både förhålla sig till undervisningsbegreppet som så-

dant (förskoledidaktik) och ha ämnesdidaktisk kunskap om innehållsområdet 

(ämnesdidaktik).  

1.2 Förskolan och digitalisering - inte en oproblematisk 

relation 

I och med den nya skrivningen i förskolans läroplan som handlar om digitali-

sering, inkluderas digitala tekniker som ett nytt innehållsområde och ett obli-

gatoriskt kunskapsinnehåll4. Nilsen (2018) beskriver det på ett sätt som beto-

nar att förskolan således tar ett avgörande steg genom att digital teknologi förs 

in som ett obligatoriskt moment i läroplanen.  

Digitala tekniker har dock inte alltid varit självklara att använda i undervis-

ningen. Under ganska lång tid ansågs de till och med vara olämpliga för yngre 

 
3 Under tiden som arbetet med uppsatsen pågick kom en ny reviderad definition av undervisning 
i Skollagen som lyder så här: ”processer som på lektioner eller vid andra tillfällen leds av lärare 
eller förskollärare mot mål som anges i förordningar och andra författningar som ansluter till 
denna lag och som syftar till utveckling och lärande genom att barn eller elever inhämtar och 
utvecklar kunskaper och värden” (SFS 2022:1319). 
4 Medan det i den förra läroplanen för förskolan (Skolverket, 2016, s. 5) står att ”multimedia 
och informationsteknik kan i förskolan användas såväl i skapande processer som i tillämpning”, 
ersätts ordet ”kan” i den nya reviderade läroplanen Lpfö 18 (Skolverket, 2018) med ordet ”ska”. 
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barn, även om inga solklara bevis har kunnat presenterats (Gjelaj et al. 2020). 

Det är framför allt medicinsk och neurologisk forskning samt mediedebatten 

som varit drivande i den polariserade diskursen som framhåller digitala tekni-

ker som risk, eller ett hot, mot barnens utveckling och välmående. Den mot-

satta diskursen digitala tekniker som hype innebär i stället att ha överdrivna 

förväntningar på teknik när det gäller förbättrad och effektiviserat lärande 

(Stephen & Edwards, 2018).  

Oron inför barns användande av digital teknik rör i synnerhet barns kogni-

tiva, motoriska och socioemotionella utveckling samt på senare år även barns 

och ungas mentala hälsa (Kabali et al., 2015; Radesky et al., 2014). Men även 

i pedagogisk forskning har det funnits starka argument mot användandet av 

digitala tekniker som ansågs vara ett hot mot och en konkurrent till leken och 

en lekbaserad pedagogik (Howard et al., 2012; Lindahl & Folkesson, 2012; 

Ljung-Djärf, 2008; Ljung-Djärf et al., 2005). I internationell forskning har det 

länge funnits en uppfattning om att teknologin i skolan används för så kallade 

”öva-och-träna” aktiviteter (engelska drill and practice5) (Murray & Olcese, 

2011; Wang et. alt 2010). Även idag baseras mestadels så kallade pedagogiska 

appar på ”öva-och-träna” principer (Papadakis & Kalogiannaki, 2017). Detta 

sätt att använda tekniker ansågs vara olämpligt i förskolan eftersom det står i 

stark kontrast till traditionella förskolepedagogiska principer som förutsätter 

ett mer flexibelt, aktivt och utforskande förhållningssätt. Samtidigt har flera 

internationella forskare argumenterat att pedagoger i förskolan inte upplevde 

samma tryck att använda tekniker som i skolan och deras barncentrerad syn 

skulle kunna möjliggöra en mer effektiv och lämplig användning av digital 

teknik (O’Hara, 2008; Plowman & Stephen, 2005).  

Den senaste beskrivningen, som pekar på en mer positiv inställning till di-

gitala tekniker i förskolan, stämmer ganska väl överens med hur digitali-

seringen gick till i den svenska förskolekontexten (Nilsen, 2018). Till skillnad 

från skolan, togs uppdraget emot med stort intresse i förskolan och har drivits 

fram av en grupp entusiaster. Detta berodde enligt Nilsen (2018) på att för-

skolans aktiviteter skiljer sig från det övriga skolsystemet och förskollärare 

har sannolikt betraktat datorplattan som en passande digital teknik i förskole-

aktiviteter där barn samspelar och lär tillsammans med vuxna och andra barn.  

Redan under åren 2011–2012 började svenska kommuner investera i och 

använda digitala tekniker i sina förskoleverksamheter och tillgången har ökat 

stadigt sedan dess. Nilsen (2018) intar i sin avhandling om datorplattor i för-

skolan ett kritiskt perspektiv och skriver om snabba, ogenomtänkta implemen-

teringar i förskolan och skolan som allt som oftast grundades på oproblemati-

serade uppfattningar om att teknologin skulle generera förbättringar när det 

gällde både elevers skolresultat och lärares undervisning. Ofta infördes de di-

gitala teknologierna rent mekaniskt i den traditionella undervisningen, utan 

anpassning eller utveckling av pedagogiken. Implementeringen skedde utan 

 
5 Drill and practice innebär att elever övar och tränar på en färdighet upprepade gånger. 
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någon inledande utvärderingsfas och saknade solid empirisk och vetenskaplig 

grund. Processen gick så hastigt att forskningen inte hann hålla jämna steg. 

När empiriska studier började dyka upp hade många skolor och förskolor re-

dan börjat använda datorplattor och appar.  

Den danska forskaren Estrid Sørensen (2009) anser att frågan om vilka re-

sultat teknologin har på pedagogiska praktiker har negligerats trots de enorma 

investeringar skolor i västvärlden har gjort i olika slags teknologier:  

After having invested so much money and so much effort into technology in 
schools, it is upsetting that the question of what practices these bring about is 
widely neglected. Such questions – and their answers – could teach us a lot, 
not only about the ways in which materials contribute to educational practice, 
but also about what was wrong with our initial expectations (s.2).  

Sandén (2021) försöker i sin avhandling gå till botten med innebörden i själva 

digitaliseringsuppdraget i det svenska skolväsendet. Han undersöker digitali-

seringsbegreppet med en kritisk blick och konstaterar att det framstår som ett 

viktigt och samtidigt ospecifikt begrepp som flitigt används i politik och styr-

ning. Hur digitaliseringen dock uppfattas och tar sig uttryck bland dem som 

faktiskt arbetar med det i praktiken blir oklart.  

En hastig och oreflekterad implementering av digital teknik i den svenska 

förskolekontexten där teknikerna oftast applicerades i redan existerande prak-

tiker, utan tillräckliga anpassningar till pedagogiken, har inte gett förskollärare 

fördelaktiga förutsättningar att utveckla sin undervisning med hjälp av tekni-

ken. Trots den initiala entusiasmen kring digitalisering lämnades föga ut-

rymme till förskollärare att diskutera och påverka implementeringens utform-

ning och de flesta saknade dessutom kompetensen att integrera teknikerna på 

ett lämpligt sätt. Nilsen (2018) konstaterar i efterhand att det inte var det tek-

niska biten som visade sig vara den största utmaningen. I stället var det den 

pedagogiska implementeringen som kom att bli den mest problematiska 

aspekten. Nu, mer än 10 år efter att kommunerna började investera i digitala 

tekniker, kan det sammanfattas att trots de stora investeringarna och de ökade 

kraven i läroplanen används digitala tekniker fortfarande inte på förskolorna i 

någon större utsträckning, enligt Skolverkets rapport från 2019. En anledning 

kan vara att förskollärare inte känner sig utbildade för att kunna använda tek-

nik på ett pedagogiskt sätt (Skolverket, 2019). Det verkar som om både den 

tekniska och didaktiska biten fortfarande framstår som en utmaning för många 

förskollärare. 

Kjällander (2014) betonar att frågan inte är om förskolan ska arbeta med 

barn och ny teknik utan hur och Selwyn (2010) pekar ut behovet att undersöka 

teknologier med state-of-the-actual perspektiv, där tanken är att åskådliggöra 

vad som händer, inte vad som kan eller borde hända: hur teknologi används i 

specifika utbildningskontexter, varför den används och vilka implikationer an-

vändningen av teknologin får. 
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1.3 Problemområde och begreppsdefinitioner 

I förskolan rubriceras inte innehållet i undervisningen som ämnen utan som 

innehållsområden eller målområden. Exempel på innehålls- eller målområden 

är språk, matematik, naturvetenskap och teknik. Läroplanen för förskolan in-

nehåller generella skrivningar och målen som anges för de olika innehållsom-

rådena är strävansmål som endast ger riktningen för utbildningen. I övrigt 

finns det inga särskilda anvisningar i läroplanen om hur arbetet med strävans-

mål ska gå till och det är upp till förskollärare och övriga pedagoger att be-

stämma vilket specifikt innehåll detta arbete ska inkludera. Införandet av be-

greppet undervisning samt det nya innehållsområdet med fokus på digitali-

sering och digital kompetens har lett till att förskollärare i sin undervisning nu 

måste ställa didaktiska frågor relaterade till digitala tekniker.  

Det nya innehållsområdet definieras i läroplanen genom de generellt an-

givna strävansmål (vad ska undervisas?) men det är upp till förskollärare att 

utforma det specifika innehållet för arbetet med varje mål samt hur arbetet 

med dessa mål ska ske (hur ska det undervisas?). Även andra didaktiska frå-

gor, som förskollärare behöver ta ställning till, blir betydelsefulla i samman-

hanget: vilka digitala tekniker blir aktuella i undervisningen och vilka olika 

didaktiska möjligheter de utgör, var och med vem det ska undervisas samt hur 

kunskaper som barn tillägnar sig ska bedömas.  

De olika digitala teknikerna började dock användas i förskolan långt innan 

digitaliseringsuppdraget inkluderades i förskolans läroplan och då som ett pe-

dagogiskt verktyg, eller en metod, för att arbeta med förskolans traditionella 

innehållsområden. I en enkät initierad av Skolverket (2013) om barns använd-

ning av digitala tekniker på förskolan angav exempelvis förskolepersonalen 

att de främst använder datorer och datorplattor i verksamheten för att utveckla 

barnens intresse för matematik och (skrift)språk. I förskolans läroplan åter-

speglas det bland annat i formuleringarna om kommunikation och skapande 

som anger att barnen ska få ”möjlighet att konstruera, forma, skapa genom att 

använda olika material och tekniker, såväl digitala som andra” (Skolverket, 

2018, s. 5, min kursivering).  

Den digitala teknikens funktioner i förskolans läroplan formuleras således 

på två skilda kvalitativa sätt: som ett verktyg/en metod (för att arbeta med ett 

visst innehåll eller för att nå ett visst mål) eller som ett innehåll/ett mål i sig. 
Med digital teknik som ett verktyg/en metod menas att digital teknik är något 

förskollärare använder i sin undervisning för att arbeta med de andra läro-

plansmålen (språk, matematik, teknik eller naturvetenskap). Med digital tek-

nik som ett mål i sig menas det att digitala tekniker används i ett specifikt 

syfte, för att arbeta med de nya digitaliseringsmålen i den reviderade läropla-

nen. I dessa mål ingår digital kompetens, digitalisering i vardagen, källkritik 

och programmering. 
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Figur 1 visar hur den klassiska didaktiska triangeln förändras beroende på 

om digitala tekniker används som ett mål/ett innehåll eller som ett verktyg/en 

metod i undervisningen.  

Figur 1. Digitala teknikers funktioner i förskolans läroplan framställda med hjälp av 
den didaktiska triangeln 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Givet ovanstående föreföll det rimligt att inte begränsa den föreliggande 

studien till ”antingen eller”: antingen undervisning där själva digitala tekniker 

utgör ett innehåll eller undervisning där digitala tekniker fungerar som peda-

gogiska verktyg. De olika skrivningarna om digitala tekniker i förskolans lä-

roplan motiverar ett behov att undersöka alla eventuella funktioner, eller di-

mensioner, som den digitala tekniken har i förskolans undervisning. Därför 

valdes formuleringen ”undervisning relaterad till digitala tekniker” som den 

mest lämpliga för studien.  

I den föreliggande studien blir begreppen digital kompetens och didaktisk 

kompetens viktiga och här följer en förklaring av hur dessa begrepp relaterar 

till varandra. Medan digital kompetens refererar till ett specifikt innehållsom-

råde i förskolans läroplan, något som barnen ska tillägna sig i förskolan, syftar 

didaktisk kompetens till vad förskollärare behöver kunna för att undervisa. 

För att undervisa barn relaterat till digitala tekniker behöver förskollärare både 

didaktisk och digital kompetens6. I intervjufrågor används uttrycken ”teknisk 

kompetens” eller ”kompetens att använda digitala tekniker” vilket kan beskri-

vas som lärares operativa förmåga att hantera olika digitala tekniker. I tidigare 

forskning nämns lärares digitala kompetens som ”tekniska” eller ”teknolo-

giska kunskaper” medan didaktisk kompetens beskrivs som ”pedagogiska 

kunskaper” (se Bourbour & Masoumi, 2017). Trots att digital kompetens av 

Europaparlamentet klassas som en av åtta nyckelkompetenser har begreppet 

fortfarande en oklar definition (Erstad et al., 2021; Ilomäki et al., 2016) och 

 
6 Fokus i den föreliggande uppsatsen ligger dock inte på förskollärares digitala kompetens. Un-
dantaget är när de själva väljer att uttala sig om det i intervjuerna.  
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kan i olika länder innebära olika färdigheter. I nordiska läroplaner har begrep-

pet fått en bredare innebörd och innefattar, utöver elevernas förmåga att kunna 

använda digitala tekniker, även en social, etisk och kritisk dimension (Erstad 

et al., 2021). Skolverkets (2019) rapport om digital kompetens i förskola, 

skola och vuxenutbildning pekar ut fyra aspekter i digital kompetens: a) att 

förstå digitaliseringens påverkan på samhället, b) att kunna använda och förstå 

digitala verktyg och medier, c) att ha ett kritiskt och ansvarsfullt förhållnings-

sätt, och d) att kunna lösa problem och omsätta idéer i handling. Digital kom-

petens innefattar även de förmågor som beskrivs som medie- och kommuni-

kationskunnighet (s. 9).  

Begreppet digitala tekniker definieras i uppsatsen i enlighet med Lievrouw 

och Livingstones (2002) definition av digital teknologi som inbegriper både 

artefakter (hård- och mjukvaror), aktiviteter och praktiker (vad människor gör 

med artefakterna) och kontexter (styrdokument, policybeslut och ekonomiska 

förutsättningar). 

I uppsatsen används begreppet datorplatta som en övergripande term för 

att beteckna en så kallad surfplatteteknologi (engelska tablet-based techno-

logy). På svenska förekommer även andra benämningar av datorplattor: iPads, 

digitala plattor, smartplattor, pekplattor, surfplattor, datorplattor, lärplattor, 

plattor eller paddor. Vissa av dessa benämningar används av förskollärare i 

intervjumaterialet och förekommer därmed i textens citat.   

I uppsatsen nämns även begreppet barns agens (engelska agency). Med det 

begreppet menas barns deltagande och förmåga att agera i en särskild situation 

(Corsaro, 2000). Begreppet används för att beskriva hur barn kan agera själv-

ständigt och göra egna val (Källander & Moinian, 2014). I relation till den 

föreliggande studien innebär detta att barn i förskolemiljö kan agera utifrån 

sina egna villkor, det vill säga klara av olika aktiviteter och bli mindre bero-

ende av förskollärares hjälp. Barns agens i sig är dock inte i fokus i den före-

liggande studien.  

 

 

Samtidigt som forskningen om digitala tekniker i förskolan befinner sig i 

en intensiv utvecklingsfas kan man konstatera att studier som tydligt fokuserar 

på undervisning relaterad till digitala tekniker i princip är obefintliga. Det 

finns även få studier som undersöker digitala teknikens mångfald i förskolan, 

det vill säga vilka olika tekniker och på vilket sätt används i undervisningen 

(Jack & Higgins, 2019). Datorplattor, med några få undantag, är den digitala 

tekniken som har fått mest uppmärksamhet i svenska studier (Walldén Hill-

ström, 2014; Kjällander & Moinian, 2014; Petersen, 2015; Nilsen, 2018; 

Skantz Åberg, 2018). Detta ger därmed ett ganska tunt underlag som veten-

skaplig grund för förskolepersonalen att basera sin undervisning på.   

Den föreliggande studien har en fenomenografisk utgångspunkt (Marton & 

Booth, 2000) och handlar om förskollärares uppfattningar om undervisning 

relaterad till digitala tekniker. Uppfattningar återspeglar lärares unika 

 18 

kan i olika länder innebära olika färdigheter. I nordiska läroplaner har begrep-

pet fått en bredare innebörd och innefattar, utöver elevernas förmåga att kunna 

använda digitala tekniker, även en social, etisk och kritisk dimension (Erstad 

et al., 2021). Skolverkets (2019) rapport om digital kompetens i förskola, 

skola och vuxenutbildning pekar ut fyra aspekter i digital kompetens: a) att 

förstå digitaliseringens påverkan på samhället, b) att kunna använda och förstå 

digitala verktyg och medier, c) att ha ett kritiskt och ansvarsfullt förhållnings-

sätt, och d) att kunna lösa problem och omsätta idéer i handling. Digital kom-

petens innefattar även de förmågor som beskrivs som medie- och kommuni-

kationskunnighet (s. 9).  

Begreppet digitala tekniker definieras i uppsatsen i enlighet med Lievrouw 

och Livingstones (2002) definition av digital teknologi som inbegriper både 

artefakter (hård- och mjukvaror), aktiviteter och praktiker (vad människor gör 

med artefakterna) och kontexter (styrdokument, policybeslut och ekonomiska 

förutsättningar). 

I uppsatsen används begreppet datorplatta som en övergripande term för 

att beteckna en så kallad surfplatteteknologi (engelska tablet-based techno-

logy). På svenska förekommer även andra benämningar av datorplattor: iPads, 

digitala plattor, smartplattor, pekplattor, surfplattor, datorplattor, lärplattor, 

plattor eller paddor. Vissa av dessa benämningar används av förskollärare i 

intervjumaterialet och förekommer därmed i textens citat.   

I uppsatsen nämns även begreppet barns agens (engelska agency). Med det 

begreppet menas barns deltagande och förmåga att agera i en särskild situation 

(Corsaro, 2000). Begreppet används för att beskriva hur barn kan agera själv-

ständigt och göra egna val (Källander & Moinian, 2014). I relation till den 

föreliggande studien innebär detta att barn i förskolemiljö kan agera utifrån 

sina egna villkor, det vill säga klara av olika aktiviteter och bli mindre bero-

ende av förskollärares hjälp. Barns agens i sig är dock inte i fokus i den före-

liggande studien.  

 

 

Samtidigt som forskningen om digitala tekniker i förskolan befinner sig i 

en intensiv utvecklingsfas kan man konstatera att studier som tydligt fokuserar 

på undervisning relaterad till digitala tekniker i princip är obefintliga. Det 

finns även få studier som undersöker digitala teknikens mångfald i förskolan, 

det vill säga vilka olika tekniker och på vilket sätt används i undervisningen 

(Jack & Higgins, 2019). Datorplattor, med några få undantag, är den digitala 

tekniken som har fått mest uppmärksamhet i svenska studier (Walldén Hill-

ström, 2014; Kjällander & Moinian, 2014; Petersen, 2015; Nilsen, 2018; 

Skantz Åberg, 2018). Detta ger därmed ett ganska tunt underlag som veten-

skaplig grund för förskolepersonalen att basera sin undervisning på.   

Den föreliggande studien har en fenomenografisk utgångspunkt (Marton & 

Booth, 2000) och handlar om förskollärares uppfattningar om undervisning 

relaterad till digitala tekniker. Uppfattningar återspeglar lärares unika 

20



 19 

erfarenheter om undervisning och ligger nära det internationella forsknings-

fältet som undersöker lärares attityder till digitala tekniker. Denna typ av stu-

dier visar en stark koppling mellan lärares attityder och möjligheten att inte-

grera digitala tekniker i pedagogiska praktiker. Det fenomenografiska per-

spektivet som används i studien, kan bidra med att mejsla ut lärares profess-

ionskunskap när det gäller fenomenet undervisning relaterad till digitala 

tekniker i förskolan. Innebörder i fenomenet som förskollärare beskriver kan 

förhoppningsvis ge viktiga insikter för både praktiken och den fortsatta forsk-

ningen inom området.    

Förskollärares samlade kunskap om digitala tekniker i förskolan kan förstås 

som ett av två motsatta sätt att utöva lärarprofessionalitet på, som Stanley och 

Stronach (2013) kallar ”inifrån-och-ut”, där kunskap utvecklas utifrån lärarnas 

professionella omdöme, utifrån verksamheten. Även Nilsen (2018) refererar i 

sin avhandling om datorplattor till en ”bottom-upp” rörelse, eller gräsrotsrö-

relse, när hon beskriver hur implementeringen av digitala tekniker i förskolan 

inledningsvis drevs på av intresserade förskollärare.  Digitala tekniker har fun-

nits i förskolan tillräckligt länge för att förskollärare kunnat ackumulera en 

värdefull kunskap om hur tekniken kan användas i den pedagogiska praktiken. 

Det är därför viktigt att undersöka vilka olika erfarenheter förskollärare har av 

att använda digitala tekniker i undervisningen, hur de tolkar sitt uppdrag att 

undervisa i relation till digitala tekniker, vad de anser innehållet i denna under-

visning ska vara och hur den genomförs i praktiken.  

1.4 Syfte och frågeställningar  

Två uppdrag i den reviderade läroplanen Lpfö18 – undervisningsuppdraget 

och digitaliseringsuppdraget – innebär att alla förskollärare har ansvar för att 

organisera undervisning som inkluderar digitala tekniker. Vad som ingår i 

denna undervisning och hur den ska bedrivas är dock inte självklart och kan 

tolkas på olika sätt av förskollärare. Studiens syfte är att bidra med fördjupad 

kunskap om undervisning relaterad till digitala tekniker i förskolan. Licentiat-

uppsatsen ämnar besvara två forskningsfrågor: 

1. Vilka olika digitala tekniker uppger förskollärare att de använder i 

undervisning och i vilken funktion? 

2. Vilka uppfattningar har förskollärare om undervisning relaterad till 

digitala tekniker i förskolan? 
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2 Tidigare forskning  

Nedan redogörs för det forskningsfält som har relevans för den föreliggande 

studiens problemområde. Fokus ligger på forskning som berör undervisning 

relaterad till digitala tekniker i förskolan, lärarens roll i denna undervisning 

samt olika didaktiska överväganden som lyfts fram i relation till användning 

av digitala tekniker i förskolan.  

Flera strukturerade litteratursökningar har genomförts under studiens gång 

med utgångspunkt från studiens problemområde. Dessa har dock bedömts 

som otillfredsställande eftersom antal träffar blev för stort och mycket få ar-

tiklar handlade om undervisning i relation till digitala tekniker i förskolan. 

Den senaste sökningen genomfördes under våren 2022 och omfattade endast 

nordiska länder. Sökningen utfördes i databaserna ERIC (EBSCOhost), Aca-

demic Search Elite, Education Research Complete, Teacher Reference Center 
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grati*. Sökresultatet gav 19 träffar7 och av dem valdes 10 ut som relevanta för 

den aktuella studien. Kapitlet kompletterades sedan med flera relevanta stu-

dier som noggrant letades fram genom referenser i nordiska och internation-

ella artiklar.  

Enligt Nilsen (2018) har forskningen om digitala tekniker för det mesta fo-

kus på lite äldre barn än 1–5 åringar. Av den anledning inkluderas även andra 
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landets utbildningssystem ser ut referera till olika verksamheter. Flera sådana 

studier är inkluderade i denna översikt och refereras till som ”förskola”. 

 
7 Anledningen till att det blev så få artiklar kan ha varit det faktum att begreppet undervisning 
inte är inkluderad i alla nordiska länders läroplan för förskolan. 
8 Progression innebär att barnens kunskaper och färdigheter förväntas öka och fördjupas över 

tiden i strävan efter att barn bygger en stark grund inför övergången till grundskolan.   
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Eftersom undervisning i Skollagen formuleras som ”sådana målstyrda pro-

cesser som under ledning av lärare eller förskollärare syftar till utveckling och 

lärande genom inhämtande av kunskaper om omvärlden” (SFS 2010:800, 1 

kap. § 3), har fokus i forskningsöversikten varit på studier av förskoleaktivi-

teter relaterade till digitala tekniker som genomförts i närvaro eller under led-

ning av en vuxen. Detta innebär att forskning som endast fokuserar på barns 

eget användande och egna aktiviteter med digitala tekniker, inte tas upp i 

denna översikt. 

Kapitlet inleds med ett avsnitt om hur forskningsfältet om digitala tekniker 

i förskolekontexten succesivt har förskjutits från att mest kretsa kring barns 

eget användande av digitala tekniker till att mer fokusera på pedagogiska och 

didaktiska frågor samt frågor om integrering av digitala tekniker i undervis-

ning. Faktorer som kan ha påverkat lärarens ganska osynliga roll vid digitala 

teknikers användning diskuteras med stöd i forskningen. Därpå följer ett av-

snitt som fokuserar vad forskning visat gällande lärarens roll i integrering av 

digitala tekniker samt exempel om hur digitala tekniker kan användas i under-

visningen, dels som ett mål i sig, dels som ett verktyg i arbete med språk och 

literacy, matematik och naturvetenskap. Kapitlet avslutas med en kort översikt 

av forskningsfältet som fokuserar på lärares attityder till digitala tekniker.    

2.1 Från ”att” till ”hur”  

Flera forskare visar att forskningsfältet med inriktning mot digitala tekniker i 

tidiga utbildningskontexter befinner sig i ett skifte där fokus successivt har 

förflyttats från frågor om barns användning av digitala tekniker och huruvida 

de kan förbättra barns lärande, till pedagogiska och didaktiska frågor om hur 

digitala tekniker bäst kan integreras i undervisning (Kervin et al., 2010; Gia-

lamas & Nikolopoulou, 2010; Maher, 2011, Mercer et al., 2010; Mertala, 

2017). Forskningen visar att det märkbart har skett en förskjutning av attity-

derna till digitala tekniker i forskningsfältet från en mer avvaktande och ifrå-

gasättande inställning till ett erkännande av denna tekniks möjligheter för 

barns lärande (Kervin et al., 2010; Maher, 2011; Lowrie & Larkin, 2020).  

Den tidiga forskningen om digitala tekniker fokuserade mest på hur barn 

använde tekniken (Bolstad, 2004). Tydligt är också att begreppet undervisning 

sällan används i redovisningen av studier som fokuserar på användandet av 

digitala tekniker i förskolan, i alla fall inte i svenska studier. En snabb genom-

gång av titlar av svenska avhandlingar och artiklar om digitala tekniker i för-

skolan under de senaste åren ger tydliga indikationer på det. Nilsens (2018) 

avhandling handlar exempelvis om barns och lärares aktiviteter med dator-

plattor och appar i förskolan. Petersens (2015) licentiatavhandling beskriver 

barns interaktion med pekplattor i förskolan med ett särskilt intresse av ”vad 

som händer med barnens agency i form av deltagande och förmåga att agera, 

när de använder pekplattor i förskolan” (s.11, min kursivering). Waldén 
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Hillström (2020) ägnar sin avhandling åt förskolebarns deltagande i multimo-

dala literacypraktiker och samspel med digitala medier och ser sin studie som 

ett bidrag till ett framväxande forskningsområde med fokus på ”hur olika for-

mer av digitala teknologier används av barn i vardagliga aktiviteter i försko-

lan” (s. 27, min kursivering). I flera titlar markeras barnens agens i förhållande 

till teknikerna som tyder på att barnen ges en framträdande roll i dessa aktivi-

teter. Kjällander och Moinian (2014) formulerar till exempel sin artikels titel 

som ”förskolebarnens kreativa transformation av den didaktiska designen” 

(engelska preschoolers’ creative transformation of didactic design). Min tolk-

ning av det framväxande forskningsfältet är att även om lärares roll har disku-

terats och lyfts fram som betydelsefull så har frågor kring undervisning och 

lärares plats i den varit ganska nedtonade i svensk förskoleforskning, till för-

mån för barnens egen interaktion med digitala tekniker. Läraren är dock inte 

helt och hållet frånvarande utan dennes roll kan beskrivas som implicit snarare 

än explicit.  

Med referens till ett flertal forskare (Sørensen et al., 2007; Kjällander, 

2011) konstaterar Kjällander och Moinian (2014) att relationen mellan barn 

och vuxna i digitala miljöer är horisontell: 

The relationship between adults and children is found to be horizontal in digital 
environments and children challenge adults by making meaning other than an 
intended one by interacting with different affordances offered in the digital 
interface (s.14). 

Utan att försöka förenkla det digitala fältets komplexa utveckling kommer jag 

i denna presentation av tidigare forskning göra ett försök att diskutera detta 

horisontella förhållande mellan barn och vuxna i digitala miljöer utifrån flera 

faktorer.  

För det första, är min tolkning att digitala tekniker kan beskrivas som själv-

styrande vilket gör att de kan hanteras mer eller mindre självständigt av barnen 

själva. Detta faktum kan ha bidragit till att lärarrollen i relation till digitala 

tekniker hamnat i skymundan. Digitala resurser som från början utvecklades 

för att kunna användas av vuxna, hade inbyggda funktioner som skulle förse 

användaren med information om hur programmet ska användas. Barn anam-

made vuxnas sätt att hantera tekniken vilket ledde till att digitala tekniker 

snabbt gjorde intåg i barnfamiljers vardagsliv. Redan i början på 2000-talet 

skrev Jewitt (2006) om fördelarna med digital teknik som en lätthanterlig re-

surs för yngre barn: 

To be able to read and write is no longer a precondition for young children’s 
interaction with digital devices. Through the interaction with new technolo-
gies, young children’s agency is highlighted long before they can talk, read or 
write (s.206). 
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Även om dessa föreställningar inte helt kan avvisas som grundlösa, under-

byggde de omfattande myter om digital teknologi där barn och unga framställ-

des som digital natives, digitala infödingar. Begreppet myntades av Prensky 

(2001) som menar att barn och unga som födds i en digital era har en intuitiv 

förståelse för digitala tekniker och därmed kan hantera dem obehindrat. Be-

greppet har dock sedan dess varit föremål för diskussioner både i Sverige och 

internationellt och problematiserats av flera forskare som menar att termen är 

en förenkling av verkligheten och att det finns en risk med att förutsätta att 

unga människor automatiskt är experter på digitala tekniker (se bland annat 

Livingstone, 2009; Selwyn, 2009; Peterson9 (2014). 

Därtill fastställer både internationell och svensk forskning att lärare visat 

en ovilja att stödja barnen och ge dem vägledning i användning av digital tek-

nik vilket haft en negativ påverkan på digitala aktiviteter i förskolan (Ljung-

Djärf et al., 2005; Plowman & Stephen, 2005; Lindahl & Folkesson, 2012).  

För det andra, lyfter flera forskare fram att introduktionen år 2010 av iPad, 

Apples datorplatta, och den efterföljande utvecklingen av så kallade surfplat-

teteknologier (engelska tablet-based technologies) har spelat en revolution-

erande roll för yngre barns interaktiva digitala erfarenheter (Papadakis & Ka-

logiannakis, 2010; Chen et al., 2014). Jämfört med tidigare tekniker, framför 

allt datorer, visade surfplatteteknologier uppenbara fördelar som kan sägas ha 

förstärkt den ”självstyrande” möjligheten ytterligare. Datorplattor är utfor-

made på ett sätt som gör att även yngre barn kan använda dem utan att behöva 

ha en mus eller ett tangentbord för att komma åt det interaktiva innehållet. 

Meyer (2013) betonar att de digitala plattornas utformning ger yngre barn 

möjlighet att navigera på ett ”intuitivt” sätt i applikationer vilket skapar möj-

ligheter till lärande. Flewitt et al. (2015) menar att datorplattans kännetecken 

(tryckkänslig skärm och möjlighet att ladda ner många appar) skapar hög mo-

tivation och koncentration, kommunikationsmöjligheter samt möjligheter till 

samarbete och individuellt lärande för barn. Fördelarna med plattorna jämfört 

med tidigare generationer av digital tekniker lyfts exempelvis fram av Kjäl-

lander och Moinian (2014) som ser dem som meningsskapande och inbju-

dande till lek, särskilt för yngre barn:  

Digital tablets size, weight and multipurpose design together with the allowing 
digital interface is viewed to offer powerful opportunities for meaning making 
and play to young children, especially in comparison with earlier generations 
of computers and laptops which demand advanced reading and motor abilities 
(s.10).  

Nilsen (2018) argumenterar med referens till den svenska förskolekontexten 

att även lärare tog emot datorplattor som en passande teknologi för 

 
9 I bokavsnittet Vikten av ett kritiskt granskande förhållningsätt använder exempelvis Peterson 
(2014) Prenskys argument som ett exempel på förenklad retorik som inte tar stöd i empirisk 
forskning.     
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förskolemiljön i aktiviteter där barn samspelar och lär tillsammans med vuxna 

och andra barn. Jämfört med datorn, som av många har setts som ett hot mot 

andra aktiviteter i förskolan, tycks datorplattan snarare betraktas som ett kom-

plement. Nilsen (2018) påpekar dock att ”lärare inkluderas sällan som delta-

gare i studier av datorplattor och appar” (s. 41). Så även om lärare tar en aktiv 

roll i datorplatteaktiviteterna i praktiken, har detta inte belagts i forskning.   

För det tredje, visar forskning att den horisontella balansen mellan barn 

och vuxna relaterad till digitala tekniker har påverkats av den svenska försko-

letraditionen. I sin artikel med titeln ICE in preschool: friend or foe? The sig-

nificance of norms in a changing practice reflekterar Lindahl och Folkesson 

(2012) över betydelsen av normer i en förskolepraktik som genomgår en för-

ändring. Implementering av digitala tekniker i förskolans praktik kan betrak-

tas som en sådan förändring som kan skapa spänningar mellan förskollärares 

existerande praktiker och normer som förespråkas av läroplanen. I artikeln 

undersöker forskarna hur svenska blivande förskollärare använder sig av olika 

normer som argument både för och emot datoranvändning i förskolan. Den 

svenska förskoletraditionen förespråkar ett kompetent, aktivt och självständigt 

barn och en medforskande lärare, samt normer som handlar om jämställdhet, 

deltagande, demokrati och ”solidaritet med svaga och utsatta”. Så länge dessa 

normer upprätthålls och barnen beter sig som förväntat, det vill säga i enlighet 

med dessa normer, ses datorn inte som ett hot. Detta innebär att i situationer 

där datorn gör det möjligt för barnen att uppträda som kompetenta utforskare 

betraktas tekniken som ”en vän”. Om barnen däremot ber läraren om stöd i 

användandet av datorn blir normen om det självständiga barnet hotad. I situ-

ationer där barnet inte kan använda datorn på egen hand betraktas därmed da-

torn som ”en fiende”. Författarna drar slutsatsen att lärares stöd kring tekniken 

i formella lärandesituationer sannolikt kommer att behövas - om dessa situat-

ioner skall utmana och stimulera barns lärande. Med nya tekniker i förskole-

kontexten behöver lärares roll bli mer flexibel och anpassas till barns perspek-

tiv i gemensamma utforskande aktiviteter.   

2.2 Förskollärares betydelse för integrering av digitala 

tekniker i undervisningen  

Tidigare forskning visar entydigt att när det gäller integrering av digitala tek-

niker i utbildningskontexter räcker det inte med att förse lärare med digitala 

resurser utan denna process måste gå hand-i-hand med didaktiska övervägan-

den om hur lärare kan använda dessa resurser för att skapa meningsfulla lä-

randetillfällen. Plowman och Stephen (2007) understryker att barnen behöver 

något som kan kallas ”stöttande samspel” (engelska guided interaction) med 

någon mer kunnig innan de behärskar de färdigheter som behövs för att bli 

självständiga användare av den digitala tekniken. McCarrick och Li (2007) 
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betonar att teknologin har en större möjlighet att bidra till barns lärande om 

den används tillsammans med vuxna eller mer erfarna kamrater. Det räcker 

inte att göra digitala resurser tillgängliga, hävdar Jack och Higgins (2019), 

utan vuxna behöver spela en aktiv roll i användandet genom att organisera och 

förklara. Plowman och McPake (2013) konstaterar att trots att datorplattan är 

lätt att navigera och erbjuder nya dimensioner för interaktion, är denna teknik 

inte en garant för att lärande sker. 

Med utgångspunkt i multimodalt designteoretiskt perspektiv har Kjällander 

och Moinian (2014) undersökt hur yngre barn mellan 1 och 4 år använder da-

torplattor och applikationer i svensk förskola. I två forskningsprojekt har när-

mare 100 olika spelapplikationer undersökts, de flesta är så kallade lek-och-

lär appar (engelska play & learn apps). Forskarna visar att när barn interagerar 

med applikationer uppvisar de förmågan att förvandla dessa olika typer av 

design till något som ligger närmare deras fantasi, egna intresse eller tidigare 

erfarenheter. I ett exempel placerar den treåriga Emma en häst i stället för en 

fågel på en trädgren på sin datorplatteskärm och utmanar på så sätt appens 

önskade respons. Hästen ramlar ner från trädet och får Emma att skratta. I ett 

annat exempel undersöker den ettårige Jim ljudeffekter i en frisör-app genom 

att trycka på ikoner i appens meny som föreställer frisörens redskap. Förskol-

lärarens försök att visa Jim hur man klipper Tomtens skägg i appen ignoreras 

av Jim som i stället fortsätter att ”skapa” musik av olika frisörsverktyg. Denna 

aktivitet framstår som mer meningsfull för honom än det som appen är avsedd 

för. Forskarna drar slutsatsen att auktoritetbalansen mellan lärare och barn 

skiftar eftersom barnen i sin lek med appar själva framstår som designers av 

datorplatteaktiviteterna genom att avvika från lärarens och applikationens di-

daktiska design. På så sätt kan de snarare ses som lekande producenter än som 

lärande konsumenter av digital teknik (s. 29). Den didaktiska design som för-

skolläraren skapar i exemplet med frisör-appen tillåter barnen leka fritt och 

utforska applikationen utan att ett specifikt mål sätts upp för aktiviteten. Med 

utgångspunkten från detta resultat är min tolkning att barns egen interaktion 

med digital teknik i sammanhang där inga särskilda mål sätts upp av en lärare, 

ändå kan ge lärare viktiga insikter för det didaktiska arbetet relaterat till digi-

tala tekniker.  

Maktbalansen mellan lärare och elever påverkas både av hur användandet 

av teknologin organiseras och av vilka pedagogiska metoder som väljs ut, kon-

staterar Sofkova Hashemi och Cederlund (2017) i sin studie om literacyunder-

visning i skolans tidigare år. Med hjälp av Bernsteins begrepp strong och weak 

classification demonstrerar forskarna att svagare klassificering och inramning 

kan möjliggöra för ”sammanflätade” metoder (engelska infused approaches) 

där gränserna mellan ämnen och aktiviteter suddas ut och kan resultera i mul-

timodala, funktionella och elevcentrerade literacypraktiker.  
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Bourbour och Masoumi (2017) hävdar i sin studie om Interactive 

Whiteboard (IWB)10 i förskolan att det i första hand är lärares pedagogiska 

och tekniska kunskaper och inte enbart det faktum att de använder sig av IWB, 

som formar integreringen av denna teknik i pedagogiska praktiker. Även om 

teknologins interaktiva och multisensoriska egenskaper kan motivera och ut-

mana yngre barn, är det framför allt den pedagogiska interaktionen mellan 

lärare och barn, med IWB som en medierande resurs, som har betydelse för 

att kunna involvera barn i matematiska aktiviteter. Inte heller lärares positiva 

attityd till IWB är tillräcklig för att skapa möjligheter för barns lärande eller 

för att leda till en pedagogisk förändring relaterad till olika digitala tekniker. 

För att kunna integrera IWB i förskoleundervisning behöver lärare både tek-

niska och pedagogiska kunskaper inom området.  

Även Nilsen (2018) betonar i sin avhandling om datorplattors användning 

i svenska förskolor att lärarens roll är mycket viktig för att förstå vilken typ 

av lärande som sker i aktiviteter relaterade till digitala tekniker. Nilsen (2018) 

visar med konkreta empiriska exempel hur lärare och barn kan ha olika per-

spektiv på aktiviteter med appar där läraren kan ha andra didaktiska målsätt-

ningar än barnet som mest visar intresse av att vinna spelet i appen. Barnens 

mål med datorplatteaktiviteterna kan därför skilja sig från lärarens intentioner. 

Därtill argumenterar Nilsen (2018) att de applikationer som används som ”pe-

dagogiska appar” inte alltid är så pedagogiska.  

Lowrie och Larkin (2020) betonar dock att integreringen av digitala tekni-

ker är mest effektiv i kontexter för lekbaserad pedagogik. Samspelet mellan 

digitala och analoga resurser i förskolekontexter, menar de, kan skapa ideala 

förutsättningar för barn att lära sig om STEM-ämnen11 utan några större re-

sursinvesteringar (Fleer, 2018; Bird, 2017; Lowrie & Larkin, 2020). Under ett 

treårigt statligt projekt har dessa forskare skapat ett pedagogiskt ramverk som 

syftar till att hjälpa australiensiska lärare att integrera digitala tekniker i lek-

baserad undervisning för yngre barn. I samarbete med app-designers och lä-

rare har sex olika appar utvecklats inom flera ämnen. Ramverket som inklu-

derar tre faser (engelska Experience, Represent, Apply) erbjuder lärare en er-

farenhetsbaserad teknik för en målmedveten integrering av applikationer i lek-

baserade miljöer, där lek och utforskande (Experience och Apply) systematiskt 

knyts ihop med arbete med applikationerna (Represent). Detta gör att apparna 

används hand-i-hand med icke-digitala resurser och inte som en fristående ak-

tivitet, vilket ofta är fallet i tidiga utbildningskontexter. Forskarna ser inte da-

torplattan som en knytpunkt för olika aktiviteter - snarare fungerar själva ram-

verket som en knytpunkt som stöttar barns lärande på ett lekbaserat sätt repre-

senterat i både digitala och icke-digitala former. Forskarnas ståndpunkt är att 

 
10 I Sverige används ofta motsvarande namnet Smartboard 
11 STEM är en förkortning som står för fyra ämnesområden på engelska: Science (naturveten-
skap), Technology (Teknik), Engineering (Teknik och teknisk utveckling) och Maths (matema-
tik). 
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digitala tekniker inte ersätter lekbaserade aktiviteter i den fysiska miljön utan 

snarare är en del av en större uppsättning av lekresurser (klossar, pinnar, ut-

klädningskläder och så vidare). Därför ser forskarna begreppet ”digital lek” 

som begränsande för en mer holistisk förståelse av leken. Barn kan exempel-

vis hitta insekter utomhus och utföra lekfulla experiment med dem genom att 

titta på insekters kroppsdelar i mikroskop på datorplattan för att sedan rita dem 

eller leka låtsaslekar om insekterna. I en sådan holistisk förståelse ses leken 

som något naturligt för barnen där vissa delar av leken kan stödjas av digitala 

tekniker.  

2.3 Digitala tekniker och digital kompetens som ett mål 

i undervisningen 

Trots att begreppet digital kompetens lyfts fram av Europaparlamentet som en 

av nyckelkompetenserna för livslångt lärande, finns det få empiriska studier 

om arbete med digital kompetens i praktiken. Det finns enstaka både svenska 

och internationella studier där fokus riktas mot (blivande) förskollärares digi-

tala kompetens (Masoumi, 2021; Gómez-Trigueros et al., 2019) samt studier 

som fokuserar på begreppen technoliteracy, medialiteracy eller digital lite-

racy (Spink et al., 2010; Erstad, 2010). En del internationella studier ägnar sig 

åt barns websökarvanor i utbildningskontexter (Spink et al., 2010). Det finns 

även studier om programmering i förskola både internationellt och i Sverige 

(Papadakis et al., 2016). De svenska studierna om programmering i förskolan 

har främst kopplats till datalogiskt tänkande och matematik (Palmér, 2017).  

I en tvåårig finsk fallstudie undersöker Pöntinen och Räty-Záborszky 

(2020) olika sätt att arbeta med digital kompetens i lågstadieklasser. Resulta-

ten visar att spontant uppkomna problem erbjuder bra tillfällen för eleverna 

att demonstrera sina digitala kompetenser vilket samtidigt utvecklar elevernas 

motivation. Alla barn har i studien visat viljan att använda digital teknologi i 

lärandesyftet men deras engagemang i att följa upp sitt lärande varierade. 

Forskarna betonar att lärare behöver utforma sin undervisning med målsätt-

ning att utveckla barns digitala kompetens på ett sätt som gör att digitala tek-

niker används holistiskt och långsiktigt. Ilomäki et al. (2016) för liknande re-

sonemang om att undervisningsmetoder som har som målsättning att leda till 

utvecklad digital kompetens kräver att lärare skapar möjligheter för elever att 

öva i komplexa, utmanande och autentiskt uppkomna sammanhang.  

I en svensk studie undersökte Enochsson och Ribaeus (2021) förskoleper-

sonalens syn på digitaliseringsmålen i förskolans läroplan i relation till för-

skolans övergripande demokratiuppdrag. Personal från tre olika förskolor del-

tog i fokusgruppdiskussioner om hur de förhåller sig till demokrati och demo-

kratiska aspekter av begreppen digitala verktyg och digital kompetens i för-

skolans läroplan. Resultatet visar att förskolepersonalen på tre förskolor 
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uttryckte helt olika åsikter om användandet av digitala tekniker och arbetet 

med digital kompetens samt att dessa åsikter kunde kopplas till deras allmänna 

syn på demokrati. På en av förskolorna hade pedagogerna exempelvis svårt 

att föra en diskussion om demokratibegreppet eftersom de tyckte att digitala 

verktyg inte hörde till i förskolan, i synnerlighet inte som en del i demokrati-

fostran. Att inte använda digitala verktyg med barnen kunde möjligen tillskri-

vas personalens brist på kompetens men resultatet indikerar att det snarare 

berodde på att personalen helt enkelt inte såg någon nytta i att använda dessa 

verktyg, mer än för att träna förmågan att lyssna på varandra och turas om. På 

en annan av de tre förskolorna diskuterade i stället personalen olika sätt att 

lära barn demokrati och i den undervisningen tillskrevs digitala verktyg en 

stor betydelse – inte bara för barns framtid utan även i nuet. Personalen från 

denna förskola kom med olika exempel på hur barns användning av digitala 

verktyg har rotat sig i barnens liv och beskrev hur de till exempel lät barnen 

diskutera vad som skulle publiceras på informationsplattformen för vårdnads-

havare. Forskarna understryker att om alla barn ska ges rätt att lära sig och 

delta i ett digitaliserat samhälle behöver man i förskolan skapa förutsättningar 

för att digitaliseringsmålen verkställs i praktiken.  

2.4 Digitala tekniker som ett verktyg i undervisningen 

Både internationell och nordisk forskning visar att digitala tekniker kan utgöra 

värdefulla redskap i språk- och literacyaktiviteter12 för yngre barn (Marsch, 

2014; Sandvik et al., 2012). Även Beschorner och Hutchinson (2013) visar 

hur digitala pekplattor används som verktyg för att skapa literacyaktiviteter 

för yngre barn, vilket ger unika möjligheter att både skriva, läsa, tala och 

lyssna i samma applikation. Pekplattorna visar sig också skapa möjlighet för 

ett socialt lärande i det att barnen samarbetar och kommunicerar med varandra 

i arbetet kring plattorna.  

Sofkova Hashemi och Cederlund (2017) har genomfört en multi-fallstudie 

i literacyundervisning med hjälp av digital technologi för barn i tidig skolålder 

(7–8 år). Studien visar att denna undervisning befinner sig i en transformat-

ionsprocess från den printbaserade undervisningen till en undervisning base-

rad på det digitala formatet och att denna process karakteriseras av komplexi-

tet. Antingen genomfördes undervisningen med syfte att öva elevernas digi-

tala kompetens separat från övrig undervisning i literacy och betraktades då 

som ett mål i sig, eller så var den integrerad i övrig literacyundervisning och 

beskrevs då både som ett medel och ett mål i undervisningen. Vidare visas att 

vid sidan av stora investeringar i digital teknik i skolan behöver man även ge 

 
12 Språk- och literacyaktiviteter inkluderar praktiker som syftar till att barn successivt skaffar 
sig erfarenheter och lärdomar i läsande och skrivande. 
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mer handlingsutrymme till lärare samt att frågor om pedagogiska syften och 

organisation kring digital teknik lyfts fram och adresseras på allvar.  

I sin tudelade studie om IWB undersöker Bourbour och Masoumi (2017) 

både hur lärare resonerar kring integrering av Interactive Whiteboard (IWB) i 

tidig matematikundervisning i förskolan och hur matematiska aktiviteter 

struktureras när lärare använder IWB. Alla intervjuade lärare betonar vikten 

att integrera digitala teknologier som IWB i förskolan. Den övervägande po-

sitiva uppfattning om IWB kan förklaras med att lärare ser ökade möjligheter 

för barnen att delta i problemlösningsaktiviteter, kooperativa lärandeprocesser 

och gemensamma förhandlingar. Aktiviteter kring IWB uppfattas underlätta 

målstyrda matematiska inlärningen och samtidigt väcka barns intresse. Stu-

dien visar dock att det finns frågor att söka svar på gällande kopplingen mellan 

lärarnas tekniska och pedagogiska kompetenser kring användandet av IWB. 

Sättet på vilket en av lärarna i studien integrerar IWB i undervisningen skiljer 

sig markant från hur andra lärare hanterar denna integrering. Med utgångs-

punkt från barnens intresse utvecklar en av lärarna i studien sin egen design 

för aktiviteter med IWB medan de andra använder de resurserna som finns 

tillgängliga. Han är den enda lärare som har deltagit i tre kompetensutveckl-

ingskurser i hur man använder IWB medan de andra har lärt sig att använda 

IWB genom att prova sig fram eller genom att prata med mer kunniga kolle-

gor. En fråga som studien dock lämnar öppen är på vilket sätt IWB kan ut-

veckla barns grundläggande förmågor i matematik.  

Ett exempel på hur digitala tekniker kan användas i undervisning av natur-

vetenskapliga fenomen i förskolan är en studie av Fridberg et al. (2018). Dessa 

forskare har undersökt hur datorplattan kan utveckla barns kollaborativa lä-

rande och resonerande kring det vetenskapliga fenomenet vatten och vattens 

olika tillstånd. I studien skapar barnen, under ledning av en lärare, naturveten-

skapliga filmer om vatten med hjälp av timelapse-fotografering13 och stop-

motion animation (Slowmations14) på datorplattan. Genom analys av lärar-

ledda aktiviteter kring fenomenet vatten drar forskarna slutsatsen att i situat-

ioner där timelapse-fotografering används som påminnelse om händelseför-

loppet, har barnen kunnat visat ett mer fördjupad och mer fokuserat resone-

mang om fenomenet. Vidare, när barnen producerar en animerad berättelse 

med hjälp av Slowmations, förvandlas deras idéer och handlingar till en kon-

kret, synlig produkt som gör utforskande av naturvetenskapliga begrepp till en 

målmedveten process. Arbetsprocessen som inkluderar gruppdiskussioner 

med efterföljande experiment, påminnelse med timelapse-video samt skap-

ande av Slowmations visar sig vara ett framgångsrikt upplägg i arbetet med 

naturvetenskapliga fenomen med förskolebarn.   

 
13 Timelapse-fotografering är en teknik där en serie bilder tas med jämna mellanrum över en 
viss tidsperiod och sedan sammanställs till en animerad frekvens. 
14 Slowmations (en förkortning för Slow animations) är en animationsmetod där händelser fil-
mas i långsam rörelse och sedan sammansätts till en animerad sekvens. 
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2.5 Lärares attityder till digitala tekniker   

Redan i början på 2000-talet uppmärksammar Wang et al. (2004) att datorer 

inte kommer att kunna bli en effektiv resurs för undervisning och lärande om 

användningen endast stöds av traditionella pedagogiska värderingar. 

Blackwell et al. (2014) styrker delvis detta resultat i det att deras studie visar 

att lärare med lång undervisningserfarenhet visar sig ha mer negativa attityder 

till teknologi och använder den i mindre utsträckning än mindre erfarna lärare. 

Attityder till digitala tekniker som skapas både i dialog med andra och som 

resultat av egna erfarenheter kan komma att bli en del av den uppfattning om 

digital teknik som lärare och andra vuxna kommunicerar och överför till barn. 

Redan 2002 uppmärksammade Dahlberg et al. (2002) att:   

Opinions are constructed from one’s owns experiences, and in dialogue and 
relationship with others. In dialogue, values, culture and relationships are parts 
of the totality (s. 58).  

Det kan finnas risk att förskollärare betraktar barn som sköra och digitala tek-

niker som en fara som barnen behöver skyddas ifrån, och i sådana fall kan 

denna teknologi ses som en utmaning. Barn hålls då borta från den farliga, 

”främmande” tekniken på grund av att vuxna känner sig otrygga och inte har 

kontroll över den. Hur barn anammar sig tekniken påverkas därför av pedago-

gernas inställningar (Plowman & Stephen, 2003). Flera tidiga forskningspro-

jekt kring digitala tekniker har varit inriktade mot vuxnas attityder och upp-

fattningar om digitala tekniker i förskolan15 (Ljung-Djärf, 2008; Lim & Chai, 

2008; Lindahl & Folkesson, 2012). Under senare år har intresse för denna typ 

av studier växt fram eftersom de visat en stark koppling mellan lärares attity-

der och möjligheten att integrera digitala tekniker i pedagogiska praktiker (Pa-

laiologou, 2016; Moses et al., 2019; Gjelaj et al., 2020; Dong & Mertala, 

2021). Ertmer (2005) ser lärares attityder som ”den sista barriären” för att 

kunna introducera teknologi i utbildningskontexter. Tillsammans med andra 

kontextuella faktorer såsom kompetens och ämneskunskaper, policybeslut, 

materiella resurser och tillgång till support, pekas lärares attityder fortfarande 

ut som avgörande när digital teknologi ska introduceras och används i olika 

utbildningskontexter (Nilsen, 2018). Jack och Higgins (2019) konstaterar 

dock i sin studie om pedagogisk teknologi (engelska educational technolo-

gies) att förskoleinstitutionerna, till skillnad från skolan, fortfarande kan upp-

leva inre problem som resurs-, tids- och kompetensbrist. 

I ett forskningsprojekt i fem europeiska länder undersöker Palaiologou 

(2016) lärares attityder till digitala tekniker i deras privat- och yrkesliv. Re-

sultatet visar att trots det faktum att lärare flitigt använder teknik hemma och 

 
15 På engelska kallas denna inriktning teachers’ beliefs. Petko (2012) definierar belief som ”a 
subjective element of knowledge (as opposed to factual knowledge) that an individual considers 
true and important in relation to a specific subject” (p.1353).   
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besitter digital kompetens i sina privata liv överför de inte den inställningen i 

sin yrkespraktik. Det som utgör ett hinder för att möjliggöra integrering av 

digitala tekniker i pedagogiska praktiker, menar forskaren, är den domine-

rande ideologin kring lekbaserad pedagogik. Även om lärare anser att integre-

ring av digitala tekniker potentiellt kan bidra till utveckling av deras praktik 

och att dessa tekniker har betydelse för barns lärande, visar de i studien en stor 

tveksamhet inför en sådan integrering. Medan lekbaserad pedagogik associe-

ras med situationer där barnen aktivt utforskar den fysiska världen med hjälp 

av förstahandsupplevelser (engelska first-hand experiences), uppfattas inte di-

gitala tekniker kunna erbjuda samma möjligheter utan ses som statiska och 

hämmande för barn kreativitet, motivation och utforskande. Både kvalitativa 

och kvantitativa data demonstrerar att digitala tekniker uppfattas begränsa bar-

nen både socialt och fysiskt, styra dem på ett visst sätt samt sakna förmågan 

att förmedla/mediera aktiviteter. Lärare anser dessutom att användandet av di-

gitala tekniker snarare motverkar det de gör på förskolan och inte skapar möj-

ligheter för lek och utforskande utan har en tendens att begränsa både barns 

språkliga interaktion och självständighet. Lärare uttrycker en rädsla över att 

digitala tekniker inte kan stötta dem i deras lärarroll och över att de inte kan 

stötta barnen i deras användande; de saknar kontroll över hur applikationer är 

utformade och hur man använder dem. Lärare känner sig oförberedda, osäkra, 

förvirrade och bekymrade över olika rekommendationer kring barns använ-

dande av teknik. Studien visar att det finns en gränsöverskridande samsyn i 

europeiska länder som inte betraktar digitala tekniker som en del av lekbase-

rad pedagogik. Det finns således ett behov, konstaterar Palaiologou (2016), att 

revidera och utmana rådande föreställningar om lekbaserad pedagogik, ef-

tersom lärares attityder - på funktionell, emotionell och kognitiv nivå - kan 

förhindra integrering av digitala tekniker i tidiga utbildningskontexter.   

Lärares attityder till digitala teknologier gör sig synliga även i en ameri-

kansk interventionsstudie av D’Agostino et al. (2016). Studien är genomförd 

med mixad metod och undersöker effekterna av LetterWorks, en iPad-appli-

kation för bokstavsinlärning, för barn i åldern 6–7 år. Forskarna studerar även 

lärares uppfattningar om möjligheter och utmaningar att integrera appen i 

undervisningen. I studien jämfördes elevernas resultat efter användande av 

den traditionella magnettavlan med bokstäver och användandet av motsva-

rande appen i undervisningen. Trots uppenbara positiva effekter av appen på 

utveckling av literacy för barn i kontrollgruppen, visade studien på en disso-

nans mellan lärares pedagogiska övertygelser om literacyinlärning och appens 

egenskaper, vilket utförde ett hinder för appens fortsatta användning. Den tyd-

ligaste uppfattningar bland lärare i både kontroll- och behandlingsgruppen var 

att applikationen inte hade en kinestetisk, taktil komponent och att detta krock-

ade med deras vision om lärandets kritiska aspekter: att elever behöver fysiskt 

se, flytta och känna bokstäverna, vilket inte var möjligt att göra i appen. Det 

faktum att användandet av appen hade en bevisad positiv effekt på elevernas 

literacyinlärning samt demonstrerade flera uppenbara fördelar i 
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undervisningen sågs av forskarna som ett starkt argument som kunde utmana 

lärares pedagogiska värderingar. Forskarna framhåller att två lärare ändå ville 

ändra sin praktik och använda appen i stället för magnettavlan. Detta stödjer 

antagandet om att små positiva förändringar i lärares praktik som tekniken 

förmedlar kan fungera som en utgångspunkt för att utmana lärares värderingar 

och övertala dem att använda tekniken i syftet att förbättra sin undervisning. 

Studiens resultat stödjer slutsatser i tidigare studier om att lärares uppfatt-

ningar spelar stor roll i hur lärare tar itu med förändringar i sina praktiker och 

att dissonansen mellan pedagogiska värderingar och uppfattningar om digitala 

teknologier påverkar integrering av teknologi i undervisningen.  

Till skillnad från två ovannämnda studier drar Jack och Higgins (2019) helt 

andra slutsatser i sin studie om förskollärares uppfattningar gällande pedago-

giska teknologier. Studien genomfördes i 20 olika förskoleinstitutioner i Stor-

britannien och forskarna konstaterar att digitala teknologier är mer integrerade 

i förskolepraktik än det som den senaste forskningen visat. Förskollärare som 

intervjuades i studien använde teknologier som stöd för undervisning relaterad 

till alla läroplanens områden. Detta resultat går i strid med andra studiers slut-

satser om att förskoleinstitutionerna prioriterade arbetet med barns operativa 

förmågor, det vill säga förmågor att kunna hantera digitala teknologier, sna-

rare än som stöd i lärande, och att utforskande aktiviteter med teknologier var 

sällan förekommande (Plowman, 2016). Förskollärare hade en mycket bre-

dare uppfattning om digitala teknologier än att bara handla om datorer och 

skärmbaserade tekniker. I sina beskrivningar fokuserade förskollärare snarare 

på frågor om undervisning och lärande än på själva tekniken och visade på ett 

tydligt sätt att tekniken användes i enlighet med deras pedagogiska värde-

ringar.  
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3 Teoretiska utgångspunkter  

I detta kapitel görs en genomgång och beskrivning av de teoretiska övervä-

ganden som gjorts i den aktuella studien. Studien har genomförts med feno-

menografisk metodologisk ansats som forskningsredskap (Svensson, 1997). 

Fenomenografin erbjuder en begreppslig ram och har varit ett sätt att närma 

sig det fenomenet som är i fokus – undervisning relaterad digitala tekniker i 

förskolan. I en fenomenografisk undersökning som bygger på intervjuer ana-

lyseras språkliga utsagor (Svensson & Åkerblom, 2020). Det som studeras i 

denna licentiatstudie – forskningsobjektet – är således talet om undervisning 

relaterad till digitala tekniker, inte själva undervisningen i sig.  

 

3.1 Sättet att erfara som fenomenografins grundenhet  

Med utgångspunkt i fenomenografisk ansats utgör fenomenet som förskollä-

rare erfar i denna studie av undervisning relaterad till digitala tekniker. Feno-

menografins grundenhet, enligt Marton och Booth (2000), är sättet att erfara 

någonting och huvudsyftet med denna typ av forskning är att beskriva hur 

företeelser eller fenomen visar sig för människor. Ordet fenomenografi kom-

mer från det grekiska fenomenon som betyder ”det som visar sig” och grafia 

som betyder ”beskriva i ord eller bild” (Marton & Booth, 2000). Alexanders-

son (1994) beskriver det på följande sätt: 

Det är således inte tinget i sig, det vill säga verkligheten sådan den är, obero-
ende av vår uppfattning eller hur vi erfar den, utan det som visar sig för vårt 
medvetande som är centralt (s. 69).  

Med en fenomenografisk ansats beskrivs alltså fenomen i världen såsom 

andra betraktar dem, och olika sätt på vilka dessa fenomen kan erfaras iden-

tifieras (Marton & Booth, 2000). Detta har visat sig särskilt användbart i olika 

pedagogiska sammanhang. Redan på 1970-talet såg forskarna i olika uppre-

pade observationer att när människor läser en text, lyssnar till ett föredrag, 

försöker lösa ett problem eller funderar över ett fenomen, stöter de på saker 

som framträder för dem på ett begränsat antal kvalitativt skilda sätt. Den här 

typen av iakttagelser har gjorts i ett stort antal studier inom flera kvalitativt 

orienterade forskningsprojekt, framför allt inom den inlärningspsykologiska 
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forskning som i början av 1970-talet initierades av en grupp forskare vid Pe-

dagogiska institutionen vid Göteborgs universitet. I samband med att grup-

pens forskningsområde skulle beskrivas, introducerades termen fenomeno-

grafi 1981 av Ference Marton. Han beskriver fenomenografin som ”the anat-

omy of awareness as seen from an educational point of view (Marton, 1993, 

s. 4425). 

Forskare som har haft en fenomenografisk utgångspunkt argumenterar 

dock för att sättet man erfar något på är sammankopplat med sättet man age-

rar på: ”Man kan bara agera i relation till världen såsom man erfar den” (Mar-

ton & Booth, 2000, s. 146). Detta argument läggs fram i resonemanget kring 

fenomenografins idé och drivkraft i beskrivningen av ett tankeexperiment med 

två studenter som ställs inför samma problem:  

Vi kan sluta oss till att två studenter som hanterar ett problem på två olika sätt, 
också måste ha erfarit problemet på olika sätt. Den här typen av argument ger 
oss skäl att tro att för att förstå hur människor hanterar problem, situationer 
eller världen, så måste vi förstå hur de erfar problemen, situationen och värl-
den, som de hanterar eller agerar i förhållande till. I överenstämmelse med 
detta återspeglar en förmåga att agera på ett särskilt sätt en förmåga att erfara 
någonting på ett särskilt sätt. Det senare är inte orsaken till det förra, men de 
är logiskt sammanflätade (s. 146).  

Det ontologiska antagandet som har sin grund i ett fenomenografiskt synsätt 

kan för den här studien innebära att förskollärares erfarande av fenomenet 

undervisning är logiskt sammanflätat med hur de sedan hanterar och agerar i 

undervisning i sina respektive praktiker.  

Vad innebär det att erfara någonting i relation till undervisning relaterad till 

digitala tekniker i förskolan? Människors sätt att erfara kan ur ett fenomeno-

grafiskt perspektiv förstås som en intern relation mellan subjektet och objek-

tet, det vill säga, människan som erfar och fenomenet som erfars (Marton & 

Booth, 2000). I den föreliggande studien skapas denna interna relation mellan 

subjektet förskollärare och objektet undervisning relaterad till digitala tekni-

ker, med utgångspunkt i varje förskollärares unika erfarenhet av denna under-

visning. Att erfara innebär, enligt Svensson (1976), att kunna urskilja något i 

ett sammanhang och dessutom kunna förstå det i ett annat sammanhang. Att 

urskilja - se och identifiera någonting som någonting – innebär, å ena sidan, 

att kunna urskilja det från sin omgivning (strukturell aspekt), å andra sidan, 

att kunna se det som ett särskilt ting, att kategorisera och benämna, ge det en 

mening (meningsaspekt, eller referentiell aspekt). De två aspekterna, mening 

och struktur, är dialektiskt sammanflätade och uppträder samtidigt när någon 

erfar någonting (Marton & Booth, 2000). Dialektiskt sammanflätad innebär i 

detta sammanhang att dessa två aspekter egentligen inte går att urskilja men 

det görs i en fenomenografisk analys med syfte att förstå fenomenet i fokus. 

Ett fenomenografiskt sätt att närma sig fenomenet undervisning relaterad till 

digitala tekniker skulle då kunna vara att beskriva hur förskollärare urskiljer 
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detta relativt nya fenomen från andra typer av aktiviteter i förskolan (icke-

undervisning), samt vilken innebörd de tillskriver denna undervisning i sina 

respektive praktiker. Förskollärares erfarande innebär även en förmåga att ur-

skilja/identifiera detta fenomen i andra sammanhang, exempelvis, i kollegor-

nas praktiker eller i relation till en helt annan kontext (till exempel, urskilja 

fall av denna undervisning – såsom den förstås i förskolan – när en förälder 

undervisar ett barn eller i relation till en skolkontext). 

I olika fenomenografiska studier har även andra begrepp använts som sy-

nonyma med sätt att erfara, till exempel ”uppfattningar”, ”sätt att förstå”, ”sätt 

att begripa”16 (Marton & Booth, 2000). Inom fenomenografin har ett särskilt 

forskningsområde17 växt fram som använder sig av begreppet ”uppfattningar” 

och inom det området fokuseras uppfattningar om undervisning som olika sätt 

att erfara, förstå, eller tala om undervisning som fenomen i skolsammanhang. 

Att beskriva olika sätt på vilka förskollärare erfar undervisning relaterad till 

digitala tekniker i förskolan innebär att ta fasta på och beskriva förskollärares 

uppfattningar om denna undervisning.  

3.2 Kunskap som förändring i relation mellan 

människa och värld 

Sättet på vilket människor erfar, eller uppfattar, olika fenomen i världen är 

inom fenomenografin intimt förknippat med kunskap, eftersom kunskap enligt 

den fenomenografiska traditionen skapas i relation mellan subjektet och ob-

jektet, människan och omvärlden (Svensson, 1997; Marton & Booth, 2000). 

Människans kunskap består, enligt denna tradition, av en mängd uppfattningar 

av olika fenomen i världen och relationer mellan sådana uppfattningar. Tän-

kandet, lärande, kunskapsbildningen och språkutvecklingen kan förstås som 

en förändring i relationen mellan människa och värld (Alexandersson, 1994). 

Människors olika uppfattningar är dynamiska till sin karaktär och förändras 

allt eftersom situation och sammanhang förändras.  

Förskollärares kunskap om fenomenet undervisning relaterad till digitala 

tekniker i den aktuella studien kan tolkas som resultat av deras unika erfaren-

heter av detta fenomen, eller relationer de har skapat till detta fenomen över 

tid. Dessa relationer är dock inte bestående utan kan förändras allteftersom 

deras egna uppfattningar samt den allmänna kunskapen om undervisning re-

laterad till digitala tekniker utvecklas. Det kommer sannolikt att finnas andra 

aspekter av detta fenomen som urskiljs i framtiden.  

 
16 Engelska conception eller experience 
17 Enligt Alexandersson (1997) försköts gruppens forskningsintresse vid Pedagogiska institut-
ionen vid Göteborgs universitet successivt från att gälla inlärning till att gälla beskrivningar av 
människors uppfattningar av aspekter av omvärlden. 
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16 Engelska conception eller experience 
17 Enligt Alexandersson (1997) försköts gruppens forskningsintresse vid Pedagogiska institut-
ionen vid Göteborgs universitet successivt från att gälla inlärning till att gälla beskrivningar av 
människors uppfattningar av aspekter av omvärlden. 
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3.3 Variation som uppsättning av skilda sätt att 

uppfatta ett fenomen 

En fenomenografisk studie utgår, som tidigare beskrivits, från antagandet om 

att människor har kvalitativt skilda sätt att erfara olika fenomen i omvärlden. 

Enligt Marton och Booth (2000) betraktas individer inom fenomenografin 

som bärare av skilda sätt att erfara ett fenomen, och som bärare av fragment 

av skiftande sätt att erfara detta fenomen. Dessa skilda sätt att uppfatta samma 

fenomen beror på att olika personer utifrån sina tidigare erfarenheter fokuserar 

eller uppmärksammar olika aspekter av det aktuella fenomenet.  

Den enskilda individens uppfattning är dock inte av intresse inom fenome-

nografisk forskning vilket Bowden (1995) betonar genom att formulera syftet 

med sin forskning på följande sätt: 

I don’t wish to assert that I know an individual conception of a phenomenon. 
What I do want to be able to say is that, following a given interview context, 
analysis of the transcripts enables me to differentiate between a number of dif-
ferent ways of seeing the phenomenon that are apparent in that kind of conver-
sation (s. 78). 

Under en fenomenografisk analys av människors erfarande av ett fenomen 

kommer också forskarens perspektiv och sätt att erfara och identifiera variat-

ion i de studerade individernas sätt att påverka resultatet. Detta perspektiv är 

dock inte på något sätt godtyckligt utan bygger på en analys av det empiriska 

materialet, i den aktuella studien intervjuer med förskollärare. Marton och 

Booth (2000) kallar forskarens perspektiv för ”erfarande, eller snarare, erfa-

randets beskaffenhet, sett ur ett särskilt perspektiv” (s. 176). 

Olika skilda sätt att uppfatta ett fenomen benämns i fenomenografisk forsk-

ning som variation. Inom fenomenografin är det just denna variation, eller 

skillnader i uppfattningar av ett fenomen, och vad dessa skillnader har för be-

tydelse i det undersökta sammanhanget som är särskilt intressanta (Svensson 

& Åkerblom, 2020).  

För att kunna studera och belysa variation i uppfattningar om undervisning 

relaterad till digitala tekniker i förskolan räcker det därför inte med att besk-

riva en enda förskollärares uppfattning. Det behövs en grupp verksamma för-

skollärare som alla uttrycker sina uppfattningar om samma fenomen. I den 

aktuella undersökningen har jag kartlagt den variation av uppfattningar av 

undervisning relaterad till digitala tekniker i förskolan som finns bland en 

grupp förskollärare. Varje förskollärares specifika sätt att erfara fenomenet 

pekar på den ”strukturella och den referentiella aspekten” (Marton & Booth, 

2000) av den enskilda individens uppfattning vid en viss punkt i tid och rum. 

Varje förskollärares ”särskilda röst” om denna undervisning kan sägas vara 

ett ”fragment” av skiftande sätt att uppfatta fenomenet men den kan också 

återspegla utmärkande drag för hur fenomenet just nu förstås i den svenska 
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förskolan i stort. I en analys av den variation av olika sätt att erfara det aktuella 

fenomenet, som deltagande förskollärare förmedlar, kan fenomenet beskrivas 

också på en kollektiv nivå (Marton & Booth, 2000). 

3.4 “Pool of meaning”: kollektiva tankeformer  

I flera fenomenografiska studier har uppfattningar beskrivits som kollektiva 

tankeformer (se till exempel Alexandersson, 1994). En uppfattning kan fri-

kopplas från sitt sammanhang och på så sätt skiljas från den individ som varit 

bärare av uppfattningen för att i stället föras ihop med resultat från helt olika 

empiriska källor. Om forskaren urskiljer att en särskild uppfattning återkom-

mer eller är vanlig går det att säga någonting om den i relation till just den 

grupp där den framträtt. I den aktuella studien identifieras olika sätt på vilka 

yrkesverksamma förskollärare uppfattar fenomenet undervisning relaterad till 

digitala tekniker. Återkommande uppfattningar som framställs i denna studie 

kan ge indikation på hur denna yrkesgrupp uppfattar denna typ av undervis-

ning i dagens förskolekontext. Det är med denna innebörd som det inom fe-

nomenografisk forskning talas om det empiriska materialet från intervjuer 

som en ”pool of meaning” (Svensson & Åkerblom, 2020): forskaren åsidosät-

ter vilken person som sagt vad och fokuserar på vilka olika uppfattningar som 

finns i det samlade materialet. Materialet blir till en samling av data som fors-

karen kan använda för att hämta svar om det undersökta fenomenet utan att 

knyta det till en särskild person. På så sätt skiljer sig kopplingen till personer 

utifrån det fenomenografiska perspektivet från hur intervjumaterial oftast tol-

kas inom andra perspektiv (Svensson & Åkerblom, 2020).  

3.5 Begränsat antal sätt att uppfatta ett fenomen 

Enligt fenomenografins utgångspunkter förstås dock antalet sätt på vilka ett 

och samma fenomen kan uppfattas, som begränsat. Varje fenomen i världen 

kan enligt ett av fenomenografiska grundantagandena endast ses och förstås 

på ett begränsat antal sätt när det gäller hur ett fenomen kan urskiljas. Antalet 

huvuddelar som ingår i fenomenet och relationer dem emellan kommer därför 

inte att vara oändligt. I den föreliggande studien kan exempelvis fenomenet 

undervisning relaterad till digitala tekniker förstås som bestående av två hu-

vuddelar: undervisning i förskolan och digitala tekniker i förskolan. Relation-

erna mellan dessa huvuddelar kan enligt förskollärarnas olika sätt att erfara 

vara kompletterande eller överlappande (Marton & Booth, 2000), men inte 

oändliga.  

De skilda sätt att erfara ett fenomen som blir synliga i en fenomenografisk 

studie är logiskt relaterade till varandra och formar tillsammans en helhet som 

Marton & Booth (2000) kallar utfallsrummet. Utfallsrummet innehåller alla 
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de olika uppfattningar om fenomenet som uttrycks av gruppen som intervju-

ats. Inom utfallsrummet framträder en variation av kvalitativt skilda uppfatt-

ningar som beskrivs i olika kategorier, och ibland beskrivs också hur dessa 

kategorier förhåller sig till varandra. Det som faller ut som skillnader när en 

grupp förskollärare i den aktuella studien beskriver sina uppfattningar om 

undervisning relaterad till digitala tekniker, framstår som ett uttryck för något 

som kan ha betydelse för förståelse av fenomenet i dagens förskolekontext.  

3.6 Språkets betydelse inom fenomenografisk 

forskning   

Fenomenografisk forskning har under senare år utvecklat ytterligare rikt-

ningar. En riktning fokuserar ”användningen av språk vid uttryckande av upp-

fattningar av ämnesinnehåll” (Svensson, 2009, s. 269). Denna forskning är en 

fördjupning av fenomenografisk forskning riktad mot ett ämnesinnehåll. An-

vändningen av språk ses som centralt för förståelsen av individers lärande i 

relation till ett visst innehåll. Individers utsagor studeras inom ramen för rå-

dande omedelbara kontext. Uppmärksamheten riktas särskilt mot ”att klargöra 

kontexten till de använda uttryckens innebörd” (Svensson, 2009, s. 269).  

Med utgångspunkten att språket kan användas som ett stöd för tanken, kan 

en intervjusituation skapas där förskollärare genom frågor kan få syn på sina 

tankegångar om fenomenet undervisning relaterad till digitala tekniker. Uti-

från det fenomenografiska perspektivet finns inte uppfattningar färdigt formu-

lerade utan de konstitueras genom språket. Enligt Marton och Svensson 

(1978), står uppfattningar ofta för något underförstått som inte kan eller behö-

ver sägas, eftersom det aldrig varit föremål för reflektion. Det kan beskrivas 

på så sätt att förskollärarna i samtalet med forskaren konstruerar sina olika 

uppfattningar om fenomenet genom att pröva att uttrycka sig om fenomenet, 

elaborera med formuleringar, testa att använda relevanta begrepp. De skapar 

en viss distans till sina praktiker. Genom att ”vrida och vända” på fenomenet 

i samtalet verbaliserar förskollärarna sina förståelser och blir språkligt med-

vetna om fenomenet som tidigare inte fanns. Forskarens roll blir då att hjälpa 

förskollärarna hitta egna unika uppfattningar om fenomenet som formuleras 

på ett tydligt sätt. Gemensamt under intervjuerna skapas därmed en förståelse 

för fenomenet där den unika uppfattningen uttrycks genom språket (Åker-

blom, 2011).    
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4 Metodologiska utgångspunkter 

I detta kapitel görs en genomgång och beskrivning av de metoder som använts 

och de metodologiska överväganden som gjorts i den aktuella studien. Inled-

ningsvis i kapitlet beskrivs och motiveras valet av den fenomenografiska an-

satsen. Därpå följer en redogörelse för insamlingsmetoden, studiens deltagare 

och genomförande. Kapitlet avslutas med en redovisning av hur analysen ge-

nomfördes och vilka analytiska redskap som valdes för analys, samt forsk-

ningsetiska reflektioner. 

 

4.1 Fenomenografi: en styrande ansats för val av metod  

Ansatsen för en studie bestämmer teoretiska utgångspunkter samt utformning 

och användning av metoder. Vad det är som undersöks, vilka forskningsob-

jekten är, påverkar hur insamling och analys av data genomförs (Svensson, 

2016). Fenomenografin blir därför bestämmande för de metodologiska val en 

fenomenografisk forskare kan göra (Edström, 2008). 

Det jag menar med att studien har en fenomenografisk ansats är att jag har 

identifierat, formulerat och hanterat forskningsfrågor som är relevanta för för-

ståelse av fenomenet (Svensson & Åkerblom, 2020), i detta fall undervisning 

relaterad till digitala tekniker inom förskolans verksamhet. Genom en feno-

menografisk ansats har målsättningen varit att studera hur förskollärare som 

använder digitala tekniker i undervisningen, förstår och erfar detta fenomen i 

sina respektive praktiker. Den fenomenografiska ansatsen blir därmed ett sätt 

att närma sig och skapa närheten till fenomenet och det sammanhang som det 

ingår i, en viss skolkontext, i mitt fall en avgränsad del av några förskolors 

praktik. Svensson (2016, s. 200) betonar att begreppet ”approach”, den eng-

elska översättningen av begreppet ansats, är mer beskrivande av vad det inne-

bär att ha en fenomenografisk ansats: man ”tar sig an” och successivt ”närmar 

sig” fenomenet, i mitt fall undervisning relaterad till digitala tekniker, såsom 

den erfars och förstås av verksamma förskollärare.  
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ingår i, en viss skolkontext, i mitt fall en avgränsad del av några förskolors 

praktik. Svensson (2016, s. 200) betonar att begreppet ”approach”, den eng-

elska översättningen av begreppet ansats, är mer beskrivande av vad det inne-

bär att ha en fenomenografisk ansats: man ”tar sig an” och successivt ”närmar 

sig” fenomenet, i mitt fall undervisning relaterad till digitala tekniker, såsom 

den erfars och förstås av verksamma förskollärare.  
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4.2 Insamlingsmetod: en fenomenografisk 

intervjuundersökning 

För att veta hur fenomenet undervisning relaterad till digitala tekniker i för-

skolan kan förstås, behövs det i den fenomenografiska undersökningen ett 

närmande till och en beskrivning av fenomenet såsom det erfars av de som har 

kunskap om fenomenet. Det krävs tillgång till det sammanhang som fenome-

net ingår i, en viss avgränsad del av flera förskolepraktiker. Eftersom det är 

förskollärare som jag bedömt har en unik kännedom av fenomenet – de erfar 

det i sina respektive praktiker genom att själva undervisa och se hur kollegor 

undervisar – valde jag att närma mig fenomenet genom att beskriva förskoll-

lärares personliga uppfattningar om det. Deras uppfattningar om fenomenet 

kom att beröra undervisning som begrepp, vad undervisning relaterad till di-

gitala tekniker kan vara samt vilken karaktär eller natur den uppfattas ha.  

Uppfattningar kan uttryckas på olika sätt och olika typer av data har därför 

använts för att komma åt lärares olika uppfattningar om fenomenet undervis-

ning. Den systematiska metoden som har använts är en intervjuundersökning, 

genom vilken jag kunnat få svar på hur förskollärare väljer att uttrycka sitt 

erfarande i ord, eller genom språkliga utsagor, i ett intervjusammanhang. En-

ligt Svensson (2016) är intervjuer det enklaste, det vanligaste och det mest 

direkta sättet att få veta hur någon uppfattar en sak. Genom intervjuer har jag 

kunnat ta del av förskollärares partikulära beskrivningar och uppfattningar i 

första person. I fenomenografin ses dock individuella uppfattningar även som 

kollektiva beskrivningar och de deltagande förskollärarna ses som bärare av 

skiftande sätt att erfara undervisning, som tillsammans skapar en kollektiv be-

skrivning (Marton & Booth, 2000). Den beskrivning av fenomenet som jag 

kunnat nå framtill i en viss specifik praktik (varje förskola som deltagande 

förskollärare representerar) kan därför också sägas ha nära kopplingar till fe-

nomenet i en större kontext (förskolan i Sverige och internationellt).  

Intervjuundersökningen är kvalitativ och enligt Bryman och Nilsson (2002) 

omfattar en kvalitativ forskningsansats en bild av den sociala verkligheten 

som något ständigt föränderligt och som skall ses i relation till individernas 

skapande och konstruerande förmåga. Genom en kvalitativ intervju skapas en 

bild av fenomenet undervisning relaterad till digitala tekniker i förskolan 

såsom det ses genom förskollärares ögon. Denna bild är dock inte statisk och 

kommer sannolikt att ändras med tiden, det vill säga den är öppen för en vidare 

utveckling.  

Intervjuerna var öppna och halvstrukturerade, eftersom det inom fenome-

nografin beskrivs vara ett bra upplägg för att komma åt individernas uppfatt-

ningar om fenomenet (Svensson, 2016). Jämfört med andra typer av intervjuer 

har denna form vissa fördelar: den ger möjlighet att få ett djup i svaren och 

ger mer detaljerad information eftersom den tillåter att ställa följdfrågor samt 

att be deltagare att utveckla sina svar. Begreppet undervisning i förskolan som 

sådan samt undervisning relaterad till digitala tekniker är relativt nya fenomen 

 40 

4.2 Insamlingsmetod: en fenomenografisk 

intervjuundersökning 

För att veta hur fenomenet undervisning relaterad till digitala tekniker i för-

skolan kan förstås, behövs det i den fenomenografiska undersökningen ett 

närmande till och en beskrivning av fenomenet såsom det erfars av de som har 

kunskap om fenomenet. Det krävs tillgång till det sammanhang som fenome-

net ingår i, en viss avgränsad del av flera förskolepraktiker. Eftersom det är 

förskollärare som jag bedömt har en unik kännedom av fenomenet – de erfar 

det i sina respektive praktiker genom att själva undervisa och se hur kollegor 

undervisar – valde jag att närma mig fenomenet genom att beskriva förskoll-

lärares personliga uppfattningar om det. Deras uppfattningar om fenomenet 

kom att beröra undervisning som begrepp, vad undervisning relaterad till di-

gitala tekniker kan vara samt vilken karaktär eller natur den uppfattas ha.  

Uppfattningar kan uttryckas på olika sätt och olika typer av data har därför 

använts för att komma åt lärares olika uppfattningar om fenomenet undervis-

ning. Den systematiska metoden som har använts är en intervjuundersökning, 

genom vilken jag kunnat få svar på hur förskollärare väljer att uttrycka sitt 

erfarande i ord, eller genom språkliga utsagor, i ett intervjusammanhang. En-

ligt Svensson (2016) är intervjuer det enklaste, det vanligaste och det mest 

direkta sättet att få veta hur någon uppfattar en sak. Genom intervjuer har jag 

kunnat ta del av förskollärares partikulära beskrivningar och uppfattningar i 

första person. I fenomenografin ses dock individuella uppfattningar även som 

kollektiva beskrivningar och de deltagande förskollärarna ses som bärare av 

skiftande sätt att erfara undervisning, som tillsammans skapar en kollektiv be-

skrivning (Marton & Booth, 2000). Den beskrivning av fenomenet som jag 

kunnat nå framtill i en viss specifik praktik (varje förskola som deltagande 

förskollärare representerar) kan därför också sägas ha nära kopplingar till fe-

nomenet i en större kontext (förskolan i Sverige och internationellt).  

Intervjuundersökningen är kvalitativ och enligt Bryman och Nilsson (2002) 

omfattar en kvalitativ forskningsansats en bild av den sociala verkligheten 

som något ständigt föränderligt och som skall ses i relation till individernas 

skapande och konstruerande förmåga. Genom en kvalitativ intervju skapas en 

bild av fenomenet undervisning relaterad till digitala tekniker i förskolan 

såsom det ses genom förskollärares ögon. Denna bild är dock inte statisk och 

kommer sannolikt att ändras med tiden, det vill säga den är öppen för en vidare 

utveckling.  

Intervjuerna var öppna och halvstrukturerade, eftersom det inom fenome-

nografin beskrivs vara ett bra upplägg för att komma åt individernas uppfatt-

ningar om fenomenet (Svensson, 2016). Jämfört med andra typer av intervjuer 

har denna form vissa fördelar: den ger möjlighet att få ett djup i svaren och 

ger mer detaljerad information eftersom den tillåter att ställa följdfrågor samt 

att be deltagare att utveckla sina svar. Begreppet undervisning i förskolan som 

sådan samt undervisning relaterad till digitala tekniker är relativt nya fenomen 

42



 41 

i förskolan. Undervisning i förskolan är inte kopplad till specifika lektioner 

såsom det kan vara i skolan utan den kan både vara planerad eller uppstå spon-

tant, pågå både kortare och längre stunder, både inne och ute, även under mål-

tider och rutinsituationer. Det är därför svårt att avgränsa vad som är under-

visning. Jag ville därmed fånga förskollärarnas beskrivningar av fenomenets 

karaktär och hur den skiljer sig från andra situationer och aktiviteter i försko-

lan. 

4.3 Studiens deltagare 

Elva förskollärare från sju kommunala förskolor och en fristående förskola 

intervjuades i studien, samtliga från mellersta och södra Sverige. För att stärka 

studiens kvalité valde jag att vända mig till kommunernas nätverk för digita-

lisering i förskolan. På min begäran kunde nätverksansvariga skicka förfrågan 

om deltagande i studien till förskollärare från olika stadsdelar som tidigare 

varit inblandade i nätverket. Flera andra deltagare valdes genom ett besök på 

NCS18-konferens som anordnades i Stockholm av Skolverket i december 2019 

där jag fick en möjlighet att göra en kort presentation av målet med mitt forsk-

ningsprojekt samt dela ut informationsbrev som innehöll anmälningsblanket-

ter.  

För att få tillfredställande variation i uppfattningar om det studerade feno-

menet har jag valt att tillfråga förskollärare med varierande yrkeserfarenhet, 

intresse kring digitala tekniker och olika åldrar på barn de arbetar med. Sex av 

elva förskollärare som valde att delta återfanns på tre förskolor, med två del-

tagare per förskola. I studien ingår även tre förskollärare som tidigare har ar-

betat som barnskötare och två som var relativt nyexaminerade. Deltagarnas 

verksamma år i förskolan varierade mellan 1,5 och 38 och de arbetade på av-

delningar med barn i varierade åldrar mellan ett och sex år.  

I den föreliggande studien beskrivs deltagarna inte var för sig, exempelvis 

i form av en tabell, utan i stället som en grupp som har olika erfarenheter: de 

är i olika ålder, har arbetat olika antal år i yrket och med förskolebarn i olika 

åldrar. Anledningen till det är att jag i denna fenomenografiska studie inte 

varit inriktad mot att identifiera enskilda individers uppfattningar, utan foku-

serat på själva fenomenet och hur detta fenomen beskrivs kollektivt, av en 

grupp människor, på kvalitativt skilda sätt. Jag har därmed fokuserat på vilka 

olika uppfattningar som finns i denna grupp förskollärare utan att knyta utsa-

gorna till enskilda personer. Åkerlind (2005) beskriver denna utgångspunkt på 

följande sätt:  

 
18 Nationellt centrum för språk-, läs- och skrivutveckling samt skolbibliotek 
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Phenomenographic research aims to explore the range of meanings within a 
sample group, as a group, not the range of meanings for each individual within 
the group (s. 323).  

De flesta deltagare hade intresse för undervisning relaterad till digitala tekni-

ker vilket jag uppfattar har varit fördelaktigt för studien i och med att de därför 

kunnat beskriva en rikedom av undervisningssituationer och digitala tekniker 

som de arbetar med. I fenomenografisk forskning kan antalet beaktade 

aspekter, samt i vilken mån individen är kapabel att relatera dessa till varandra, 

är bestämmande för hur djup förståelse av något är (Dahlgren & Johansson, 

2009). Förskollärarna som deltog och hade intresse av digitala tekniker visade 

förmodligen en djupare förståelse för fenomenet vilket underlättade att be-

svara studiens forskningsfrågor. Å andra sidan finns det en risk att just den 

variation av uppfattningar som jag identifierade i empirin inte skapade en hel-

täckande kollektiv beskrivning av fenomenet. Enligt Dahlgren och Johansson 

(2009) kan vi dock aldrig vara säkra på att i en undersökning upptäcka alla 

tänkbara sätt att uppfatta något. Jag valde därför att fortsätta med dessa förs-

kollärare, med en förhoppning om att få så utförliga och djupa beskrivningar 

av fenomenet i frågan som möjligt.  

Förskollärarnas kompetens att arbeta med digitala tekniker varierade mel-

lan ”liten” och ”egenskaffad” till ”rätt bra”, vilket i senaste fallet inkluderade 

privat erfarenhet, fördjupningskurser, konferenser, nätverksgrupper och kon-

sultledda handledningar. De flesta förskollärare bedömde dock sin kompetens 

i att använda digitala tekniker i förskolan som ”ingen särskild”. Trots att ma-

joriteten av deltagare hade intresse av digitala tekniker och gick kompetens-

utvecklingskurser så var det väldigt få som bedömde sin kompetens som ”rätt 

bra”.  

4.4 Genomförande 

Intervjuer genomfördes under hösten 2020 och gjordes genom fysiska möten, 

med ett undantag för en förskollärare som intervjuades digitalt genom Google 

meet, på grund av det geografiska avståndet.  

Deltagare kontaktades via telefon och intervjuerna genomfördes vid en tid-

punkt och på en plats som deltagarna själva valde, vilket oftast var deras ar-

betsplats. Den digitala intervjun genom Google meet skilde sig från de övriga 

i och med att både deltagaren och jag befann oss i våra respektive hemmiljöer. 

Tekniken utgjorde vissa begränsningar eftersom röstljudet ”genom skärmen” 

uppfattades sämre. Även den icke-verbala kommunikationen var en aning be-

gränsad eftersom det i detta digitala möte var svårare för mig att läsa av del-

tagarens kroppsspråk, ansiktsuttryck och gester. I övrigt genomfördes denna 

intervju samt röstinspelningen på liknande sätt som alla andra. Jag var dock 

medveten om att Google meet är en tredjepartsplattform och att jag behövde 
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skydda deltagarens personliga uppgifter. Därför raderades deltagarens konto-

uppgifter efter att intervjun genomförts. 

Intervjumanualen skickades till alla deltagare flera dagar innan intervjutill-

fällena och har även fungerat som stöd för mig under intervjumötena (se Bi-

laga 1). Intervjuerna innehöll tre faser (Tjora & Torhell, 2012) och inklude-

rade uppvärmningsfrågor (frågor om förskollärarnas bakgrund, erfarenhet och 

vilka digitala tekniker som används på deras förskolor), reflektionsfrågor (frå-

gor om innebörden i undervisning relaterad till digitala tekniker, hur den skil-

jer sig från andra aktiviteter samt exempel) och avrundningsfrågor (frågor om 

hur förskollärarna ser på framtiden för digitala tekniker i förskolan). Varje 

intervju tog mellan en och en och en halv timme och spelades in på en dator-

platta som placerades liggande på bordet för att endast en ljudinspelning skulle 

genomföras. Kvale och Brinkmann (2014) betonar att ljudinspelning av en in-

tervju ger flera möjligheter till analys ur olika infallsvinklar, eftersom allt ljud 

registreras. De beskriver ljudinspelning på följande sätt:  

The words and their tone, pauses, and the like are recorded in a permanent form 
that is possible to return to again and again for relistening (s. 205). 

 

Intervjuerna transkriberades manuellt en efter en, så nära det talade språket 

som möjligt (ordagrann transkription). Ellipser användes i textens citat för att 

visa att talaren gjorde en paus, för att indikera tveksamheter eller för att visa 

att en del av texten har utelämnats.   

4.5 Analys 

Analys av intervjumaterialet inkluderade tre analysfaser.  

I den första analysfasen som ägde rum under hösten 2020 – våren 2021 

ingick flera moment: genomlyssning av intervjuerna och transkribering; ge-

nomläsning av transkriptionerna och färgkodning; kondensering; sammanfatt-

ning av varje kod i ett separat dokument. Innehållsanalys användes för tolk-

ning av innehållet i intervjuerna genom systematisk kategorisering av teman 

och mönster (Bergström & Boréus, 2005). 

Under genomlyssning av intervjuerna och transkribering lyssnades inter-

vjuinspelningarna av i sin helhet, en efter en. Noggranna anteckningar fördes 

kring hur förskollärarna talade om huvudtemat, undervisning relaterad till di-

gitala tekniker, samtidigt som intervjuerna lyssnades av. Tydliga likheter i för-

skollärarnas ställningstaganden (meningsenheter) började träda fram och flera 

nyckelord identifierades, exempelvis att undervisning ska ha ett syfte eller att 

den ska vara planerad. Ett preliminärt kodningsschema skapades utifrån nyck-

elorden (syfte/tanke/mål, behov av planering, barnens intresse, läroplanen). 

Vissa på förhand bestämda kategorier användes redan i intervjufrågorna, de 
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valdes utifrån begrepp i förskolans läroplan samt tidigare forskning (spontan 

och planerad undervisning, vuxenstöd, tema/projekt osv.). Alla intervjuerna 

transkriberades och numrerades.  

Under genomläsning av transkriptionerna och färgkodning gjordes en när-

läsning av intervjuutskrifterna som sedan färgkodades utifrån det preliminära 

kodningsschemat. Syftet med kodning är att metodiskt röra sig mot högre be-

greppsliga nivåer (Yin, 2013). Uttalanden om undervisning som inte passade 

någon färg i kodningsschemat men som upprepades på ett eller annat sätt i 

intervjuerna kodades men en ny färg. Som resultat utkristalliserades tolv kän-

netecken av undervisning relaterad till digitala tekniker.  

Figur 2. Anteckningar under arbetet med färgkodning. 

  

Materialet i intervjuerna var dock för omfattande och slutligen valdes inte allt 

material för kodning. Exempelvis lämnades temana möjligheter och begräns-

ningar i användning av digitala tekniker, organisatoriska ramfaktorer samt 

analogt – digitalt utan att bli kodade, eftersom dessa teman låg utanför studi-

ens syfte och frågeställningar. Även under denna genomgång fördes nog-

granna anteckningar, allt som fångade uppmärksamhet eller visade lik-

heter/skillnader mellan olika intervjuer, skrevs ner på pappret.  

Under kondensering gjordes en revidering av koderna och antalet känne-

tecken reducerades från tolv till nio. Vissa kännetecken, exempelvis ”under-

visning som samspel mellan barn och en vuxen”, hamnade under en annan 

kod/kännetecken, ”undervisning behöver ett aktivt deltagande vuxen”.  

I en sammanfattning av varje kod i ett separat dokument klipptes texten-

heter/passager som stödde olika koder ut från intervjuerna och klistrades in i 

separata dokument. Med hjälp av SÖK-funktion på datorn genomsöktes alla 

intervjuer en gång till för att säkerställa att ingen kod missades och alla 
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missade textenheter klipptes ut och hamnade i respektiva dokument. Resulta-

tet blev nio kännetecken som enligt förskollärarna beskriver undervisning re-

laterad till digitala tekniker i förskolan (se underkategorier i Tabell 5 i kapitlet 

Resultat).  

I den andra analysfasen som genomfördes under hösten 2021, togs ett nytt 

grepp om hela empirin där det kodade materialet fungerade som ett underlag 

för den fenomenografiska analysen. De fenomenografiska begreppen uppfatt-

ning, urskiljning, variation och utfallsrum användes för att beskriva förskol-

lärarnas kvalitativt skilda sätt att erfara fenomenet undervisning relaterad till 

digitala tekniker i förskolan. Inom fenomenografisk forskning har dessa be-

grepp visat sig vara betydelsefulla för vad och hur något uppfattas i en given 

situation (Marton & Tsui, 2004). Begreppen fungerade alltså som analytiska 

redskap i den andra stegen av analysen. 

Larsson (1986) beskriver att då det empiriska materialet bearbetas i en fe-

nomenografisk studie är avsikten att finna kvalitativt skilda kategorier, där 

olika uppfattningar kan beskrivas. De nio koderna som beskriver undervisning 

och som identifierades i den första fasen fungerade därför som ett underlag 

för urskiljning av kategorierna. Kategorisering ska enligt Tjora och Torhell 

(2012) bestå av att gruppera de koder som är relevanta för ens problemställ-

ning.  

Koderna/kännetecknen grupperades först i relation till olika aktiviteter där 

digitala tekniker beskrivs användas på förskolorna. Det primära målet var att 

urskilja variation eller skillnader mellan uppfattningar. För att kunna göra det 

bör forskaren också leta efter likheter, argumenterar Dahlgren och Johansson 

(2019). Medan vissa kännetecken tydligt kopplades till planerade aktiviteter 

av förskollärarna, tillskrevs de andra den spontana användningen av digital 

teknik. Där likheterna var större än skillnaderna klumpades de ihop till en ka-

tegori (Dahlgren & Johansson, 2019). Exempelvis gjorde förskollärarna en 

urskiljning av var för sig underhållande, avkopplande och avlastande aktivite-

ter. Dessa aktiviteter placerades i en och samma åtskilda kategori eftersom 

likheterna var större än skillnader. Denna kategori kunde även betraktas som 

exklusiv, eller uttömmande (Dahlgren & Johansson, 2019), eftersom den re-

presenterade en uppfattning som visade alla aktiviteter relaterade till digitala 

tekniker som inte var undervisande.  

Enligt Dahlgren och Johansson (2019) omfattar den kritiska delen av den 

fenomenografiska analysen framför allt att forskaren bestämmer sig för var 

gränserna mellan olika uppfattningar ska dras, det vill säga hur stor variat-

ionen inom en kategori kan vara utan att man behöver etablera en ny kategori. 

På sådant sätt urskildes och artikulerades så småningom kategorin Alla aktivi-

teter kan bli undervisning i analysen. Från början ingick den som variation i 

underkategorin Vuxendeltagande i Målstyrda, planerade aktiviteter. Eftersom 

denna uppfattning urskildes av några förskollärare som ett förhållningssätt till 

fenomenet undervisning (snarare än aktivitet eller ett sätt att delta som vuxen 

 45 

missade textenheter klipptes ut och hamnade i respektiva dokument. Resulta-

tet blev nio kännetecken som enligt förskollärarna beskriver undervisning re-

laterad till digitala tekniker i förskolan (se underkategorier i Tabell 5 i kapitlet 

Resultat).  

I den andra analysfasen som genomfördes under hösten 2021, togs ett nytt 

grepp om hela empirin där det kodade materialet fungerade som ett underlag 

för den fenomenografiska analysen. De fenomenografiska begreppen uppfatt-

ning, urskiljning, variation och utfallsrum användes för att beskriva förskol-

lärarnas kvalitativt skilda sätt att erfara fenomenet undervisning relaterad till 

digitala tekniker i förskolan. Inom fenomenografisk forskning har dessa be-

grepp visat sig vara betydelsefulla för vad och hur något uppfattas i en given 

situation (Marton & Tsui, 2004). Begreppen fungerade alltså som analytiska 

redskap i den andra stegen av analysen. 

Larsson (1986) beskriver att då det empiriska materialet bearbetas i en fe-

nomenografisk studie är avsikten att finna kvalitativt skilda kategorier, där 

olika uppfattningar kan beskrivas. De nio koderna som beskriver undervisning 

och som identifierades i den första fasen fungerade därför som ett underlag 

för urskiljning av kategorierna. Kategorisering ska enligt Tjora och Torhell 

(2012) bestå av att gruppera de koder som är relevanta för ens problemställ-

ning.  

Koderna/kännetecknen grupperades först i relation till olika aktiviteter där 

digitala tekniker beskrivs användas på förskolorna. Det primära målet var att 

urskilja variation eller skillnader mellan uppfattningar. För att kunna göra det 

bör forskaren också leta efter likheter, argumenterar Dahlgren och Johansson 

(2019). Medan vissa kännetecken tydligt kopplades till planerade aktiviteter 

av förskollärarna, tillskrevs de andra den spontana användningen av digital 

teknik. Där likheterna var större än skillnaderna klumpades de ihop till en ka-

tegori (Dahlgren & Johansson, 2019). Exempelvis gjorde förskollärarna en 

urskiljning av var för sig underhållande, avkopplande och avlastande aktivite-

ter. Dessa aktiviteter placerades i en och samma åtskilda kategori eftersom 

likheterna var större än skillnader. Denna kategori kunde även betraktas som 

exklusiv, eller uttömmande (Dahlgren & Johansson, 2019), eftersom den re-

presenterade en uppfattning som visade alla aktiviteter relaterade till digitala 

tekniker som inte var undervisande.  

Enligt Dahlgren och Johansson (2019) omfattar den kritiska delen av den 

fenomenografiska analysen framför allt att forskaren bestämmer sig för var 

gränserna mellan olika uppfattningar ska dras, det vill säga hur stor variat-

ionen inom en kategori kan vara utan att man behöver etablera en ny kategori. 

På sådant sätt urskildes och artikulerades så småningom kategorin Alla aktivi-

teter kan bli undervisning i analysen. Från början ingick den som variation i 

underkategorin Vuxendeltagande i Målstyrda, planerade aktiviteter. Eftersom 

denna uppfattning urskildes av några förskollärare som ett förhållningssätt till 

fenomenet undervisning (snarare än aktivitet eller ett sätt att delta som vuxen 

47



 46 

i undervisningen), valde jag till slut att artikulera den som ännu en kvalitativt 

skild kategori. Resultatet, utfallsrummet, blev fyra kvalitativt skilda uppfatt-

ningar om fenomenet.  

I den tredje analysfasen som genomfördes under våren 2022, gjordes först en 

kartläggning av alla hårdvaror som deltagande förskollärare beskriver att de 

använder i sin undervisning eller som fanns på de olika förskolorna. I samband 

med intervjutillfället fick förskollärarna en lista med olika digitala tekniker 

(hårdvaror) och sammankopplingar mellan dem där de ombads kryssa i vilka 

tekniker de använde i sina respektive förskolor samt komplettera listan om det 

behövdes. Denna lista sammanställdes först och kompletterades sedan med 

mjukvaror som letades fram i intervjumaterialet i det som förskollärare be-

skriver som exempel på undervisning relaterad till digitala tekniker (se Tabell 

4 i kapitlet Resultat). 

Sedan i denna fas användes Lindströms (2012) ämnesdidaktiska ram-

verk/fyrfältstabell19 för analys av undervisningssituationer.  

Tabell 1. Undervisning om, i, med och igenom digitala tekniker. 

                                                                                     MÅL 

                Konvergent  Divergent  

             
              Teknik-specifik 
                        

Undervisning 
OM 

digitala tekniker 

Undervisning 
I 

digitala tekniker 

 
Teknik-neutral    

MEDEL 

Undervisning 
MED 

digitala tekniker 

Undervisning 
GENOM 

digitala tekniker 

 

I fyrfältstabellens fält placerades alla exempel på undervisning relaterad till 

digitala tekniker som deltagarna beskrev i intervjumaterialet. De exempel som 

tydligast visade på skillnader valdes ut som citat i texten.  

I fyrfältstabellens översta del (undervisning om och undervisning i digitala 

tekniker) placeras undervisningsexempel där digitala tekniker används som ett 

mål/ett innehåll i undervisningen (programmering, digital kompetens, digita-

lisering i vardagen, källkritik). Skillnaden mellan undervisning om och under-

visning i handlar om hur man förhåller sig till undervisningens mål. I under-

visning om digitala tekniker bestäms målen på förhand och beskrivs som kon-

vergenta. Undervisning i digitala tekniker handlar däremot om att bygga upp 

barns förmågor successivt för att senare nå nya mål (divergenta mål).  

I nedre delen av fyrfältstabellen placeras exempel på undervisning där di-

gitala tekniker används som ett verktyg i arbetet med andra innehållsområden. 

I undervisning med och undervisning genom digitala tekniker är inte under-

visningssituationer beroende av exakt vilken teknik man använder, eftersom 

själva tekniken inte är ändamålet. I undervisning med digitala tekniker 

 
19 Vidare i texten används benämningen ”fyrfältstabell” 
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19 Vidare i texten används benämningen ”fyrfältstabell” 
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används tekniker ämnesöverskridande, som ett arbetssätt för arbete med de 

traditionella innehållsområden i läroplanen: språk, matematik, teknik, natur-

vetenskap och skapande. I undervisning genom digitala tekniker utvecklas 

olika sociala och kognitiva förmågor (eller ”habits of mind”, som Lindström 

(2012) kallar det). Undervisningen är teknikneutral och divergent: det som har 

betydelse är inte exakt vilken teknik förskollärare använder utan att barns so-

ciala och kognitiva förmågor successivt utvecklas mot nya mål. 

 Anledningen till att Lindströms (2012) fyrfältstabell valdes ut var att jag 

uppfattade indelningen mellan undervisning där själva digitala tekniker utgör 

ett innehåll och undervisning där digitala tekniker fungerar som pedagogiska 

verktyg som otillräcklig. De olika skrivningarna av digitala tekniker i försko-

lans läroplan motiverade ett behov att undersöka alla eventuella funktioner, 

eller dimensioner, som den digitala tekniken har i förskolans undervisning. 

Lindströms (2012) fyrfältstabell ansågs som lämpligt för att synliggöra dessa 

olikheter eftersom den skapar en mer nyanserad bild av fenomenet och belyser 

exempelvis den konvergenta dimensionen, där barnens progression i digital 

kompetens bejakas. Denna dimension menar jag annars ofta förbises i arbete 

med digitala tekniker i förskolan. 

Sammanfattning av analysfaser med motsvarande forskningsfrågor presente-

ras nedan.   

Tabell 2. Modell för analysen av intervjumaterialet. 

Analysfas/forskningsfråga Tid-
punkt 

Metod/begrepp/ramverk 

Första analysfasen (forskningsfråga 2) 
- Genomlyssning av intervjuerna 

och transkribering 
- Genomläsning av transkription-

erna och färgkodning 
- Kondensering 
- Sammanfattning av varje kod i ett 

separat dokument  

Hösten 
2020-
våren 
2021 

Kvalitativ innehållsanalys 

Andra analysfasen (forskningsfråga 2)  Hösten 
2021 

Fenomenografisk analys: 
uppfattning, urskiljning, 
variation och utfallsrum 

Tredje analysfasen (forskningsfråga 1) Våren 
2022 

Kartläggning av hårdva-
ror/mjukvaror utifrån inter-
vjumaterialet 
Lindströms (2012) fyrfälts-
tabell 

4.6 Forskarrollen och forskarens reflexivitet 

I den kvalitativa ansatsen kommer forskaren ofta förhållandevis nära de mil-

jöer och människor som forskningen handlar om och får en mer direkt 
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kännedom om själva föremålet för forskningen, vilket ofta är en stor fördel 

men även något som kan ställa till problem. Olsson och Sörensen (2011) kallar 

detta för ”tillnärmelseperspektiv” och uppmärksammar kvalitativa studiers 

”närhet” till undersökningsproblemet eller ett ”inifrånperspektiv”, där det 

finns en öppen interaktion mellan informant och forskare. Med inifrånper-

spektiv strävar forskaren efter att komma så nära som möjligt informanternas 

erfarenheter för att kunna beskriva och förklara fenomen utifrån deras synvin-

kel. I mitt fall förstärktes inifrånperspektivet ytterligare eftersom jag har varit 

en verksam förskollärare i många år och är väl förtrogen med förskoleverk-

samheten. Jag hade själv arbetat med digitala tekniker i barngruppen, själv 

varit med och prövat dem, och själv brottats med utmaningarna som delta-

gande förskollärare beskriver i intervjuerna. Frågan om hur digitala tekniker i 

förskolan skall användas har berört mig som förskollärare, den har varit le-

vande på min arbetsplats och jag fann mig inte sällan mitt i livliga diskussioner 

på min förskola om för- och nackdelar av digitala teknikers roll i barnens liv. 

Jag har vid flera tillfällen deltagit i kompetensutvecklingskurser kring digitala 

teknikers användning som min kommun Stockholms stad ordnade. När jag tog 

kontakt med förskollärare för att göra intervjuerna, presenterade jag mig som 

”forskarstuderande förskollärare”. Detta upplevde jag togs emot som något 

positivt, deltagare var mer avslappnade under intervjutillfällena eftersom de 

såg på mig som likasinnad och jag kunde lätt sätta mig in i deras situation. 

Som en verksam förskollärare med många år i yrket kunde jag alltså i mångt 

och mycket identifiera mig med deltagande förskollärare och titta på fenome-

net i fokus utifrån ett ”inifrånperspektiv”. Detta kan både betraktas som en 

stor fördel men även som något problematiskt. 

Thulin (2006) beskriver ett första steg i den fenomenografiska forsknings-

processen som avgränsning av det fenomen som är centralt för den aktuella 

studien. Hon menar att forskaren därefter har ett ansvar att lära känna det 

aktuella fenomenet, studera framträdande drag, studera mot vilken bakgrund 

det kan framträda och i vilka situationer. I mitt fall hade jag redan förkunskap 

och förförståelse för både själva fenomenet (undervisning relaterad till digitala 

tekniker i förskolan) och kontexten som det utspelar sig i (förskolan). Om 

forskaren i en fenomenografisk studie behöver ta sig an och successivt närma 

sig fenomenet, så kan man hävda att jag redan befann mig nära fenomenet, jag 

kunde uppleva det dagligen i egen yrkespraktik. I detta avseende var min yr-

keserfarenhet ytterst värdefull. Kullberg (2014) hävdar att det inte är någon 

nackdel att som forskare ha förtrogenhet med det fält på vilket man bedriver 

studier. Detta medför att man som forskare inte behöver ägna sig åt att bekanta 

sig med fältet utan kan rikta uppmärksamheten mot det som ska studeras. Ett 

exempel är att jag inte behövde vara helt och hållet explorativ under intervju-

erna. Med utgångspunkt från tidigare forskning och min kännedom av fältet 

valde jag att använda mig av vissa på förhand bestämda begrepp som är ut-

märkande för förskolans kontext (spontan och planerad undervisning, vuxen-

stöd, projekt, temaarbete).  
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Å andra sidan menar Thulin (2006) att forskaren i en fenomenografisk stu-

die även har ansvar för att se på fenomenet med andras ögon och att vara 

öppen för en vidare utveckling, vilket i mitt fall kan innebära en utmaning.  

Kvale och Brinkmann (2014) beskriver att när intervjuaren identifierar sig 

starkt med sina undersökningspersoner finns det stor risk att denne inte kan 

upprätthålla en professionell distans utan tolkar och rapporterar allt utifrån 

undersökningspersonernas perspektiv, forskaren riskerar att ”go native”. För 

mig fanns denna risk att bli ”hemmablind” och att både mina pedagogiska 

värderingar och egna uppfattningar om fenomenet kunde påverka samtalen 

med deltagande förskollärare och ett senare analysarbete. Pripp och Öhlander 

(2011) föreslår att ett rättesnöre kan vara att se fältarbete och hela forsknings-

processen som en dialog mellan sig själv och fältet. I denna dialog deltar man 

för att göra egna tolkningar av den sociala verkligheten, inte för att övertyga 

andra om hur man tror den är beskaffad.  

En sådan dialog försökte jag upprätthålla under hela arbetets gång genom 

att fundera över min yrkesroll och forskarroll och hur dessa två roller samspe-

lade. Jag pendlade mellan forskar- och förskollärarrollen, både under intervju-

tillfällen och senare under analysfasen. På så sätt kunde relationen mellan min 

roll som forskare och min roll som förskollärare beskrivas som ambivalent 

eller sammanflätad. Jag uppmanade mig själv att försöka hålla mina egna vär-

deringar och uppfattningar om fenomenet ”i schack” samtidigt som jag accep-

terade det faktum att det egentligen inte var möjligt. Min profession fanns 

ständigt närvarande och påverkade oundvikligen slutresultatet. Ett exempel 

från intervjuerna är när en av deltagarna från en kommunal förskola berättade 

om att hon hade en begränsad möjlighet att ladda ner olika lek-och-lär appar. 

Hon behövde först skicka en förfrågan till förvaltningen och ”beställa” en viss 

app vilket tog lång tid. Denna problematik kände jag igen från min egen prak-

tik. Plötsligt befann jag mig i en situation där jag hade svårt att ha distans till 

den. Jag hamnade i ett kritiskt ställningstagande mot kommunernas sätt att 

hantera denna del av digitaliseringsuppdraget. Jag beklagade öppet inför del-

tagaren att sådant ens kunde äga rum. Efter intervjun erkände jag för mig själv 

att jag nog var partisk i den här situationen. I fortsättningen försökte jag, så 

gott det gick, att vara öppen och hålla distans till vad förskollärarna sa och 

valde, snarare än att kommentera deras uttalanden under samtalen, fokusera 

på själva fenomenet undervisning genom att ställa många relevanta följdfrå-

gor. Min målsättning under intervjuerna var att få förskollärare att titta på sina 

respektive praktiker från ett annat perspektiv, ett slags meta-perspektiv, där de 

på ett sätt skiljer sig från sin undervisning och få distans till den. Framför allt 

gällde det frågan om skillnader mellan situationer där digitala tekniker använ-

des för undervisning och när de användes i andra syften. Samtidigt var jag ute 

efter att ”fånga upp” så många exempel på undervisning som möjligt, för att 

skapa en heltäckande bild av fenomenet. Enligt Marton och Svensson (1978), 

står uppfattningar ofta för något underförstått, eftersom det aldrig varit före-

mål för reflektion. Även om digitala tekniker i förskolan har funnits länge är 
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fenomenet undervisning relaterad till digitala tekniker relativt nytt och oprö-

vat. Genom att ställa följdfrågor såsom Kan du ge något exempel? Kan du 

förklara det närmare? Men skulle du ändå säga att det i första hand var..? 

Skulle du ändå kalla detta…? försökte jag, tillsammans med deltagarna, ”vrida 

och vända” på fenomenet. Min roll som forskare i samtalet blev på så sätt att 

hjälpa förskollärare verbalisera sina förståelser om fenomenet, att konstruera 

egna uppfattningar.   

I fenomenografin ses lärande som en förändring i relationen mellan män-

niska och omvärlden (Alexandersson, 1994). Under arbetets gång har min 

uppfattning om fenomenet fördjupats och nyanserats, vilket jag ser som ett 

tecken på att min förståelse av fenomenet blev förändrad, den började skilja 

sig från den uppfattning jag hade innan, endast i egenskap av förskollärare. 

Uppfattningen har därmed visat sin dynamiska karaktär, jag har lärt mig om 

fenomenet och jag bedömer att det är i växelverkan (eller i skärningspunkten?) 

mellan forskar- och förskollärarrollen som denna förändring har skett.  

4.7 Etiska ställningstaganden  

I detta avsnitt beskrivs hur ställning har tagits till etiska riktlinjer i forsknings-

processen. Övergripande etiska riktlinjer har beaktats med noggrannhet enligt 

Vetenskapsrådets rekommendationer (2017). Studien faller inte under etik-

prövningslagens tillämpningsområde (Vetenskapsrådet, 2017, s.30) och etik-

prövning har därför inte gjorts. Inga känsliga personuppgifter har behandlats 

i studien och den är inte heller utformad som en interventionsstudie. Forsk-

ningsetiska frågor finns med i alla delar av forskningsarbetet och jag har för-

sökt att måna om ett etiskt förhållningssätt genom hela studien. 

4.7.1 Information och samtycke 

En etisk princip vid forskning är att deltagare ska samtycka till att delta i stu-

dien samt informeras om studiens syfte. Innan jag började samla in data ge-

nom intervjuer behövde jag informera deltagande förskollärare om vad som 

skulle studeras och hur det skulle gå till. Enligt bestämmelser tagna inom EU 

har skyddet för personer som deltar i forskningsstudier stärkts (Vetenskapsrå-

det, 2017; Integritetsskyddsmyndigheten [IMY], u. å.). Det innebär att perso-

nerna ska ha vetskap om vilken typ av information som samlas in, hur den 

samlas in, hur den används och lagras. De ska också veta vem som är huvud-

man och vem som är kontaktperson for forskningsprojektet. Det ska vara en-

kelt att kunna kontakta ansvarig person om det behövs. Det handlar också om 

att deltagandet sker frivilligt och kan avslutas när som helst, utan att någon 

förklaring ges. Deltagaren ska ha fått information och förstått vad studien 

handlar om och gett sitt samtycke skriftligt. Alla dessa moment skrevs ner i 
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en databehandlingsplan som användes under och efter den avslutade studien 

för att säkerställa rätt hantering av data. 

Deltagande förskollärare fick samtyckesblanketter för deltagande tillsam-

mans med Informationsbrev. Samtliga förskollärare skrev under samtycket 

som i studien gällde tre alternativ: för att endast användas i studien, för att 

användas i studien samt i utbildning, för att användas i studien, utbildning och 

vid forskningskonferenser.  

Information och syfte med studien samt kontaktuppgifter till mig och mina 

handledare redogjordes i Informationsbrev som delades ut till alla deltagare. I 

brevet stod också att intervjuinspelningarna skulle förvaras oåtkomligt i forsk-

ningssäkert arkiv (se Bilaga 1). 

4.7.2 Anonymitet och nyttjande  

Deltagarnas personuppgifter ska enligt etiska principer behandlas med en så-

dan försiktighet att inte obehöriga kan ta del av dem (Vetenskapsrådet, 2017). 

Det handlar om att skydda deltagarnas intressen och personuppgifter så att 

ingen kommer till skada av att medverka i en studie. Intervjuerna spelades in 

på en datorplatta som placerades liggande på bordet så endast rösterna spela-

des in. Jag är medveten om att röstinspelningar räknas som personuppgifter 

enligt Dataskyddsförordningen, eller GDPR (IMY, u. å.). Jag informerade all-

tid deltagarna när jag startade en röstinspelning och när jag avslutade den. 

Deltagarnas bakgrund och erfarenhet i uppsatsens text har beskrivits på en 

allmän plan, i löpande text, utan några referenser till namn. Intervjuinspel-

ningarna sparades på en hårddisk med lösenordsskydd och var endast tillgäng-

liga för mig. I Informationsbrev delgavs det att det inspelade materialet inte 

kommer att vara tillgängligt för obehöriga och att enskilda förskolor eller per-

soner inte kommer att värderas.   

Deltagarna har även rätt att få information om vad det insamlade materialet 

ska användas till samt hur det får användas. Via det informationsbrev delta-

garna tog del av, informerades de om att materialet ska användas för att skriva 

en licentiatuppsats och i utbildningen.  

4.7.3 Risk- och nyttoanalys  

Enligt Cohen et al. (2011) behöver forskare göra en analys av forskningens 

för- och nackdelar. Det behöver finnas en nyttoaspekt som är större än risken 

för deltagarna. Exempel på risker med deltagande i min studie är att jag har 

fått tillgång till förskollärarnas beskrivningar som de uttryckte i intervjuerna 

samt att jag har använt mig av röstinspelningar som räknas som personupp-

gifter. För att överbygga dessa risker behövde jag skapa så tillförlitliga be-

skrivningar av fenomenet som möjligt som ligger nära förskollärares tolkning. 
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samt att jag har använt mig av röstinspelningar som räknas som personupp-

gifter. För att överbygga dessa risker behövde jag skapa så tillförlitliga be-

skrivningar av fenomenet som möjligt som ligger nära förskollärares tolkning. 

53



 52 

Jag behövde se till att ingen obehörig kunde komma åt det röstinspelade 

materialet vilket jag gjorde genom att förvara materialet oåtkomligt för andra 

på MDUs molntjänst. 

Samtidigt kan den föreliggande studie förväntas bidra med kunskap om ett 

innehållsområde i förskolans läroplan som handlar om digital kompetens och 

digitalisering och hur digitala tekniker kan användas i förskolans undervis-

ning. Enligt Vetenskapsrådets rekommendationer ska kunskaper som kommer 

fram genom forskning vara till för alla (Vetenskapsrådet, 2017). Frågan om 

barns användning av digitala tekniker i tidiga utbildningskontexter har varit 

omdebatterad och skapat polariserande åsikter, samtidigt som forskningen 

inom området har varit begränsad. Därför bedömer jag att studien genererar 

en viktig kunskap både för förskollärarprofessionen och för allmänheten. 

Denna kunskap kan utveckla förskolans praktik samt stärka förskollärare i de-

ras yrkesroll vilket på sikt kommer att gynna förskolan och samhället i stort. 

Tillsammans med tidigare forskning kan studien ses som ett kunskapsbidrag 

som har relevans även i ett bredare sammanhang än den valda kontexten. Allt 

detta kan ses som en nyttoaspekt av studien som överväger dess eventuella 

risker. 

4.8 Studiens validitet och överförbarhet  

Validitet är ett begrepp som ofta används för att beskriva kvalitet i forskning 

och refererar till i vilken utsträckning den forskningen som genomförs och de 

metoder som används verkligen undersöker det som avses att undersöka 

(Thornberg & Fejes, 2019). I fenomenografisk forskning används vanligtvis 

två typer av validitet, kommunikativ och pragmatisk validitet, såsom det be-

skrivs av Kvale (1996). Pragmatisk validitet, som innebär att forskningen ska 

bidra med nyttig kunskap, har lyfts redan tidigare i avsnittet Risk- och nyttoa-

nalys. Kommunikativ validitet innebär att man som forskare kan argumentera 

för sin tolkning av verkligheten, mot bakgrund att det kan finnas fler legitima 

tolkningar av samma empiriska data:   

In a context of multiple legitimate interpretations of the same data, a strong 
emphasis must be placed on a researcher’s ability to argue persuasively for the 
particular interpretation that they have proposed (Åkerlind, 2005, s. 330). 

I min forskarroll förväntas jag därmed kommunicera min bild av fenomenet 

undervisning relaterad till digitala tekniker till den övriga världen (exempelvis 

forskarsamhället, förskolan, allmänheten) och argumentera för att denna bild 

stämmer överens med hur fenomenet uppfattas av förskollärare.  

I uppsatsen har jag beskrivit forskningsprocessen noggrant för att säker-

ställa att den är transparant och för att öka studiens trovärdighet. I den 
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inledande delen har jag tydligt beskrivit problemområdet samt val av syfte och 

forskningsfrågor. Min första forskningsfråga var mer deskriptiv och den andra 

mer analytisk. Detta är ett vanligt förfaringssätt som Cohen et al. (2011) ut-

trycker som ”a first research question that asks for description, a second that 

asks for explaination/analysis” (s. 89). Jag har sedan motiverat varför just den 

fenomenografiska ansatsen valdes som metodologi för att besvara forsknings-

frågor. Jag har beskrivit hur jag gjorde analyserna och skrivit fram resultat 

utifrån den valda ansatsen. Jag har varit transparant i hur deltagarna valdes ut 

och hur intervjuerna genomfördes. Jag anser att urvalet av deltagare var till-

räckligt representativt för att få en så mångsidig förståelse av fenomenet som 

möjligt, från en grupp verksamma förskollärare som erfar fenomenet i sina 

respektiva praktiker. Under arbetets gång behövde jag göra flera val men de 

övervägdes noga och gjordes med teoretiska begrepp/ämnesdidaktiska ram-

verket som forskningsredskap och utifrån min yrkeserfarenhet som förskollä-

rare. Min förskollärarkompetens och kännedom av fenomenet i fokus har varit 

en förstärkande faktor när det gäller studiens validitet. Samtidigt har jag be-

hövt kontinuerligt reflektera över min ambivalenta roll som forskande förs-

kollärare och hur det kan påverka studiens resultat. 

I en fenomenografisk forskning ses forskarens perspektiv och forskarens 

erfarande av fenomenet som ”erfarandets beskaffenhet, sett ur ett särskilt per-

spektiv” (Marton & Booth, 2000, s.176). Man kan se det som något som ound-

vikligen påverkar resultatet men det är också något som skapar resultatet och 

gör det till ett resultat i en fenomenografisk forskning. Forskarens perspektiv 

är inte något godtyckligt utan bygger på en systematisk analys av det empi-

riska materialet. Mitt erfarande av fenomenet byggdes på analys av intervju-

erna vilket säkerställer att resultatet baseras på deltagande förskollärares fak-

tiska beskrivningar av fenomenet. I uppsatsens text har jag använt flera direkta 

citat från deltagande förskollärare vilket gör att deras röster om fenomenet i 

fokus träder fram på ett tydligt sätt. Jag har försökt beskriva resultat så nära 

som möjligt förskollärarnas egna beskrivningar och använda deras egna ord i 

texten (i citattecken) samt i benämningar av (under)kategorier (exempelvis, 

”konsumtion” av digital teknik).   

Intervjuerna har transkriberats noggrant och systematiskt. Även kodning av 

data har gjorts systematiskt och överensstämde med forskningsfrågan och syf-

tet med studien. Jag bedömer att de framställda kategorier som beskriver för-

skollärares kvalitativt skilda sätt att se på fenomenet är uttömmande, vilket 

uppvisar en form av mättnad när det gäller uppfattningar om fenomenet i en 

viss kontext och vid en viss tidpunkt.   

Studiens kvalité har kontinuerligt säkerställts av forskarsamhället som jag 

varit en del av under mina år som licentiand på Mälardalens universitet. Jag 

har deltagit i en doktorandkonferens på Mälardalens universitet (2022) och 

fått värdefulla kommentarer från åhörare och seniora forskare. Inom ramen 

för forskarskolan ReCEC har min uppsats kontinuerligt följts upp och 
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granskats av seniora forskare och doktorandkollegor. Studien har presenterats 

på två EECERA konferenser i Glasgow 2022 och Lissabon 2023.  

4.8.1 Överförbarhet i en fenomenografisk studie  

Genom intervjuer och den fenomenografiska analysen har jag kunnat ta del av 

förskollärares partikulära beskrivningar och uppfattningar i första person. I 

fenomenografin ses dock de deltagande förskollärarna som bärare av skiftande 

sätt att erfara undervisning, som tillsammans skapar en kollektiv beskrivning 

(Marton & Booth, 2000). I min studie har jag beskrivit fenomenet undervis-

ning relaterad till digitala tekniker som en variation av uppfattningar just ”där 

och då”, vid en viss tidpunkt i en viss specifik praktik (några förskolor i mel-

lersta- och södra Sverige). Det är i denna mening svårt att tala om överförbar-

het eftersom det i kvalitativ forskning finns gränser för att kunna generalisera 

resultat, och jag gör inte heller anspråk på detta. Larsson (2009) framhåller 

betydelsen av att vara sensitiv för det specifika i situationer när forskningsre-

sultat relateras till nya situationer, utifrån det som han kallar situerad genera-

lisering. Generalisering sker således genom igenkännande av resultatets ge-

staltning i andra situationer. Min beskrivning av fenomenet kan ha gemen-

samma drag med hur det aktuella fenomenet ser ut någon annanstans och 

eventuellt berätta om undervisning i relation till digitala tekniker i en större 

kontext, exempelvis förskolor i övriga Sverige eller i övriga nordiska länder. 

Det kan även finnas likheter med hur fenomenet ser ut internationellt, eftersom 

tidigare forskning pekar ut lärares attityder till digitala tekniker i förskolan 

som ”överskridande samstämmiga” i europeiska länder (se Palailogou, 2016). 

Samtidigt är jag medveten om att uppfattningarna är något flyktigt och dyna-

miskt och kommer, särskilt i fallet med snabbt utvecklande digitala tekniker, 

att förändras med tiden. Studien kan dock fungera som en utgångspunkt och 

ett underlag för vidare forskning om fenomenet. 
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5 Resultat 

Resultatkapitlet inleds med en deskriptiv analys av vilka olika digitala tekni-

ker i form av hård- och mjukvaror förskollärare i studien beskriver att de an-

vänder i sin undervisning. Denna del av resultatet är framför allt beskrivande 

och är tänkt att fungera som en bakgrund till den efterföljande fenomenogra-

fiska analysen som har ett tydligt fokus på vilka kvalitativt skilda sätt förskol-

lärare beskriver undervisning relaterad till digitala tekniker i förskolan. För att 

ytterligare fördjupa analysen och teoretiskt förklara hur skilda sätt att beskriva 

denna undervisning är relaterad till didaktiska ställningstagande, används 

Lindströms (2012) fyrfältstabell som tidigare presenterats i Metodologiska ut-

gångspunkter. Tabellen urskiljer fyra fokus för undervisning (undervisning i, 

undervisning om, undervisning genom och undervisning med digitala tekni-

ker) och ger en mer nyanserad bild av förskollärares praktik relaterad till di-

gitala tekniker.  

5.1 Hård- och mjukvaror, sammanhang och läroplans 

områden 

Resultatet visar att en mängd olika digitala tekniker i form av både hård- och 

mjukvaror används i olika sammanhang och för olika ändamål. Samtidigt be-

skriver förskollärare att sättet att använda teknikerna kan skilja sig alltför 

mycket, även inom en och samma förskola. Det finns en stor variation i hur 

teknikerna används i förskolan: 

Jag tycker det är lite svårt att prata om hur man använder digitala tekniker på 
sin avdelning för man är på så olika nivåer. Så jag använder ju på ett sätt och 
någon annan använder det på ett annat sätt och någon tredje på ett tredje sätt. 
Så det blir väldigt olika användningssätt, alltifrån att bara sätta på någonting 
som står och går till att ha det i ett syfte, så man verkligen… ”nu använder jag 
det här därför att” liksom. Så det är ju väldigt stor skillnad.  

 

På frågan om i vilka sammanhang och hur ofta digitala tekniker används sva-

rar en av förskollärarna så här:  

Vi använder ju projiceringar väldigt mycket, vi använder olika appar … väldigt 
mycket Polyglutt med sagor och så i olika språk, vi använder… på vilor, läs-
stunder, vi använder i leken, bee-bots, när vi jobbar med programmering, när 
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vi gör i våra grupper, mycket dokumentation, både vi men också att barnen 
dokumenterar med Ipads, QR-koder, bland annat som vi gör också i olika grup-
per och som vi gör när vi har olika projekt eller tema. Även Quiver och Osmo, 
och Quiver är ju när vi jobbar med matematik och vill väva in, just media, med 
det. Och vi använder ju på olika sätt, använder ju dagligen.  

Förskollärarens beskrivning av tekniker och sammanhang blandas med redo-

görelser om läroplanens innehållsområden som dessa aktiviteter har som mål. 

Olika digitala tekniker, deras sammankopplingar20, de sammanhang de an-

vänds i och läroplanens mål beskrivs på så sätt sammanflätade. I sina olika 

kombinationer kan dessa skapa helt olika användningsområden i undervis-

ning.  

Tabellen nedan har sin utgångspunkt i förskollärarens citat ovan och visar hur 

olika hård- och mjukvaror kan kombineras och användas både i olika sam-

manhang och för arbete med olika områden i läroplanen. För att synliggöra 

olika digitala användningar visas hårdvaror, mjukvaror, sammanhang och lä-

roplans område i olika spalter i tabellen.  

Tabell 3. Ett exempel på digitala teknikers användning i undervisningen. 

Hårdvara Mjukvara Sammanhang  Läroplans     

område 

projektor lek-och-lär ap-

par 

vila programmering 

iPad Polyglutt lässtund språk 

bee-bots QR-koder lek dokumentation 

 Quiver-app mindre grupper matematik 

 Osmo projekt/tema  

Pilarna i tabellen visar att en och samma hårdvara kan användas i kombination 

med olika mjukvaror, i skilda aktiviteter och för olika ändamål. Tabellen 

åskådliggör hur förskollärare i studien beskriver att olika kombinationer av 

hård- och mjukvaror i olika sammanhang erbjuder varierande, multipla an-

vändningsområden i undervisningen. Projiceringen av en film från Barnkana-

len för en stor barngrupp skapar exempelvis helt andra 

 
20 Till en datorplatta går det exempelvis att koppla en projektor eller en musikhögtalare, små 
programmerbara robotar (bee-bots eller blue-bots) eller ett förstoringsägg (webb-ägg). Den tek-
nik som är central för alla dessa sammankopplingar är dock datorplattan. 
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undervisningsmöjligheter än projiceringen av stora djungeldjur från Googles 

sökmotor i lekhörnan för några få yngre barn som leker.  

I samband med intervjutillfället fick förskollärarna en lista med olika digi-

tala tekniker (hårdvaror) och sammankopplingar mellan dem, där de ombads 

kryssa i vilka tekniker de använde i sina respektive förskolor och komplettera 

listan om det behövdes. Tabellen visar en sammanställning av digitala tekni-

ker som används av förskollärarna.  

Tabell 4. Hård- och mjukvaror som används av förskollärare i undervisningen.  

HÅRDVARA MJUKVARA 

Datorplatta  Appar och spel, Google, högläsningstjänster, 
YouTube, Barnkanalen, kamera-funktion, QR-
koder  

Musikhögtalare  Musiktjänster, YouTube 

Datorplatta/telefon kopplad 
till projektor  

Google, Google Maps, högläsningstjänster, 
YouTube, Barnkanalen  

Blue-bots/bee-bots Inbyggd mjukvara, kan programmeras på en app 
i datorplattan och styras från den 

Mikroskopägg/webb-ägget Förstorad bild kan visas på datorplatta, dator el-
ler projektor 

Dator Google, YouTube, Barnkanalen, Word 

Dator kopplad till projektor Google, YouTube, Barnkanalen, Word 

Smartboard Inbyggda interaktiva funktioner 

”Kuben” (med datorplatta 
kopplad till projektor) 

En stor träkubram med vitt tyg spänt över ramen, 
för att skapa digitala miljöer.  YouTube 

Makey-makey Kretskort och andra tillbehör 

Green Screen  Appen på datorplattan och tillbehör (datorplattan 
på stativen, grönt tyg på väggen) 

Datorskärm (kallas ”lär-
skärm” av förskollärare i stu-
dien) 

Kopplas till datorplattan. Filmer från UR  

Osmo En fysisk basstation med en app som installeras 
på en datorplatta   

Digital kamera Inbyggd mjukvara, kan kopplas till datorplatta 

Utbudet av digitala tekniker på förskolorna i studien kan beskrivas som lik-

värdigt, med en ganska liknande uppsättning av framför allt hårdvaror, med 

några få undantag. Hårdvarorna som beskrivs användas mest av förskollärare 

i studien är datorplatta, datorplatta kopplad till projektor, musikhögtalare och 

programmerbara robotar bee-bots/blue-bots.  

Förskollärare beskriver flera exempel där den digitala tekniken erbjuder flera 

didaktiska fördelar jämfört med analoga resurser: det blir mer levande och 

visuellt, det lockar barnen, det förstärker lärande genom att man snabbt kan få 

tillgång till information, det skapar möjligheter för barns delaktighet eftersom 

fler barn kan involveras i undervisningen.  

De möjligheter som digitala tekniker erbjuder är dock inte självklara för 

alla förskollärare som deltagit i studien. Högläsningstjänsten Ugglo med 
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tillgång till digitala böcker som kan visas på storskärm kritiseras av flera för-

skollärare för att det inte går att ”anpassa boken utifrån situationen”, det blir 

svårt att pausa och förklara någonting eller betona något moment i boken ge-

nom att peka på bilden. Dessutom är det ett begränsat antal böcker som finns 

inlästa i tjänsten. Andra förskollärare beskriver Ugglo som ”lättillgängligt” 

och ”jättesmidigt” för både stora och små barngrupper med en stor fördel att 

”alla kan vara med och se”. En digital teknik som erbjuder en möjlighet för en 

förskollärare kan samtidigt avvisas av en annan som eventuellt har prövat den 

och inte funnit några undervisningsfördelar med den: 

Alltså, jag upplever att… och jag har testat också en sådan här … aah… det lät 
så himla spännande! Sätta upp en bild på väggen, på skogen – och helt plötsligt 
så är barnen inne i skogen, ja, det lät jättehäftigt, det vill jag testa! Men alltså 
jag tycker inte att det funkar för att det blir liksom att de ska hålla på och göra 
skuggor och sen så blir det att någon knuffar någon annan och det blir liksom 
så mycket som… så jag tycker att fokus tappas från det som jag hade som syfte 
med den här aktiviteten. Och jag hade också fått tips om att man kan fota si-
dorna i en bok och projicera så ser man när man ska läsa. Då sitter ett barn där 
och ett barn där, ett barn där, ett barn där – jag når ju dem inte! De är för långt 
från mig, jag kan ju liksom inte… man tappar liksom förmågan att leda när de 
kommer så långt ifrån en. Om de är nära nu för att vi sitter med en bok så här 
i knäet (visar med händerna) och jag ser att det här barnet liksom…. då kan 
jag bara lägga handen på så kommer fokus tillbaka… 

I exemplet ovan bedömer förskolläraren att projiceringen på storskärm försvå-

rar hennes förmåga att leda när barnen tappar fokus. Den enskilda förskollä-

rares didaktiska utgångspunkt relaterad till en viss teknik har således bety-

delse.  

Det finns även en baksida med denna uppsjö av teknik och möjligheter. En av 

förskollärarna beskriver att utbudet av tekniker är så stort att man nästan 

”drunknar” i dem vilket leder till att man lätt tappar fokus: 

Det känns att det finns så mycket, allt, och liksom, man drunknar i det! Som 
jag brukar säga: det finns ingen brist på idéer. Men det blir ju lite så här: ah 
men jag jobbar lite med paddan, jag jobbar lite med robotar…jag…vi ska gå 
ut där och vi ska dit och vi ska hit och liksom – det finns så mycket material, 
både digitalt och analogt. Man vet inte vad man ska göra till slut! 

De digitala tekniker som finns i förskolorna samt de möjligheter som dessa 

tekniker erbjuder uppges inte utnyttjas till fullo av alla förskollärare. Som en 

av förskollärarna uttrycker det, ”det finns faktiskt inget som säger att bara för 

att du har alla digitala verktygen så jobbar du väldigt mycket digitalt”. Det 

finns en tydlig uppdelning i materialet mellan förskollärare med två olika upp-

fattningar: en grupp som uppvisar en mer entusiastisk inställning och säger sig 

använda flera tekniker i flera olika sammanhang samt en grupp som säger sig 
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sakna kompetens och tid att kunna pröva fler tekniker och därför använder 

endast några få av dessa, oftast datorplattan för informationssökning. Det som 

i denna andra grupp uppges begränsa möjligheter att använda fler digitala tek-

niker i undervisningen är framför allt brist på tid och på tekniska kunskaper, 

eller teknisk kompetens, det vill säga förmågan att hantera en viss hård- eller 

mjukvara: 

Men det blir ju inte så mycket, att man använder ”paddan” till någonting annat. 
Jag jobbade med fjärilens livscykel en gång… och då fick de göra en iMovie 
med de här: här kommer en fjäril, fjärilen landar på ett löv och så blev det en 
film av det där då. Så då användes ”paddan” liksom på något annat sätt än bara 
liksom som information… Det var något annat projekt jag hade med sopor, 
sopkretslopp – när soporna hämtas och återvinns, åker på förbränningsanlägg-
ning och så, att vi gjort skapande i kartonger och papper. Och då var jag inne 
på att jag skulle vilja göra en Green screen-film om det där liksom, sätta in, 
blanda verkligt och det där materialet och så… men då faller det ju, jag kan 
inte! Det skulle ta jättemycket tid för att jag skulle lära mig det här för att jag 
sedan skulle kunna jobba med barnen… så där brister ju mina kunskaper.  

Undervisning relaterad till digitala tekniker och förberedelser kring den om-

talas som ”tidskrävande” och kompetenser att kunna hantera digitala tekniker 

som ”väldigt olika”. Kunskap att använda digitala tekniker beskrivs som en 

dörröppnare i den meningen att man då använder tekniken oftare och även 

tillsammans med andra, till skillnad från när man inte har kunskap – då ”drar 

man sig lite för att använda för att man själv blir osäker liksom”. Men det finns 

även andra hinder på vägen. En av förskollärarna berättar att även om man har 

lärt sig att hantera en viss teknik så kan andra svårigheter dyka upp – att det 

fattas en viss utrustning efter att någon annan använt den eller att själva tekni-

ken helt enkelt ”krånglar”:  

Jag menar det här med Whiteboarden i matsalen var väldigt bra – om det hade 
funkat! Men folk och barn, det rör på sig hela tiden… och där vill man sitta 
och jobba med den och det är nästan, vad kan man säga…nästan omöjligt! Man 
måste liksom koppla den, den här Whiteboarden… alla de här sladdarna hit 
och dit…man måste koppla den och man gör det en gång och nästa gång är det 
kanske någon annan som använt den och det går inte att koppla de här (slad-
darna) längre. Det har alltid varit krångligt med alla de där tekniska systemen, 
och det finns många pedagoger som jobbar på förskolan… de är inte duktiga 
på all denna teknik heller, nej.  

Flera andra faktorer såsom bristande stöd från ledningen, kommunbestämmel-

ser kring användandet av appar, pedagogernas osäkerhet, ointresse eller rädsla 

att förstöra dyrbar teknik uppges som orsaker till en begränsad användning av 

teknikerna. Här beskriver en förskollärare hur kommunens bestämmelser 

kring nedladdning av pedagogiska appar kraftigt försvårar användning av ap-

par i undervisningen: 
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Vi måste ju ha AppsetWork, heter ju det programmet, och det är liksom bara 
förgodkända appar så det är...vill man ha något annat är det en väldigt lång 
procedur för att… ja, men måste skriva i vilket syfte appen ska användas alltså, 
ja. Det tar väldigt lång tid, jag vet att jag pratade med pedagogerna på min 
dotters förskola, hon sa något om ett halvår innan de hade liksom fått kunna 
använda appen som de önskade. Så det är en stor begränsning. Sedan kan jag 
förstå att vi inte kan ladda ner appar fritt hur som helst men… det kan vara lite 
snabbare beslutsprocess.  

Bristande stöd från ledningen där förskollärare blir tvungna att lösa uppkomna 

problem på egen hand skapar frustration och en känsla av uppgivenhet:  

…Och som min chef sa: ja men du kan höra av dig till den här personen på 
förvaltningen så kanske den kan göra så att det går att ladda ner den här appen 
– aah men alltså, det orkar jag inte riktigt engagera mig i, faktiskt. De har satt 
gränserna så – ja men då får ni det ni får, det är ju toppstyrt. 

I den andra gruppen som uppvisar en mer entusiastisk inställning till teknik 

och där förskollärare har kommit i gång med flera olika tekniker i sin under-

visning, finns en mer prövande attityd. Även krångel med tekniken uppfattas 

som övervinnligt och lärorikt: 

Begränsningar – när det inte funkar! (skrattar) När det låser sig, när det inte 
vill som vi vill… fast samtidigt känner vi många gånger – det är också någon-
ting som man får visa barnen: ja men tyvärr, det gick inte nu! Alltså vi får tänka 
om, vi får göra något annat och så får vi pröva igen och se om det funkar då. 
Då får man ta papper och penna eller något annat (skrattar). Så det är också en 
del i träning att lära sig tänka – precis som när du stöter på problem när du 
målar eller du skriver och det går inte som du vill jämt. 

Engagemanget kring digitala tekniker gör att förskollärare säger sig vara mer 

inställda på att pröva olika tekniker och utveckla sin undervisning. Förskollä-

rare i denna grupp beskriver även flera exempel inom arbete med digital kom-

petens, det vill säga digitala tekniker som ett mål. Två förskollärare i studien 

uppger att det fanns en gemensam målsättning på deras förskola och en sam-

ordnad strategi mellan ledningen, pedagogerna och en konsultfirma som har 

gett en tydlig handledning i arbete kring digitala mål. Där hade förskollärare 

även ”intresse från början” för digitala tekniker och kom med initiativ till led-

ningen att köpa in nödvändiga digitala tekniker till förskolan. Det fanns även 

en strategi för hur man sprider vidare kunskapen till kollegorna: 

Pedagogernas kompetens – det är ju faktiskt en förutsättning och där får vi 
också lära av varandra, så är det ju. Alla fick ju inte hjälp av IT-Emma (kon-
sultfirman) utan vi som fick hjälpen, vi förmedlar till de andra pedagogerna, 
om de vill lära sig att göra QR-koder eller vad det nu är. 
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Val av en viss teknik i undervisningen kan därmed enligt förskollärarna på-

verkas av flera faktorer men det som förskollärare kallar ”kunskap” om en viss 

teknik, den enskilda förskollärarens tekniska kompetens, uppges vara en vik-

tig förutsättning. Även didaktiska överväganden relaterade till en viss digital 

teknik, det vill säga vilka undervisningsmöjligheter finns ”inbyggda” inom 

tekniken och vad den enskilda förskolläraren värderar som viktigt i undervis-

ningen, har betydelse. Den didaktiska och tekniska kompetensen uppges dock 

inte alltid finnas inom en och samma förskollärare:  

Jag har en kollega som är jätteduktig men hon… hon har ju jätteintressanta 
grejer som hon sätter i händerna på barnen, jag upplever ju ändå inte att det 
blir… då saknas den där didaktiska kompetensen så det blir liksom bara så här: 
ja men de har kul när de gör det med henne men… hon är inte med dem i det 
här. Och jag tänker att jag har didaktisk kompetens men jag har inte teknisk 
kompetens i stället så det är liksom, det är mycket som krävs om man ska göra 
det här på ett riktigt, riktigt bra sätt! Det är inte något lätt liksom, bara – ja, här 
är en padda och vad bra, då kan vi jobba med liksom med appar och paddor 
och grejer liksom. Så det är mycket kunskap som måste finnas hos dem som 
ska leda det här arbetet med barnen. 

5.2 Förskollärares skilda uppfattningar om 

undervisning relaterad till digitala tekniker i 

förskolan  

Under den fenomenografiska analysen har fyra kategorier urskilts som repre-

senterar hur undervisning och andra aktiviteter relaterade till digitala tekniker 

beskrivs av förskollärarna på kvalitativt olika sätt. Tre av kategorierna relate-

ras till beskrivningar av undervisning och en, kategori 3, representerar be-

skrivningar av aktiviteter som förskollärarna menar inte har med undervisning 

att göra. Varje huvudkategori innehåller ett antal underkategorier vilka repre-

senterar specifikt olika karakteristika/kännetecken som beskrivs av förskollä-

rarna i relation till huvudkategorin. Huvudkategorierna med tillhörande un-

derkategorier presenteras först i form av en tabell. Tabellen visar utfallsrum-

met för förskollärares uppfattningar om fenomenet undervisning relaterad till 

digitala tekniker i förskolan, det vill säga den uppsättning av kvalitativt skilda 

sätt att uppfatta fenomenet som framkommit i analysen.  

Huvudkategorierna beskrivs sedan i löpande text under motsvarande rubrik 

och exemplifieras med citat som jag uppfattar som särskilt framträdande i 

materialet. Inom flera av underkategorierna visar analysen av datamaterialet 

att det finns en variation av uppfattningar som förskollärare ger uttryck för. 

Dessa variationer beskrivs kort i texten under respektive rubrik och exempli-

fieras med citat från materialet. Beskrivning av huvudkategorier avslutas med 

en kort sammanfattande analys.  
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Tabell 5. Utfallsrum för förskollärares uppfattningar om undervisning relaterad till 
digitala tekniker i förskolan. 

Huvudkategori Underkategori 

1.Målstyrda, planerade aktiviteter 
 
 

Syfte/tanke/mål (variation inom) 
Vuxendeltagande (variation inom) 
Planering  
Enligt läroplanen  
Genomgång/introduktion av ny teknik 
Motsats till ”konsumtion” av digital 
teknik  

2.Spontana aktiviteter  
 

Fångar upp barnens intresse och frågor 
Undervisning mellan barn  

3.Underhållande, avkopplande och 
avlastande aktiviteter 

Ingen plan för lärande 
Inget undervisningssyfte (variation 
inom) 

4.Alla aktiviteter kan bli undervisning  
 

Ett förhållningssätt 

5.2.1 Målstyrda, planerade aktiviteter  

De flesta förskollärare ger uttryck för att undervisning relaterad till digitala 

tekniker ska genomföras som ett planerat tillfälle med en aktivt deltagande 

förskollärare som har ett specifikt mål eller syfte med aktiviteten som är rela-

terad till läroplanen. Undervisningen ska helst inkludera en genomgång av en 

ny teknik och barnen ska inte ägna sig åt att konsumera teknik under dessa 

tillfällen. Denna uppfattning är enligt min tolkning de flesta deltagande förs-

kollärares sätt att definiera vad undervisning relaterad till digitala tekniker är.  

En av dem beskriver det på följande sätt: ”Och det kallar jag undervisning, när 

vi har liksom ett syfte, vi har en planering som vi går efter, och det kan vara i 

flera olika steg”.  

Huvudkategorin Målstyrda, planerade aktiviteter har sex underkategorier 

som visar vad en målstyrd, planerad aktivitet kännetecknas av.    

   

5.2.1.1 Syfte/tanke/mål 

Förskollärare uttrycker på olika sätt att en aktivitet behöver ha ett syfte, en 

tanke eller ett mål, för att kunna kallas undervisning. Att ha ett syfte, en tanke 

eller ett mål signalerar, enligt min tolkning, en hög grad av medvetenhet eller 

avsikt. Att det finns ett syfte med en aktivitet säkerställer att aktiviteten kan 

definieras som undervisning och inte en annan aktivitet. En av förskollärarna 

understryker vikten av detta genom att säga: ”Men det här med undervisning, 

igen, den hade jag någon tanke bakom, eller målet, vad är det jag eller vi ska 

lära barnen. Och då blir det undervisning.”  
Det finns en viss variation i hur förskollärare talar om syftet. Dels beskrivs 

det i mer allmänna termer som syftet med själva undervisningssituationen, 
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dels mer specifikt i relation till digitala tekniker, det vill säga syftet med att 

använda digitala tekniker i undervisningen. Denna skillnad i beskrivningarna 

tolkar jag som två didaktiska val. Några av förskollärarna beskriver undervis-

ning relaterad till digitala tekniker som vilken undervisning som helst som 

genomförs i förskolan, där digitala tekniker utgör ett verktyg i undervisningen, 

medan några andra beskriver att denna undervisning i sig är ett nytt innehåll, 

där digitala tekniker ska användas för att nå de nya målen om digitalisering 

och digital kompetens som skrivs fram i förskolans läroplan. En av förskollä-

rarna urskiljer detta genom att säga:  

Jag tycker syftet är ju ganska viktigt egentligen, att man tänker - ja men alltså, 
varför ska vi använda digitala tekniker? Ja, det är av flera anledningar – dels 
för att vi ska undervisa men också för att barnen ska skapa sig möjligheter att 
förstå den digitala tekniken, för att egentligen det vi vill är att de ska bli logiskt, 
kritiskt tänkande människor, och det handlar om digitala tekniker också. Syftet 
är att för barnen att undersöka och förstå digitala tekniken och hur de sedan 
kan använda digitala tekniken, i fortsättningen, framtiden – det är ju också där-
för. 

5.2.1.2 Vuxendeltagande 

En annan underkategori som kännetecknar undervisning som en målstyrd, pla-

nerad aktivitet är att det behövs en vuxen som är med barnen och deltar i 

undervisningen: 

Det blir inte annars en undervisning, tänker jag. Det är vuxna som ska vara 
med. Och där också… då kan inte en vuxen bara sitta bredvid, då måste den 
delta. Den måste ju vara med, den måste ju vara aktiv, den kanske måste ställa 
frågor, den måste liksom… ja men vara aktiv, vara med barnet för att det ska 
kallas undervisning, tycker jag. 

Att en vuxen är med och deltar kan därmed inte säkerställa att det verkligen 

blir undervisning, det spelar även roll på vilket sätt en vuxen är närvarande. 

Den vuxne ska vara aktiv och leda i samspel med barnen. Resonemanget ne-

dan är ett exempel på en aktivitet där digital teknik används av barnen på ini-

tiativ av en vuxen, men som än dock inte definieras som undervisning på 

grund av att den vuxne inte är delaktig och aktiv i aktiviteten:   

Jag har en kollega som inte har så bra språk, hon kan sätta på, när det är mel-
lanmål, så sitter de och tittar på Bokstavslandet eller en saga på Ugglo. Hon 
har ju någon form av tanke…någon form av syfte i det men liksom jag saknar 
ju det här…jag skulle inte kalla det undervisning ändå, för det är bara någon-
ting som står och går, hon är inte med där själv och driver det här och liksom 
pratar och…kanske pausar: ja, vad sa de, vad händer? Inget sådant, utan det är 
bara liksom, barn bara matas, passivt matande liksom och då blir ju inte det 
undervisning, utan det, tycker jag, det krävs någonting av mig också då. 
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ting som står och går, hon är inte med där själv och driver det här och liksom 
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I datamaterialet finns en viss variation i hur förskollärarna beskriver delta-

gande och i analysen har jag urskilt fyra olika sätt:  

1. ”Håller i tråden” i samtalet och hjälper barnen vidare i diskussionen  

2. ”Väver ihop” olika lärtillfällen och hjälper barnen att hitta kopplingar   

3. Låter barnen utforska på egen hand och ställer öppna utmanande frågor 

4. Skapar förutsättningar för samspel mellan barn och vuxen 

Att vara deltagande i en aktivitet på ett sätt som gör att den kan definieras som 

undervisning innebär att förskolläraren tar en aktiv ledarroll eller en medfors-

kande roll som gör att fokus på ett visst innehåll bibehålls samtidigt som barns 

intresse hålls levande. Även att upprätthålla samspel mellan läraren och bar-

nen samt koppla ihop olika lärtillfällen anses vara av betydelse. 

5.2.1.3 Planering  

Förskollärare ger uttryck för att undervisning relaterad till digitala tekniker 

oftast är ett planerat tillfälle. Planeringen är en garant för att en aktivitet har 

ett mål eller ett syfte och på så sätt kan definieras som undervisning.  

Planeringen och det uppsatta syftet med en aktivitet är något som kan skilja 

en aktivitet i undervisningssyfte från en aktivitet där en digital teknik används 

för andra syften. En av förskollärarna beskriver skillnaden så här:  

…På morgonen, när jag projicerar då, lägger akvarium med lugn musik, då är 
det inte som att jag planerat: nu ska jag undervisa fiskarna i akvariet - för att 
jag inte har tänkt på det… jag projicerar det för att barnen ska komma in, det 
ska vara en lugn miljö på morgonen. Men det kan det bli i slutändan, om jag 
planerat, till exempel: nu ska jag projicera, visa den här fisken och den här 
fisken - alltså, viss typ av fiskar. Alltså, det beror på vilket syfte man har lik-
som, att en grej kan vara flera olika beroende på syfte. Det kan bli en under-
visning om jag liksom planerat att nu ska det bli en undervisning och nu ska 
man ställa frågor om undervisningen.  

En annan anledning till att undervisning relaterad till digitala tekniker kräver 

planering är enligt förskollärarna att det för dem handlar om teknik som inte 

funnits med tidigare:  

…men för oss kanske också med den digitala undervisningen att där krävs det 
för oss lite mer planering, därför att det är något nytt för oss också så att man 
känner att det måste funka. Vi måste ju ha kopplat in då, förberett lite, dem här, 
våra barn är små, de yngsta är ju ett år, de har inte tålamod att vänta, de kan 
inte sitta kvar där och vänta på att vi ska fixa! 

För att tekniken ska fungera, krävs det mer tid för planering och förberedelse, 

särskilt när undervisningen ska bedrivas för de allra yngsta.  
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5.2.1.4 Enligt läroplanen 

Förskollärare uttrycker att undervisning relaterad till digitala tekniker ska utgå 

från läroplanens mål och en av förskollärarna beskriver denna undervisning 

som något barnen har rätt till:  

Ja, det var lite vad jag sa, att undervisningssituationen är planerad, utifrån lä-
roplanen, vad är det barnen ska ha rätt till liksom, vad är det de behöver få lära 
sig om… 

De mål i läroplanen som handlar om digitalisering och digital kompetens 

nämns av förskollärare som något som ställer krav på dem och något som inte 

kan väljas bort på grund av ointresse eller för att det upplevs som nytt och 

svårt. En av förskollärarna betonar att som förskollärare får de helt enkelt inte 

vara ointresserade av digital teknik eftersom det enligt läroplanen är något de 

ska arbeta med i förskolan: ”Det finns ju våran läroplan, att vi ska jobba med 

det digitala”.     

5.2.1.5 Genomgång/introduktion av en ny teknik 

Förskollärarna ger i sina beskrivningar uttryck för att digital teknik behöver 

gås igenom eller introduceras för barnen och att introducera teknik är en del 

av undervisningen relaterad till digital teknik:   

Det är när man går igenom någonting som är nytt för barnen och syftet med 
det. Till exempel, när vi ska programmera blue-boten så börjar vi med att pro-
grammera varandra muntligt…  

Eftersom det handlar om teknik som inte sällan är avancerad och som tidigare 

inte använts i förskolan, sker undervisningen på ”ett annat sätt”. I synnerhet 

gäller det programmering där en tydlig introduktion av en förskollärare ses 

som ett nödvändigt moment: 

Programmering, till exempel, för där blir ju det på något annat sätt då också, 
där behöver man ju verkligen, i alla fall, i början, visa att så här gör man och 
ge väldigt tydligt instruktioner. Vi jobbade faktiskt med blue-bot förra veckan, 
jag och några barn. Det var så häftigt att se hur en del av barnen förstod direkt 
och en del liksom inte tog till sig utan då fick man visa fler gånger. 

På ett liknande sätt kan även olika appar introduceras för barnen och denna 

undervisning blir då en grund för barnens fortsatta arbete på egen hand. 

5.2.1.6 Motsats till ”konsumtion” av digital teknik  

Undervisning relaterad till digitala tekniker omtalas som en motpol till kon-

sumtion av teknik. Konsumtion av digitala tekniker, det vill säga spelande, 

YouTube- och filmtittande, beskrivs bland annat som ”passivt matande” och 

”någonting som står och går” och associeras med hur förskollärare uppfattar 
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att barn använder digitala tekniker hemma. Med andra ord, saknas det aktivt 

deltagande vuxna i dessa situationer och barnen exponeras för spel och film-

tittande på egen hand. Konsumtion av teknik uppfattas som lärandets och 

undervisningens motsats: 

Undervisning är att ta reda på fakta, ja, planerat lärande, som jag sa tidigare, 
och i motsats då till att bara… att konsumera, som vi kallar det, när man bara 
sitter och tittar på film. Ja, för det blir ju bara… de sitter bara och tittar, de är 
ju inte delaktiga direkt då som… om man använder en app där de måste tänka 
för att lösa ett problem, utan här blir det ju bara att sitta och ta in liksom. 

När barnen, enligt förskollärarna, konsumerar digital teknik, görs det i från-

varo av vuxna både hemma och på förskolan. Den digitala tekniken utför 

”barnpassning”, vilket en av förskollärarna uttrycker på följande sätt:  

Många (pedagoger) kanske använder den…bara tar den (datorplattan) framför 
barnen och det blir… jag kan kalla det, tyvärr, som en barnpassning ibland, för 
att de kan sitta där hur länge som helst. Det kan vara lockande men ändå, jag 
tycker inte att det blir någon undervisning. Inte de här apparna heller är någon 
undervisning, om det inte är någon pedagog bredvid.  

Några av förskollärarna tar en aktiv ställning emot att använda appar eller spel 

i förskolan som exempel på konsumtion: 

Vi brukar inte ta fram paddan och till exempel öppna upp några spel, oavsett 
om de är pedagogiska eller inte. Och jag tycker att paddan, såsom det ser ut i 
nuläget…alltså barnen använder det mycket privat hemma och jag ser inte det 
som ett behov då att ta fram det så mycket i barngruppen, jag tycker att vi kan 
göra så mycket annat än att sitta framför en padda och lägga pussel.  

De flesta av förskollärarna är samstämmiga i att konsumtion av teknik inte 

kan betraktas som undervisning och är något som borde undvikas men de är 

samtidigt medvetna om att det ändå sker och tillåts ske på förskolan. 

5.2.2 Spontana aktiviteter   

Denna huvudkategori innefattar förskollärares beskrivningar av exempel på 

hur de spontant ser en undervisningsmöjlighet relaterad till digitala tekniker i 

en barngrupp eller hur barnen själva spontant undervisar varandra om hur man 

använder en viss digital teknik. Enligt förskollärarna är den spontana under-

visningen inte lika ”bra” eftersom den inte på samma sätt har fokus på lärande 

som planerad undervisning. 

5.2.2.1 Fångar upp barnens intresse och frågor 

När förskollärare tillfrågas att komma med exempel på undervisning relaterad 

till digitala tekniker, beskriver de många situationer där framför allt 
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datorplattan används spontant för informationssökning, bilddokumentation 

tillsammans med barnen eller som stöd i ett pågående samtal. I exemplet ne-

dan beskriver en förskollärare ett samtal kring fiskar som uppstår spontant 

mellan henne och några barn:   

Jag använder ju iPad jättemycket, så fort jag sitter med barnen, för att…nej 
men om man pratar om någonting för att liksom förklara mer och sen så kanske 
någon som inte förstår. Häromdagen, till exempel, så var det någon som börjat 
prata om: ”Aah, vi har neontetror hemma!”. Vem vet vad neontetror är liksom? 
Men då när vi googlat fram de där neontetrorna och andra barn fick se – aha, 
fiskar! – då var det liksom en diskussion om den där. Så att… att använda 
”padda” för att förtydliga det man gör eller det man pratar om och att få fler 
involverade i samtalet och att barnen kan liksom blir delaktiga på ett annat sätt. 
Då kanske någon bara pratar om att de har fiskat med sin pappa i somras och 
så googlar man fram just någon som står och fiskar och så, ja men det blir 
som… det spinner vidare väldigt bra, det blir levande diskussion.  

Genom att googla fram och visa bilder på det som barnen nämner under sam-

talet lyckas förskolläraren fånga upp barnens tankar ”i stunden” och hålla dis-

kussionen levande. Innehållet i samtalet skapas gemensamt av både förskollä-

rare och barnen och förstärks med hjälp av fakta, bilder och sånger som söks 

på Google. På så sätt kan fler barn involveras i samtalet och det skapas möj-

ligheter för barns delaktighet och agens.  

Förskollärare i studien ser en tydlig koppling mellan spontana tillfällen där 

digitala tekniker används med barnen, och möjligheten att följa upp barnens 

intresse. Till skillnad från planerade tillfällen med på förhand bestämt innehåll 

och syfte beskrivs spontan undervisning som något som per definition utgår 

från barnens intresse och frågor:  

Spontan undervisning – där utgår man ju ofta från barnens visade intresse, när 
de kommer och frågar, de vill veta, de vill göra blue-bot, de vill forska… eller 
vad den här QR-koden, vad betyder den? Men där är ju det viktigt att ta tillfället 
i akt, att då haka på deras intresse.  

Den digitala tekniken som visar den största användningen i spontana aktivite-

ter är datorplattan med Googles sökmotor. Datorplattan beskrivs som lätt och 

smidig, kan snabbt tas fram och användas både inne och ute, inte sällan vid 

rutinsituationer. Ett tydligt exempel är utevistelser, när förskollärare spontant 

vill besvara barnens frågor om naturen och där tillgång till andra informat-

ionskällor är begränsad. Barnen är enligt förskollärarna välbekanta med Goog-

les sökfunktion men behöver ofta vuxnas hjälp vilket skapar tillfällen för sam-

spel – samtidigt som barnens spontana intresse tillvaratas:  

De hittar någon konstig larv på gården och – ”Vad är det här? Vad heter den 
här och vad ska det bli?” Och då tar vi fram lärplattan och då kan de säga så 
här: ”Vi googlar!” (barnen vet ju vad googla är), ja, de kommer med förslag – 

 67 

datorplattan används spontant för informationssökning, bilddokumentation 

tillsammans med barnen eller som stöd i ett pågående samtal. I exemplet ne-

dan beskriver en förskollärare ett samtal kring fiskar som uppstår spontant 

mellan henne och några barn:   

Jag använder ju iPad jättemycket, så fort jag sitter med barnen, för att…nej 
men om man pratar om någonting för att liksom förklara mer och sen så kanske 
någon som inte förstår. Häromdagen, till exempel, så var det någon som börjat 
prata om: ”Aah, vi har neontetror hemma!”. Vem vet vad neontetror är liksom? 
Men då när vi googlat fram de där neontetrorna och andra barn fick se – aha, 
fiskar! – då var det liksom en diskussion om den där. Så att… att använda 
”padda” för att förtydliga det man gör eller det man pratar om och att få fler 
involverade i samtalet och att barnen kan liksom blir delaktiga på ett annat sätt. 
Då kanske någon bara pratar om att de har fiskat med sin pappa i somras och 
så googlar man fram just någon som står och fiskar och så, ja men det blir 
som… det spinner vidare väldigt bra, det blir levande diskussion.  

Genom att googla fram och visa bilder på det som barnen nämner under sam-

talet lyckas förskolläraren fånga upp barnens tankar ”i stunden” och hålla dis-

kussionen levande. Innehållet i samtalet skapas gemensamt av både förskollä-

rare och barnen och förstärks med hjälp av fakta, bilder och sånger som söks 

på Google. På så sätt kan fler barn involveras i samtalet och det skapas möj-

ligheter för barns delaktighet och agens.  

Förskollärare i studien ser en tydlig koppling mellan spontana tillfällen där 

digitala tekniker används med barnen, och möjligheten att följa upp barnens 

intresse. Till skillnad från planerade tillfällen med på förhand bestämt innehåll 

och syfte beskrivs spontan undervisning som något som per definition utgår 

från barnens intresse och frågor:  

Spontan undervisning – där utgår man ju ofta från barnens visade intresse, när 
de kommer och frågar, de vill veta, de vill göra blue-bot, de vill forska… eller 
vad den här QR-koden, vad betyder den? Men där är ju det viktigt att ta tillfället 
i akt, att då haka på deras intresse.  

Den digitala tekniken som visar den största användningen i spontana aktivite-

ter är datorplattan med Googles sökmotor. Datorplattan beskrivs som lätt och 

smidig, kan snabbt tas fram och användas både inne och ute, inte sällan vid 

rutinsituationer. Ett tydligt exempel är utevistelser, när förskollärare spontant 

vill besvara barnens frågor om naturen och där tillgång till andra informat-

ionskällor är begränsad. Barnen är enligt förskollärarna välbekanta med Goog-

les sökfunktion men behöver ofta vuxnas hjälp vilket skapar tillfällen för sam-

spel – samtidigt som barnens spontana intresse tillvaratas:  

De hittar någon konstig larv på gården och – ”Vad är det här? Vad heter den 
här och vad ska det bli?” Och då tar vi fram lärplattan och då kan de säga så 
här: ”Vi googlar!” (barnen vet ju vad googla är), ja, de kommer med förslag – 
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och då tar vi fram den och så tittar vi, vi googlar på bilder på larver och så kan 
vi få fram – ”Åh Gud, det är den här larven och det kommer bli en sådan här 
fjäril av den till slut! 

En av förskollärarna beskriver hur en måltid kan vara en spontan utgångspunkt 

för undervisning. I följande exempel används en datorplatta med Googles sök-

motor för att ta reda på fakta och svara på frågan som förskolläraren ställer till 

barnen under mellanmålet:  

Alltså, när vi typ höll på att äta mellanmål – förut så åt vi inte i matsal så det 
var mycket lättare på avdelningen – då kunde man liksom vara spontan och ta 
upp iPaden: ja men vart får vi mjölken ifrån och så? - ja men kon. Och så 
googlar vi kon och så kollar vi på kon och mjölken och så kanske man kollar 
på en video om kon och hur man mjölkar kon, alltså man fortsätter liksom 
undervisningen, spontant.  

Den spontana undervisningen som handlar om den naturvetenskapliga frågan 

Var kommer mjölken ifrån? initieras här av förskolläraren. Frågan besvaras 

med att en bild och en videosnutt googlas fram och visas upp för barnen. 

5.2.2.2 Undervisning mellan barn  

Flera förskollärare urskiljer att undervisning kan ske spontant mellan barn där 

mer kunniga barn kan undervisa de mindre kunniga kring digitala tekniker - 

oftast applikationer:  

Som jag kan se lite som ett undervisningstillfälle, om till exempel det är bara 
två barn som sitter, är att de kan lära av varandra kanske, om den ena visar den 
andra hur man gör på en app och så där. 

Förskollärarna beskriver att barnen är skickliga användare av framför allt ap-

par och datorplattor och oftast kan visa varandra hur man hanterar tekniken:  

Alltså, för att de lär av varandra väldigt bra och en del, de som är nu i den 
äldsta åldern och mer verbala och de visar och ”Tryck här, titta här” liksom, 
att de själva visar, och vi är självklart med, vi jobbar alltid i mindre grupper så 
vi har alltid en närvarande pedagog. De blir väldigt bra på det, bättre än oss, 
egentligen!  

Någon av förskollärarna refererar även till Lev Vygotskijs begrepp ”den prox-

imala utvecklingszonen”21 för att styrka att barn i samma ålder kan lära sig av 

varandra.  

 
21 Vygotskijs begrepp som innebär avståndet mellan det en individ kan prestera ensam och vad 
man kan prestera i samarbete med en mer kunnig kamrat  
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5.2.3 En glidning mellan det planerade och det spontana 

Förskollärarna i studien beskriver att digitala tekniker används både i plane-

rade och i spontana aktiviteter. En av förskollärarna uppmärksammar dock att 

det spontana ändå kan vara planerat och säger: 

Jag tror att den här spontana, hos oss i alla fall, där finns det ju ändå en… det 
är en planerad någonstans ändå, för att det är klart att det krävs ju planering 
och du ska ju plocka fram projektorn, någon har ju tänkt till när man startar 
upp det ändå. 

Det som sker spontant kan i sin tur väcka frågor och inspirera till något som 

kan bli planerat senare:   

Ja, det kan ju också vara på förmiddagen händer någonting spontant som gör 
att… ja, det här vill vi fånga upp, då behöver vi planera…för det tyckte de varit 
roligt och spännande. Skulle vi kunna testa och se om det här blir bra liksom? 
Och då blir ju det planerat till imorgon i stället då. 

Min tolkning är att gränsen mellan spontan och planerad undervisning relate-

rad till digitala tekniker är flytande och att dessa kan placeras på ett rörligt 

fält, där planerat ligger i ena änden och spontant i den andra. Olika exempel 

på undervisning med digitala tekniker kan därför placeras någonstans mitt 

emellan inom fältet - de blir mer eller mindre planerade eller mer eller mindre 

spontana. De kan även betraktas som varken planerade eller spontana utan 

mer som pågående projekt över tid. I intervjuerna beskrivs flera projekt som 

handlar om olika innehåll: Vattenelement, Fordon, Småkryp, bokprojekt ”I 

huset där jag bor”, Teknikjakt, QR-koder. Inom ramen för det valda innehållet 

tycks det finnas handlingsutrymme för förskollärare att använda sig av både 

planerade och spontana inslag:  

Vi har ju också våra projekt som vi jobbar med just nu – då gör man en grov 
planering och en tanke och ett syfte med och sen så…men vi kanske inte har 
bestämt tid som vi ska göra det utan vi har det nerskrivet i huvudet och sen när 
det passar så plockar vi fram det. 

Fältet spontant–planerat kan enligt min tolkning föras samman med ytterli-

gare ett fält där projekt och fristående aktivitet kan beskrivas som ytterligheter. 

Tillsammans bildar dessa två fält en fyrfältstabell som visar exempel på under-

visning relaterad till digitala tekniker.  
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Figur 322. Förskollärarnas exempel på undervisning med digitala tekniker placerade 
mellan fält spontant–planerat och projekt–fristående aktivitet.   
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Figuren visar att majoriteten av aktiviteter skapas med hjälp av datorplattan 

(de gula och de blåa rutorna), antingen i kombination med projektorn eller 

som ensam hårdvara. I båda fallen behövs dock olika applikationer eller pro-

gramvaror. 

5.2.4 Underhållande, avkopplande och avlastande aktiviteter  

Denna huvudkategori inkluderar aktiviteter som inte urskiljs av förskollärare 

som undervisning, utan i stället lyfts fram som underhållande, avkopplande 

eller avlastande. Inom denna kategori uppstår dock ett dilemma för förskollä-

rare. Å ena sidan förknippas inte underhållning, avkoppling och avlastning 

med undervisning, å andra sidan erkänns dessa aktiviteter som något barnen 

och personalen i förskolan behöver och har rätt till.   

5.2.4.1 Ingen plan för lärande  

De av förskollärarna som beskriver användandet av datorplattor som under-

hållning argumenterar för att barnen ska få göra något med digital teknik som 

de tycker är roligt. Det finns dock tydliga spänningar i förskollärares uppfatt-

ningar gällande digital teknik som underhållning. Å ena sidan beskrivs den 

digitala tekniken ha en stark lockande kraft som barnen visar intresse för. Å 

andra sidan, uppfattas tekniken vara förknippad med faror som till exempel 

att få för mycket skärmtid. Det som barnen väljer att göra med digitala tekni-

ker i förskolan uppfattas även gå i strid med det barnen behöver, exempelvis, 

att röra på sig. Några förskollärare uttrycker att det finns risk att barnen ”fast-

nar” framför tekniken och att det leder till ett onödigt ”stimulus”. De menar 

även att barnen väljer att ta del av det de redan kan, exempelvis olika 

YouTube-klipp som de vill se om och om igen. Datorplattan kan därför inte 

användas obegränsat och det behövs en viss kontroll. Till exempel måste in-

nehållet i det barnen kommer i kontakt med på datorplattan undersökas och 

utvärderas innan barnen ges tillgång till det. En av förskollärarna säger:  

.. Att man ska ha koll liksom, man kan ju inte ha typ YouTube på paddan och 
låta barnen liksom…. För då kan de bara klicka och klicka och klicka och så 
är det jätteolämpliga saker så det finns ju negativa grejer med iPaden också 
men man ska liksom…jag tycker att man ska se över innehållet i iPaden också 
och välja appar som är bra liksom att göra lite undersökning på vad appen ger 
för syfte och vad den är. 

Samtliga förskollärare ser sig själva som ansvariga för att skapa möjligheter 

för lärande. Det kan de göra även när barnen har önskemål om att få se en film 

bara för att det är roligt och underhållande:   

Det beror på vad man väljer för film också, det finns ju film…lärande i det 
också men oftast vill ju barnen se det som de tycker är roligt, kanske inte 
samma som vi tänker… Ibland är syftet bara att ha en rolig stund, man vill ju 
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försöka ställa in dem på att de ändå lär sig någonting. Just Barnkanalen är en 
jättebra källa för där finns ju mycket kul… 

Några av förskollärarna beskriver hur datorplattor kan användas för avkopp-

ling och menar att datoplattorna kan hjälpa att skapa lugn i barngruppen och 

att allt relaterat till plattorna inte behöver vara ”superpedagogiskt”. Använ-

dandet motiveras med att barnen ibland har behov av avkoppling: 

…Men det finns ju tillfällen då man får det för en avkoppling också. Vi har ju 
barn som går väldigt, väldigt långa dagar där man kan se att de kan behöva en 
stund där man bara behöver vara själv och koppla av ett litet tag. Och då kan 
det vara att man kan ha den (datorplattan) en stund, spela ett spel eller titta på 
någonting.  

Några förskollärare talar även om digitala tekniker som avlastning för att för 

att ”få logistiken och vardagen att fungera” i förskolan: 

Ja men ofta är det kanske om det är rörigt eller att någon är…. kanske kort om 
folk eller så, det fattas en pedagog… att man då använder iPaden och projek-
torn för att visa någon film för att dels möjliggöra att vi kan gå på raster och så 
eller sen skapa ett lugn i gruppen också. 

Förskollärarna beskriver även aktiviteter relaterade till digitala tekniker som 

uppstår ”i stunden” och som inte heller leder vidare till spontan undervisning. 

Ett sådant exempel formuleras här av en av förskollärarna:  

Det händer ju också att ibland så har vi ”röris” bara för att vi vill ha…för att 
det behövs just då, barnen har mycket spring i benen och barnen behöver… 
och visst är det syfte i det också men ibland har vi en helt annan tanke med det. 

 

På frågan om ”röris”, en dansstund på förskolan, kan vara undervisning svarar 

förskolläraren så här:  

Det blir något annat…Men det är klart att barnen har ju också…det blir ju ett 
lärande men vi kan ju inte…vi följer inte upp det då så vi ser det inte på samma 
sätt.  

En av anledningarna till att denna aktivitet inte definieras som undervisning 

är alltså att det inte går att utvärdera eller följa upp det lärande som eventuellt 

sker i aktiviteten.  

 

5.2.4.2 Inget undervisningssyfte  

Det framkommer i intervjuerna att en och samma digitala teknik kan användas 

i flera olika syften som inte alltid inkluderar undervisning. Att projicera upp 

ett akvarium med fiskar på morgonen kan exempelvis användas både i ett 
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avkopplande syfte och med syftet att undervisa. Förskollärarna ger uttryck för 

att syftet med den digitala tekniken ska vara ”det rätta” eller att det ska finnas 

”ett annat syfte” med att använda digitala tekniker i förskolan än det som bar-

nen vanligtvis gör hemma. En av dem säger: ”Hemma är de digitala i det syf-

tet: sitt lugnt här medan jag lagar mat, det är barnpassning. Vi ska inte ha det 

så på förskolan, inte i det syftet”. 
För att beskriva det ”rätta syftet” använder förskollärare olika ord som 

undervisningssyfte, lärande syfte och pedagogiska syften. Kriterier för hur 

man skiljer ”rätta” syften från andra syften är dock inte självklara. Att sätta på 

musik eller en tecknad film för barnen kan ha ett syfte enligt några av förskol-

lärarna men ifrågasätts starkt av andra som inte ser något syfte eller någon 

nytta med det:  

Många gånger – absolut, jag kan gå på YouTube och sätta på en tecknad film, 
men vad för nytta?? Fast trots det ser jag det fortfarande hända, att pedagogerna 
går in och sätter bara på en tecknad film. Den här tecknade filmen måste väl 
någon...vad har den för syfte att titta på? Samma sak med att sätta på lite mu-
sik…Visst, musik, det kan man lyssna på men jag tänker ändå att ofta när man 
sätter på den här musiken - har jag i alla fall fått uppleva – då är det för att 
lugna barnen om det har varit lite kaotiskt på avdelningen och då liksom: ja 
men vi sätter på någonting, för att lugna ner dem – alltså på det sättet, och då 
blir det liksom…som barnpassning! 

I ett annat exempel berättar en av förskollärarna att de mest använt projektor 

för filmtittande och att ”det inte känns bra att barnen sitter och tittar på massa 

filmer flera gånger i veckan, det gör de flesta barn hemma”. Samtidigt som 

förskolläraren erkänner att filmtittandet handlar om ”mest konsumtion”, för-

söker hon försvara denna aktivitet genom att referera till förskolans läroplan 

och barns behov av omsorg: ”Det står ju också i läroplanen, det här med 

dygnsrytm och chans att vila. De kommer ju oftast ner i varv, det är inte bara 

av ondo så…” 

Förskollärarna ger uttryck för att föräldrar ställer höga krav på förskolan 

när det gäller digitala tekniker, vilket förskolan inte alltid lever upp till. Flera 

situationer beskrivs i materialet där föräldrar reagerar på barns användning av 

digital teknik på förskolan:  

… Och då hade hon kommit in och sett att barnen satt och tittade på en vanlig 
tecknad film på YouTube så hon tog väldigt illa upp, alltså hon verkligen blev 
så hära: ”Nej men varför gör ni det? Det där är inte för förskolan!”… så jag 
tänker att det är väldigt viktigt att vara tydlig för hur man jobbar.  

Precis som förskollärarna själva, efterfrågar föräldrarna syftet med att använda 

digitala tekniker. De ifrågasätter förskolans intentioner när de ser sina barn se 

en film eller spela spel.  
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5.2.5 Alla aktiviteter kan bli undervisning 

Beroende på hur förskollärare lägger fram det de gör kan det bli till undervis-

ning. I den här kategorin definieras undervisning relaterad till digitala tekniker 

snarare som ett förhållningssätt än en aktivitet och det finns inga underkate-

gorier. Det är endast några få förskollärares utsagor som utgör underlag för 

denna huvudkategori.  

Nedan resonerar en förskollärare kring undervisning inom ett projekt med 

vattenelement där barnen fick använda kamerafunktion på datorplattor för att 

ta bilder eller filma olika vattenkällor i närmiljön. Datorplattorna kopplades 

sedan till projektorn och barnens bilder/filmer visades upp på storskärm. Må-

let beskrevs vara att uppmärksamma olika vattenkällor i närområdet och sedan 

använda projektionen för reflektion tillsammans med barnen. Förskolläraren 

menar att det alltid finns möjligheter för att skapa undervisningstillfällen - det 

beror bara på hur man utformar och utvecklar vidare det som barnen gör:   

Det blir ju en form av undervisning nästan allt man gör, alltså, det beror på hur 
man lägger fram det. Om någon skulle bara ta en bild och du inte gör någonting 
med det… då skulle det inte bli någon undervisning i sig. Men om du nu skulle 
vara med: ”Men vad tog du bild på? Varför tog du den? Hur tänkte du 
nu?”…Och då kanske de säger: ”Jag såg träden!” ”Okej, vad var det som var 
så spännande med träden? Vad var det som fångade dig?”... – alltså, man kan 
ju utveckla hur långt som helst! Så att för mig finns det ingenstans där det inte 
finns ett undervisningstillfälle beroende på…det finns alltid möjligheter. 

Förskolläraren fungerar här som en medforskande pedagog som låter barnen 

pröva egna hypoteser och ställer öppna utmanande frågor. Det som är känne-

tecknande i denna form av undervisning är att barnen ska lära sig nya saker 

över tid:  

Alltså, har man förhållningssättet och tänker att vi gör en reflektion utifrån att 
vi vill att de ska komma till ett annat syfte, att vi vill uppnå barnens förändrade 
kunnande i Vatten exempelvis, då har vi ju den förhållningsättet hela tiden ge-
nom allt vi gör. Så det blir inte att man måste tänka – okej, är det vuxenstöd nu 
eller är det undervisning? – utan om du har hela tiden det förhållningsättet och 
du tänker så att det inte är säkert att den reflektion vi gör med barnen idag 
kommer att spegla sig om en månad… om vi tittar på en långsiktig uppföljning 
av ett förändrat kunnande hos barnen så kanske vi pratar om, jag vet inte, fyra 
till åtta veckor. Och där kanske, ja, då kommer det tillbaks, just vad var det? 
ja, vi tittade på det här och då kan de ge tillbaka - det blir ändå en undervisning.  

Undervisningen inom denna kategori kan även utvecklas från ett spontant upp-

kommet samtal med barnen:  

Ja, det skulle jag kalla undervisning för att då försöker jag alltid fånga upp det 
de säger och göra det… föra in det i den tråd som jag är inne på. Så de kanske 
bara pratar om någonting…ja men säg att de sitter där och pratar om fiskar och 
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sedan är det plötsligt någon som börjar nynna på en sång – ja, vi kan leta efter 
en sång om fiskar! – då har de liksom fått vara med och styra innehållet men 
jag har ändå… jag håller kvar den här tråden. Då har jag liksom någon tanke 
om att nu pratar vi faktiskt om fiskar, nu håller vi oss på fisktråden, så där. 

Förskolläraren här verkar inte ha någon plan utan följer det som barnen säger 

men försöker ändå, men hjälp av datorplattan, hålla i ”fisktråden”. Innehållet 

i undervisningen är på så sätt inte givet från början utan är något som förskol-

läraren och barnen formar tillsammans under den pågående aktiviteten. 

5.2.6 Förskollärares skilda uppfattningar om undervisning 

relaterad till digitala tekniker i förskolan – en 

sammanfattande analys 

Undervisning relaterad till digitala tekniker som en målstyrd, planerad akti-

vitet representerar den definition på undervisning relaterad till digitala tekni-

ker som de flesta av förskollärarna ger. Undervisningen i denna kategori kopp-

las inte till ett särskilt innehåll utan snarare till formella ramar, vissa rigida 

krav som de vuxna behöver uppfylla: att det ligger planering bakom, att det 

finns en målsättning med aktiviteten, att den relateras till mål i läroplanen, 

samt att förskolläraren är delaktig och har en aktiv roll. Om dessa krav däre-

mot inte uppfylls är det ingen undervisning. Det som förskollärarna i studien 

beskriver som ”konsumtion” av digital tekniker uppfyller inte dessa krav och 

beskrivs därför som en motsats till undervisning. 

Undervisning relaterad till digitala tekniker som en spontan aktivitet utgörs 

av förskollärarnas utsagor om undervisningssituationer där framför allt dator-

plattan används spontant för informationssökning, dokumentation och reflekt-

ion tillsammans med barnen eller som stöd i ett pågående samtal. Spontan 

undervisning kan även ske mellan barn när de visar varandra hur man använ-

der digital teknik.  
Datorplattan med Googles sökmotor i spontan undervisning fungerar som 

stöd i att upprätthålla barnens fokus på innehållet och kan på så sätt tolkas 

användas organiskt. Med hjälp av sökmotorn får förskollärare och barn en 

omedelbar tillgång till information vilket skapar ett konstant flöde av barnens 

spontana frågor och svar från datorplattan som kan läsas eller visas direkt. 

Detta flöde möjliggör för barns delaktighet och agens: fler barn än de som 

initialt uppmärksammade något har möjlighet att delta i den spontant upp-

komna undervisningen, eftersom innehållet i samtalet hela tiden utökas och 

förstärks med digitala bilder, filmer, texter och förskollärarens kommentarer.  
Underhållande, avkopplande och avlastande aktiviteter omfattar uppfatt-

ningar om vad undervisning relaterad till digitala tekniker inte är eftersom de 

inte används i undervisningssyftet. Samtidigt beskrivs de som något som ändå 

sker och är tillåtet att ske i förskolan. Förskollärarna upplever dilemman i hur 

man skiljer mellan olika syften och vilka syften som skall prioriteras. När 
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gränserna mellan olika syften blir otydliga hamnar många situationer i ”en 

gråzon” som ändå kan kopplas till förskolans läroplan. Digitala tekniker för 

avkoppling uppges av flera förskollärare handla om barns behov av omsorg 

och digitala tekniker för underhållning försvaras med hänsyn till barns in-

tresse och inflytande.  

Föräldrarna önskar att barnen på förskolan undviker skärmtid och medie-

konsumtion vilket ställer krav på förskollärare. Förskolan behöver ta på sig ett 

kompensatoriskt uppdrag – att inte göra som hemma, att kompensera för bar-

nens mediekonsumtion i hemmet.  

Alla aktiviteter kan bli undervisning representerar en uppfattning med en 

bredare tolkning av undervisning relaterad till digitala tekniker. Undervis-

ningen sägs vara vilken aktivitet som helst, beroende på hur förskollärare läg-

ger fram det. Det är förskolläraren som har makten och kompetensen att för-

vandla en icke-undervisande aktivitet till en undervisningsaktivitet. 

5.3 Digitala tekniker som ett verktyg eller ett mål i sig 

I analysen av digitala teknikers funktion som ett verktyg/en metod eller ett 

innehåll/ett mål i sig i undervisningen visar förskollärarna i sina beskrivningar 

på en osäkerhet i frågan. Min tolkning är att det beror på att de har svårt att 

skilja mellan dessa två kvalitativt skilda funktioner. Att distinktionen inte görs 

visar på att det finns svårigheter i att relatera digitala tekniker och undervis-

ning till didaktiska frågeställningar om innehåll svarar på frågan Vad ska un-

dervisas? och metod på frågan Hur (med vilka verktyg) ska undervisningen 

genomföras? Det finns dock några förskollärare som är väl medvetna om skill-

naden och som talar tydligt om två olika funktioner för digital teknik: 

…antingen om tekniken används som en väg att nå ett annat mål eller om själva 
tekniken i sig är ett mål, det har vi haft lite olika.  

På samma sätt som man i förskolan talar om undervisning i språk eller i ma-

tematik talar en av förskollärarna om arbete med källkritik som ett nytt inne-

hållsområde: 

Vi har även jobbat med källkritik med barnen för att ... just det här att kan vi 
tro på allt vi ser och hör? Kan vi tro på den här bilden? Är den här bilden sann? 
Och då gjorde vi en film som var källkritisk, vi gjorde den tillsammans med 
barnen för at visa den för andra avdelningar för nu visste ju vi att vi ”fuskade” 
– vi fotade när barn, ett efter ett, hoppade ner i en flyttkartong. Ett barn hoppade 
ner i flyttkartongen så stängde vi igen och så stängde vi av (vi filmade och så 
stängde vi av filmen) och sen så hoppade det här barnet ut och så kommer nästa 
barn – så filmar vi, hoppar nästa barn in i… och så höll vi på, fjorton barn i en 
kartong såg det ur som om vi packade ihop! Till slut så stänger jag igen den 
här lådan och bär iväg den så (visar med händerna) – och det filmar vi och de 
andra barnen som inte vet då hur vi har gjort den här filmen, säger så här efteråt: 
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”Vad stark du är!” Vi lurade dem! Så här kan man göra för att göra osanna, 
påhittade saker som inte är riktiga. 

I Tabell 6 redogörs för hur digitala tekniker beskrivs både som verktyg/metod 

och som innehåll/mål i sig. Spalten till vänster visar vilket innehållsområde i 

läroplanen som undervisningen är relaterad till.    

Tabell 6. Exempel på digitala teknikens två olika funktioner i arbete med läroplanens 
mål. 

Läroplanens mål Digitala tekniker som verktyg/metod 

Språk 
 

Högläsningstjänster Ugglo och Polyglutt   
Bornholms-app 

Matematik Quiver-app (fylla-i-teckningar) för arbete med 2D och 3D 
Google Maps för att skapa byggmiljöer 
Lek-och-lär appar 

Naturvetenskap  Projektor och datorplatta för att visa naturvetenskapliga filmer, 
skapa lekmiljöer 
Webb-ägget för att utforska småkryp och naturmaterial 

Teknik Projektor och datorplatta för att skapa lekmiljöer  
Datorplatta (kamera-funktion) för att barnen ska dokumentera 
teknik i ”teknikjakten”  

Normer och vär-
den, sociala fär-
digheter  

Datorskärm för att visa värdegrundsfilmer  
Projektor och datorplatta för att barnen ska samarbeta eller turas 
om kring ett visst innehåll  
Lek-och-lär appar 

Barnkonvention, 
barns inflytande   

Datorplatta (kamera-funktion) för att barn ska medverka i egna 
lärloggar 

Dokumentation 
och reflektion 
över eget lärande 

Datorplatta (kamera-funktion) för att barnen ska dokumentera 
eget lärande/ta bilder på ett visst innehåll 
Datorplatta (kamera-funktion) för att filma naturvetenskapliga 
experiment   
Projektor kopplad till datorplatta för att visa dokumentation för 
barnen   

 

Läroplanens mål Digital teknik som mål/innehåll 

 
Digital kompe-
tens  

Programmering: bee-bots/blue-bots 

Källkritik: källkritiska filmer med MovieMaker, StopMotion, 
Green screen  

Digitalisering i vardagen: QR-koder  

Den övervägande delen av förskollärares exempel handlar om digitala tekni-

ker som verktyg, där undervisning relaterad till digitala tekniker inte utgör mål 

i sig utan beskrivs som verktyg för undervisning av annat innehåll i läropla-

nen. Programmering i form av bee-bots/blue-bots är dock ett område som alla 

förskollärare arbetar med som mål i sig.  
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5.4 Digitala teknikers dimensioner i undervisningen: 

om, i, med och genom 

Lindströms (2012) fyrfältstabell används här för att sortera upp förskollärares 

exempel på undervisning relaterad till digitala tekniker i fyra olika dimens-

ioner/spalter. Även om förskollärare i materialet inte verbaliserar eller sätter 

namn på dessa fyra dimensioner visar deras exempel på en viss medvetenhet 

om att digitala tekniker kan användas på flera sätt i undervisningen.    

Målet i undervisning om digitala tekniker är att introducera en viss digital 

teknik för barnen och utveckla barns grundläggande förmågor kring hantering 

av denna teknik. Målet är på så sätt definierat på förhand (konvergent) och 

undervisningen skiljer sig beroende på vilken teknik förskollärare använder. I 

materialet finner man flera exempel på när en viss ny teknik introduceras för 

barnen. Det kan handla om att visa vad QR-koder är för något och hur de 

fungerar, att introducera en ny Quiver-app på datorplattan eller göra en ge-

nomgång av en ny applikation. Här berättar en förskollärare om hur de under 

en tid arbetade med ett fristående projekt som skulle introducera QR-koder för 

barnen:  

… och där fick då barnen först rita en teckning och så sa jag så här: ”Ni ska få 
berätta om eran teckning och det ni berättar, det spelar vi in, och så gör vi en 
QR-kod utav det och sätter bredvid på teckningen”. Teckningen var ju bara en 
metod för att få fram det här med QR-koder, att QR-koder har så mycket in-
formation. ”Så om ni lyssnar på den här QR-koden så få du höra din egen röst. 
Lyssnar du på någon annan QR-kod så vet vi inte riktigt vad den handlar om, 
då måste ju man skanna den först för att se!” Så det tyckte barnen var jätte-
spännande, det här med QR-koder och att det döljer information. Det är som 
att öppna en kalenderlucka! Och efter det så hade barnen tagit med sig hemi-
från lappar med QR-koder där de hittat QR-koder i sina kläder, på sina gose-
djur, det hittat det i tidningar, de hittat de här QR-koderna överallt! De hade 
verkligen ögon för det här och kom dragandes med de här hemifrån som de 
ville att vi skulle skanna då! Till slut bara – puhh (härmar ljud på skanning), 
jaja, vi skannar det här, den handlar om det och det. 

På frågan om syftet med att använda denna digitala teknik i undervisningen 

svarar förskolläraren så här: 

Alltså, QR-koder stöter du på överallt i samhället, de finns där, och jag vill att 
barnen ska veta vad det innebär – man kan göra egna och man kan få inform-
ation via QR-koder, använda sig utav dem i samhället. 

Även undervisning i digitala tekniker är en teknik-specifik undervisning, det 

vill säga exakt vilken digital teknik förskollärare använder har betydelse i 

undervisningen. Här är dock målet divergent, i bemärkelsen att barns för-

mågor byggs upp successivt och man använder det barnen redan kan för att 

arbeta med nya mål. Här är det av stor betydelse för förskollärare att låta 
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barnen utforska och experimentera med tekniken på egen hand – att barnen 

exempelvis tränar att öppna apparna på datorplattan, ”trycker på knapparna” 

eller skriver sökord i Googles sökmotor. På så sätt kan färdigheter och för-

mågor som barnen utvecklar nu leda till högre digital kompetens i ett senare 

skede. Flera förskollärare talar om progressionen av barns förmågor fram till 

när de börjar skolan: 

Jag tycker det viktigaste är, till en början, att de lär sig att hantera olika digitala 
verktyg och att de förstår – i förskolan, när vi jobbar, då är det ett sätt att an-
vända digitala verktyg, som blir ett komplement till hemmet. För när de kom-
mer till skolan sedan så, att man har den progressionstanken i: Vad krävs det 
för barnen när de väl kommer upp i skolan? Vad förväntas av dem? Då är det 
väntat av dem att du ska kunna hantera kanske en iPad eller en dator för mycket 
kommer ske via det här. Men också att kunna…hur hittar man olika saker? Och 
att det här med källkritik, kan man lita på allting men läser eller hittar på plat-
torna? Eller vad är verkligt och vad är inte verkligt? 

Programmering är ett bra exempel på ett innehållsområde som förskollärare 

beskriver som svårt för barn och som därför kräver ett långsiktigt arbete i flera 

led. Här berättar en förskollärare om hur man kan börja undervisningen i pro-

grammering med en analog fas för att i ett senare skede övergå till det digitala, 

det vill säga använda programmerbara robotarna: 

Till exempel, när vi ska programmera blue-boten så börjar vi med att program-
mera varandra muntligt...hur programmerar du det här barnet för att det ska 
kunna sätta sig på stolen? Du ska gå framåt, framåt, framåt, höger, vänster, 
stop, så… för att få grunden och tänkandet i huvudet liksom, att man kan pro-
grammera på olika sätt. Och sedan får de använda sig av blue-boten för att 
programmera den och då har vi oftast en bana som barnen har byggt och så får 
de berätta så här: ”Men jag ska gå till kossan där!” och så får de programmera 
blue-boten och se så…så hjälps de åt tillsammans, det är mycket samarbete 
mellan barnen. Det är lite olika steg, för att få in tänket också. 

I undervisning med digitala tekniker används tekniker ämnesöverskridande, 

som ett arbetssätt för arbete med de traditionella innehållsområden i läropla-

nen: språk, matematik, teknik, naturvetenskap och skapande. Majoriteten av 

alla exempel på undervisning i materialet faller inom ramen för denna dimens-

ion. I följande citat förundras en förskollärare över digitala teknikers stora an-

vändningspotential i arbetet med förskolans läroplan:  

Alltså ibland så tänker man: jag ska använda digital teknik - och man kan an-
vända det i allt! Alltså, matematik, i naturvetenskap, när vi är ute i skogen, vi 
tar med oss alltid iPaden... Eller om man ska arbeta med en bok så kan man ju 
använda…det finns ju den här Knacka på!-bok, då kan man ju projicera på en 
dörr, och det blir konkret på dörren…så man använder paddan, projektorn och 
högläsning. Det kan faktiskt…alltså digitala tekniker kan användas i allt, 
tycker jag! 
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Förmågor som barnen utvecklar i undervisning i och undervisning om digitala 

tekniker, till exempel hur man spelar in filmer med Green screen-appen, kan 

sedan användas i undervisningen med digitala tekniker, till exempel i arbetet 

med ett språkprojekt:  

Green screen, det är ju grön duk bakom och vi hade gjort jättemånga filmer 
med barnen. Vi använde det i projekt, vi hade Läsa och berätta, sedan fick 
barnen liksom utspela boken och då fick de… en fick kamera…de andra spe-
lade bakom kameran, de hade olika roller, alltså, det gick jättebra! Det blev 
jättefina filmer som vi sedan kollade på tillsammans. 

I undervisning genom digitala tekniker utvecklas olika sociala och kognitiva 

förmågor (eller ”habits of mind”, som Lindström (2012) kallar det). Under-

visningen är teknikneutral och divergent: det som har betydelse är inte exakt 

vilken teknik förskollärare använder utan att barns sociala och kognitiva för-

mågor successivt utvecklas mot nya mål. I exemplet nedan berättar en förs-

kollärare om ett undervisningstillfälle inom projektet Fordon där undervis-

ningen i sociala förmågor sker genom att använda en projicering av en bild 

från datorplattan:   

Ett tillfälle som jag tänkte på som jag kan ta upp - när vi hade projektet Fordon. 
Och då tänkte jag - projektorn, då hade vi fokus på den igen, då projicerade jag 
upp en bild på en polisbil på den stora duken. Och så skulle fyra barn få komma 
in och måla av… alltså, jag hade spänt upp med ett sådant här, spännpapper, 
så skulle de få måla av och…det som tanken var att de skulle samarbeta, jag 
tänker att de får samarbeta vem som ska måla var, turas om - jag kanske målar 
lite på hjulet så kommer nästa barn… diskutera (vi hade ju lite äldre barn då så 
de hade ju det verbala språket). Att det blir på det sättet, att de får liksom turas 
om och övar lite, jag vet inte, att det blir mer än när de har varsitt papper. Jag 
tänker, när de sitter med varsitt papper då är det fokus bara på sig själv, på sin 
målning. Här var det ju liksom gemensamt. 

Här skapar projektorn möjligheter som inte kan möjliggöras av ett vanligt pap-

persark: projiceringen blir tillräckligt stor så att den ger utrymme för flera barn 

att kunna måla av fordonet samtidigt. Det finns ett uttalat socialt mål med att 

använda digitala tekniken och med själva undervisningssituation: barnen övar 

på sin förmåga att fungera i grupp, samarbeta och turas om. Det skapas möj-

ligheter för samtal mellan barnen och förskollärare stöttar med frågor som är 

relaterade till projektets innehåll (fordon). Barnen utvecklar även skapande 

förmåga men detta uttalas inte som mål av förskolläraren.  

I denna dimension inkluderas även exempel från materialet som beskriver 

barnens och förskollärares arbete med dokumentation och reflektion, meta-

kognitivt lärande, självständighet och tillit till egen förmåga: 

Men även dokumentationen har varit som en undervisningsdel, just att barnen 
ska få dokumentera sitt eget lärande, att få vara med och skapa sina lärloggar 

 80 

Förmågor som barnen utvecklar i undervisning i och undervisning om digitala 

tekniker, till exempel hur man spelar in filmer med Green screen-appen, kan 

sedan användas i undervisningen med digitala tekniker, till exempel i arbetet 

med ett språkprojekt:  

Green screen, det är ju grön duk bakom och vi hade gjort jättemånga filmer 
med barnen. Vi använde det i projekt, vi hade Läsa och berätta, sedan fick 
barnen liksom utspela boken och då fick de… en fick kamera…de andra spe-
lade bakom kameran, de hade olika roller, alltså, det gick jättebra! Det blev 
jättefina filmer som vi sedan kollade på tillsammans. 

I undervisning genom digitala tekniker utvecklas olika sociala och kognitiva 

förmågor (eller ”habits of mind”, som Lindström (2012) kallar det). Under-

visningen är teknikneutral och divergent: det som har betydelse är inte exakt 

vilken teknik förskollärare använder utan att barns sociala och kognitiva för-

mågor successivt utvecklas mot nya mål. I exemplet nedan berättar en förs-

kollärare om ett undervisningstillfälle inom projektet Fordon där undervis-

ningen i sociala förmågor sker genom att använda en projicering av en bild 

från datorplattan:   

Ett tillfälle som jag tänkte på som jag kan ta upp - när vi hade projektet Fordon. 
Och då tänkte jag - projektorn, då hade vi fokus på den igen, då projicerade jag 
upp en bild på en polisbil på den stora duken. Och så skulle fyra barn få komma 
in och måla av… alltså, jag hade spänt upp med ett sådant här, spännpapper, 
så skulle de få måla av och…det som tanken var att de skulle samarbeta, jag 
tänker att de får samarbeta vem som ska måla var, turas om - jag kanske målar 
lite på hjulet så kommer nästa barn… diskutera (vi hade ju lite äldre barn då så 
de hade ju det verbala språket). Att det blir på det sättet, att de får liksom turas 
om och övar lite, jag vet inte, att det blir mer än när de har varsitt papper. Jag 
tänker, när de sitter med varsitt papper då är det fokus bara på sig själv, på sin 
målning. Här var det ju liksom gemensamt. 

Här skapar projektorn möjligheter som inte kan möjliggöras av ett vanligt pap-

persark: projiceringen blir tillräckligt stor så att den ger utrymme för flera barn 

att kunna måla av fordonet samtidigt. Det finns ett uttalat socialt mål med att 

använda digitala tekniken och med själva undervisningssituation: barnen övar 

på sin förmåga att fungera i grupp, samarbeta och turas om. Det skapas möj-

ligheter för samtal mellan barnen och förskollärare stöttar med frågor som är 

relaterade till projektets innehåll (fordon). Barnen utvecklar även skapande 

förmåga men detta uttalas inte som mål av förskolläraren.  

I denna dimension inkluderas även exempel från materialet som beskriver 

barnens och förskollärares arbete med dokumentation och reflektion, meta-

kognitivt lärande, självständighet och tillit till egen förmåga: 

Men även dokumentationen har varit som en undervisningsdel, just att barnen 
ska få dokumentera sitt eget lärande, att få vara med och skapa sina lärloggar 

82



 81 

som vi jobbat med också, att få följa sin egen resa… och det här med doku-
mentationen är ju också för, alltså, självständighet och tillit till sin egen för-
måga, att ha ett ansvar över sin egen dokumentation och få känna sig delaktig 
i de fotona som tas, alltså integritetsmässigt.  

 

 81 

som vi jobbat med också, att få följa sin egen resa… och det här med doku-
mentationen är ju också för, alltså, självständighet och tillit till sin egen för-
måga, att ha ett ansvar över sin egen dokumentation och få känna sig delaktig 
i de fotona som tas, alltså integritetsmässigt.  

 

83



 82 

6 Diskussion 

Syftet med den här studien har varit att bidra med fördjupad kunskap om 

undervisning relaterad till digitala tekniker i förskolan. Studien utgår från den 

fenomenografiska ansatsen som ett sätt att närma sig fenomenet undervisning 

relaterad till digitala tekniker i förskolan. I en fenomenografisk intervjuunder-

sökning sker det genom att man analyserar språkliga utsagor (Svensson & 

Åkerblom, 2020).  

Studiens resultat tematiseras och diskuteras här under tre rubriker: (i) För-

skolan och digitala tekniker: fortsatt ”icke-oproblematisk relation”; (ii) Förs-

kollärarnas förståelse av undervisningsbegreppet och (iii) Undervisning rela-

terad till digitala tekniker i förskolan: snäva och breda definitioner. Medan de 

två första rubrikerna klargör och diskuterar svar på studiens första och andra 

forskningsfrågor, förs det under den tredje rubriken ett fördjupat resonemang 

om vad dessa svar kan betyda för förståelsen av undervisning i förskolan i 

relation till digitala tekniker. Kapitlet avslutas med diskussion om den valda 

metoden, samt förslag för vidare forskning.  

6.1 Förskolan och digitala tekniker: fortsatt ”icke-

oproblematisk relation”  

I detta avsnitt diskuteras svar på studiens första forskningsfråga, nämligen 

vilka olika digitala tekniker förskollärare säger att de använder i undervis-

ningen och i vilken funktion. Studiens resultat beskriver förskollärares sam-

lade erfarenheter kring undervisning relaterad till digitala tekniker i förskolan 

och uppvisar en stor variation i vilka digitala tekniker, på vilket sätt och i vilket 

syfte de används i förskolan, både för undervisning och för andra ändamål. 

Även om utbudet av framför allt hårdvaror på förskolorna beskrivs vara unge-

fär detsamma och möjligheterna att använda olika tekniker i undervisningen 

är många, utnyttjas inte detta utbud av alla förskollärare - ett resultat som även 

stödjs av tidigare forskning (Masoumi, 2015). Bilden av digitala teknikers an-

vändning i undervisningen kan därmed beskrivas som varierad i det att den 

skiljer sig mycket mellan förskolorna, mellan avdelningar inom en och samma 

förskola och även inom en och samma avdelning. Det som i den inledande 

delen av studien diskuteras som ”icke oproblematisk relation” mellan försko-

lan och digitala tekniker kan med stöd i den föreliggande studiens resultat 
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fortfarande beskrivas som problematiskt i det avseende att undervisning rela-

terad till digitala tekniker, med några få undantag, inte upplevs som en sam-

ordnad insats av förskollärarna. Trots tidiga och stora investeringar i försko-

lans digitalisering, samt att det inom den svenska förskolan fanns en grupp 

entusiastiska förskollärare som initialt drivit fram digitaliseringen, finns det 

fortfarande en stor spridning i hur och på vilket sätt teknikerna används. Fram-

för allt beskriver förskollärarna brist på teknisk kunskap som den orsak som 

begränsar deras möjlighet att använda och integrera olika digitala tekniker i 

undervisningen. En del förskollärare upplever fortfarande att de saknar tid och 

stöd (från ledning, förvaltning, föräldrar, kollegor, utbildningsstöd) och att 

man blir lämnad ensam med stora dilemman och prövningar i sina respektive 

praktiker. Detta resultat bekräftar slutsatser från tidigare studier om lärares 

attityder till digitala tekniker i flera europeiska länder (Palaiologou, 2016; 

Fotakopoulou et al., 2020) där lärare i förskolan fortfarande känner sig oför-

beredda, osäkra och saknar adekvat utbildning kring användandet av digitala 

tekniker. 

Det som dock skiljer studiens resultat från flera andra liknande studier som 

handlar om lärares attityder till digitala tekniker är att alla förskollärare, även 

de med en mer skeptisk och osäker framtoning, erkänner betydelsen av digi-

tala tekniker i förskolan och att det är något de ”inte kan välja bort”. En för-

klaring kan ligga i det faktum att Sverige, i likhet med andra skandinaviska 

länder, ganska tidigt inkluderade digitala mål i förskolans läroplan samt att 

digital teknik är en integrerad del av svenska samhället (se bland annat jäm-

förelsestudien av Fotakopoulou et al. (2020) om förskollärares attityder till 

digitala tekniker i Norge, England och Grekland).   

Det träder fram två kvalitativt olika uppfattningar i materialet: En grupp 

som uttrycker sig mer entusiastiskt och kunnigt och säger sig använda flera 

olika tekniker i flera sammanhang, samt en grupp som uttrycker sig med mer 

osäkerhet och säger sig endast använda datorplattan. Detta faktum kan tolkas 

som att det fortfarande finns ett stort glapp i kunskap kring digitala tekniker 

och att entusiaster är de som fortsatt driver fram digitaliseringen inom försko-

lan. Att skillnaden i det som framför allt beskrivs som förskollärares tekniska 

kunskap upplevs som stor kan vara problematiskt för undervisning relaterad 

till digitala tekniker i förskolan eftersom det påverkar förutsättningarna för en 

likvärdig undervisning. Paradoxalt nog var strävan efter likvärdig undervis-

ning och utbildning något som tydligt lyftes fram i läroplanens nya version 

som trädde i kraft den 1 juli 2019 (Skolverket, 2018). Förskolans kompensa-

toriska uppdrag och utjämnande funktion gäller inte minst barns tillgång till 

digitala tekniker, något som även flera forskare uppmärksammat (Pramling 

Samuelsson & Sheridan, 2003; Forsling, 2011; Walldén Hillström, 2014).  

När ett nytt innehållsområde med fokus på digitalisering inkluderades i den 

reviderade läroplanen, höjdes kraven på förskollärare ytterligare. En självklar 

förutsättning för att förskolan ska stödja utveckling av adekvat digital kompe-

tens hos barnen är att förskollärare har denna kompetens själva. Samtidigt som 
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det svenska skolväsendet ska vara ”ledande i att använda digitaliserings möj-

ligheter på bästa sätt för att uppnå en hög digital kompetens hos barn”, som 

det övergripande målet för den nationella digitaliseringsstrategin lyder (Ut-

bildningsdepartementet, 2017, s.4), upplever flera förskollärare i studien att 

de eller deras kollegor saknar grundläggande teknisk kunskap i hur man han-

terar olika digitala tekniker i undervisningen. Detta är något som kan försvåra 

och även äventyra implementering av både undervisnings- och digitalise-

ringsuppdrag. ”Har man inte kunskap själv, hur kan man överföra det till bar-

nen?” – säger en av deltagarna i studien. Att förskollärare även upplever att 

de ”drunknar” i digitala tekniker innebär att de inte hinner pröva dessa utan 

att det förmodligen går för fort och kraven uppifrån är för höga. Selwyn (2010) 

beskriver ”state-of-the-actual perspektivet” i relation till användandet av digi-

tala tekniker, som åskådliggör vad som händer och inte vad som skulle kunna 

eller borde hända. Selwyns budskap kan tolkas även i relation till förskollära-

res tekniska kompetens, att det inte är den önskvärda utan den befintliga kom-

petensen som man behöver ta hänsyn till. Bourbour och Masoumi (2017) kon-

staterar att fler insatser behövs för att öka det de kallar lärares teknologiska 

kunskaper i hur man använder en viss teknik i lärandesyfte, något som före-

liggande studie också visar. 

Skillnader i teknisk kunskap mellan de mer kunniga eller entusiastiska för-

skollärare och den ”osäkra” gruppen som resultatet uppvisar, är därmed något 

som behöver överbryggas. En förutsättning är att det erbjuds resurser i form 

av kompetensutveckling, handledning, samt tid för förskollärare att pröva 

olika tekniker och följa upp resultatet. Även ett utökat samarbete mellan che-

fer, förvaltningar och förskollärare bör komma till stånd. För att försäkra att 

alla i förskolan har nödvändig kunskap för att kunna genomföra digitalise-

ringsuppdraget borde utvärderingen av förskollärares och barnskötares tek-

niska kompetens ske kontinuerligt. Gjelaj et al. (2020) poängterar att utbild-

ning av en digitalt kompetent pedagog innebär en lång process av förändring 

(”a long-term transformation”) som kräver kontinuerligt stöd och utvärdering 

(s. 180). I en debattartikel i Svenska Dagbladet argumenterar Selwyn (2023) 

för att politikerna behöver göra en kollektiv insats och engagera sig i ”mer 

komplicerade samtal om kvaliteten” på det som görs med digitala tekniker i 

skolan vilket innebär ”ett långvarigt åtagande att stödja elever och lärare att 

göra välgrundade val om när det kan vara lämpligt att använda teknik, och när 

det inte är det” (s.4). Detta inlägg har stöd i föreliggande studie. 

På en av förskolorna i materialet beskrivs ett exempel på det kollegiala lä-

randet där några förskollärare först har fått handledningen kring digitala tek-

niker från en konsultfirma, för att sedan förmedla kunskap till sina kollegor 

på avdelningarna. Selwyn (2023) argumenterar att efter att ha säkerställt att 

alla svenska skolor har bästa möjliga tillgång till digitala resurser och tekniskt 

stöd borde den svenska regeringen ta ”nästa och svårare steg” i att ”samman-

ställa svenska lärares kollektiva erfarenheter av hur digital teknik kan vara 

mest användbar (och minst skadlig) i olika situationer” (s. 4). Min tolkning 
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med stöd i studiens resultat är att det behövs tydliga samordnade strategier 

för att de kunniga förskollärarna ska kunna sprida sina kollektiva erfarenheter 

till mindre kunniga kollegor.  

6.1.1 Digitala tekniker som ett mål och digitala tekniker som ett 

verktyg 

Ett annat framträdande resultat som också tyder på ojämlikhet i hur digitala 

tekniker används i undervisningen är att förskollärare har svårt att skilja mel-

lan två principiellt skilda funktioner för digital teknik – digitala tekniker som 

ett mål (ett innehåll) och digitala tekniker som ett verktyg (en metod). Att di-

stinktionen inte görs och dessa funktioner ”smälter samman” i intervjusvaren 

visar enligt min tolkning på svårigheter med att relatera till didaktiska begrepp 

som (undervisnings)innehåll och (undervisnings)metod. Det är två olika di-

daktiska överväganden som ligger till grund för dessa två utgångspunkter för 

undervisning där innehållet är svaret på den didaktiska frågan Vad? (det som 

undervisas) medan metoder ämnar svara på den didaktiska frågan Hur? (med 

vilken teknik det undervisas). Att förskollärare är medvetna om skillnaden kan 

förstås som avgörande för undervisningens resultat eftersom det kan påverka 

valet av teknik i undervisningen men även säkerställa att rätt teknik väljs för 

rätt ändamål. På så sätt kommer tekniken att bli ett bidrag, en möjlighet i 

undervisningen, snarare än något som riskerar att motverka förskollärares in-

tentioner.  

Digitala tekniker i förskolans läroplan kallades initialt verktyg och har 

länge använts som sådana, nämligen som ett medel eller en metod i arbete med 

språk, matematik, teknik och naturvetenskap. Med stöd av Lindströms (2012) 

fyrfältstabell visar studiens resultat att trots det nya innehållsområdet i den 

reviderade läroplanen med fokus på digitalisering och digital kompetens, an-

vänds digitala tekniker fortfarande mest som verktyg. Med andra ord är arbetet 

med digitala tekniker som ett verktyg mer etablerat och mer förankrat i prak-

tiken, än arbetet med digitala tekniker som ett mål. Medan digitala tekniker 

med fördel beskrivs användas i naturvetenskapliga projekt, skapande och 

språkarbete, refererar de flesta förskollärare endast till programmerbara robo-

tar som exempel på arbete med digital kompetens, vilket endast utgör en del i 

det arbetet.  

Forskning visar att många länder upplever problem med att implementera 

så kallade ”framtida kompetenser” i utbildningskontexter och denna imple-

mentering har en tendens att hamna inom ”bekanta” områden såsom matema-

tik, naturvetenskap och teknik (Erstad et al., 2021). Samtidigt visar forsk-

ningen att arbete med digital kompetens är något som kräver genomtänkta in-

satser av lärare där digitala tekniker används både holistiskt och långsiktigt 

(Pöntinen & Räty-Záborszky, 2020) i komplexa, utmanande och autentiska 

sammanhang (Ilomäki et al., 2016). Förskollärares osäkerhet i frågan 
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signalerar ett behov av ytterligare ett förtydligande i läroplanen av digitala 

teknikers olika funktioner i undervisningen. Fotakopoulou et al. (2020) skriver 

i relation till den norska läroplanen för förskolan – som liknar den svenska när 

det gäller digitaliseringsmålen – att läroplanen lämnar mycket tolkningsut-

rymme till lärare, vilket har lett till många olika sätt att närma sig digitala 

teknikers användning i förskolan. I Norge stöds denna mångfald av omfat-

tande empirisk forskning (Fotakopoulou et al., 2020). I Sverige däremot har 

forskningen kring digitala tekniker i förskolan varit mer eller mindre fokuse-

rad på hur datorplattor används i förskoleaktiviteter.  

6.1.2 Förskollärarnas kritisk didaktiska reflektioner om digitala 

tekniker 

Det sättet på vilket förskollärare beskriver digitala tekniker i undervisningen 

stämmer överens med Lievrouw och Livingstones (2002) definition av tek-

nologi som inbegriper både artefakter, aktiviteter, praktiker och kontexter. 

Dessa sammanflätade beskrivningar visar att undervisning relaterad till digi-

tala tekniker i förskolan är något som både relateras till tekniken i sig, men 

också till kontexten och användandet av den. Nilsen (2018) skriver att många 

forskare i sina studier har fokuserat på själva teknologierna och isolerat dem 

från sin kontext. Till skillnad från mer snäva definitioner av digitala tekniker 

som fokuserar endast på teknikens möjligheter eller skillnader i tekniken i 

sig23, öppnar en bredare definition upp för en vidare förståelse av vad digital 

teknik omfattar.  

Samtidigt kan denna bredare förståelse av digital teknik skapa ytterligare 

utmaningar för förskollärare i deras undervisning. I förskolans undervisning 

kan digital teknik användas i olika rum, inne- och utemiljöer, på samlingar 

och i lek, för stora gruppaktiviteter och med några få barn. Däremot är inte 

dessa möjligheter självklara utan kan användas på vissa premisser. För det 

första kan tekniken i sig inte säkerställa dess användning utan det är läraren 

som ser till att tekniken används (Jack & Higgins, 2019; Bourbour & 

Masoumi, 2017). För det andra behöver förskolläraren finna nyttan i att an-

vända en viss teknik, det ska upplevas som pedagogiskt fördelaktigt jämfört 

med andra resurser. Ottobreit-Leftwich et al. (2010) beskriver det på följande 

sätt: 

When a new pedagogical approach or tool is presented, teachers make value 
judgements about whether that approach or tool is relevant to their goals. The 
more valuable they judge an approach or tool to be, the more likely they are to 
use it (s. 541).  

 
23 Lowrie & Larkin (2020) kallar detta förhållningsätt till tekniken (engelska artefact-centric 
approach) för problematiskt.  
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Om tekniken inte används kan detta inte endast bero på förskollärares ovilja 

eller brist på teknisk kunskap, utan även på teknikens brister. Studiens resultat 

visar att digitala tekniker inte alltid lyckas ge stöd åt förskollärarnas didaktiska 

målsättningar.  

Det hörs flera kritiska röster i intervjumaterialet som talar om teknikens 

begränsningar jämfört med de traditionella analoga materialen och att det inte 

alltid är så att en viss digital teknik leder till ett önskat resultat. Exempelvis 

talar en av förskollärarna om svårigheter att arbeta med en högläsningstjänst 

som används på hennes förskola: att man inte hittar den bok man vill ha eller 

att barnen tappar fokus och i stället börjar leka med skuggor på storskärmen. 

Samtidigt ger förskollärare flera exempel där digitala tekniker visar oöver-

vinnliga fördelar jämfört med analoga medel, exempelvis när man använder 

datorplattan med Googles sökmotor som stöd i ett pågående samtal med fler-

språkiga barn eller när man ”besöker” barnens hem genom att förflytta sig 

virtuellt i Google Maps. Dessa exempel kan tolkas som små positiva föränd-

ringar i attityder mot digitala tekniker som, enligt D’Agostino et al. (2016), 

kan fungera som en utgångpunkt för att utmana lärares skepticism och visa att 

de med teknikens hjälp kan förbättra sin undervisning.  

Förskollärarnas kritiska röster om digitala teknikers begränsningar som 

framkommer i föreliggande studie kan således inte endast tolkas som ett ut-

tryck för uppfattningen om digitala tekniker som risk, utan denna bild behöver 

nyanseras. Även om forskare både i Sverige och internationellt (Ljung-Djärf, 

2008; Lindahl & Folkesson, 2012; Palaiologou, 2016; Moses et al., 2019; 

Gjelaj et al., 2020; Dong & Mertala, 2021) hittar en stark koppling mellan 

lärares attityder till digitala tekniker och möjligheten att integrera dem i peda-

gogiska praktiker, kan man inte entydigt hävda att förskollärare som är kritiska 

till digitala tekniker är motståndare till förskolans digitalisering. Det som lig-

ger till grund för dessa kritiska röster kan vara förskollärares olika didaktiska 

överväganden som görs i samband med att en viss digital teknik prövas i barn-

gruppen. Att förskollärare inser, som resultat av eget prövande, att en viss tek-

nik inte passar för det valda ändamålet, kan tolkas som tecken på det så kallade 

”state-of-the-actual perspektivet” som Selwyn (2010) beskriver som det önsk-

värda perspektivet i relation till digitala tekniker i förskolan. Förskollärares 

observationer och kritiskt didaktiska reflektioner ligger till grund för vad de 

ser faktiskt blir möjligt att erbjuda barn i undervisning. Dessa observationer 

beskriver vad som händer, inte vad som skulle kunna hända. Observationerna 

kan även ses som tecken på det som Johnston (2019) kallar en reflektiv diskurs 

(engelska reflective discourse) som innebär en reflekterande inställning kring 

digitala tekniker som gör att teknikerna integreras på ett gediget pedagogiskt 

sätt. Genom eget prövande börjar förskollärarna få en mer nyanserad bild av 

olika digitala teknikers möjligheter och det kritiska utforskandet av digitala 

teknikers möjligheter i undervisningen har påbörjats men har långt ifrån stan-

nat av.  
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6.1.3 Att använda vs. integrera olika digitala tekniker i 

undervisningen 

Nilsen (2018) uppmärksammar att själva implementeringen av digital teknik 

inte utgjort något problem. Det som varit problematiskt är hur tekniken ska 

användas i den pedagogiska verksamheten. Med andra ord, endast det faktum 

att förskollärare använder teknik innebär inte att tekniken integreras. Förelig-

gande studie bekräftar det resultatet i att det är själva innehållet i digital under-

visning, vad som ska ingå i den, samt på vilket sätt olika digitala tekniker kan 

integreras i undervisningen, som fortfarande behöver utvecklas. Förskollärar-

nas insikt om komplexiteten gällande integrering av digitala tekniker i under-

visning finner stöd i forskningen som visar att integreringen inte är detsamma 

som enkel användning av teknik utan är en betydligt mer komplicerad process 

(Dong & Mertala, 2021). Integreringen kan förstås som en samordning av lä-

roplanens mål och själva digitala tekniken i en harmonisk helhet (Robertson 

et al., 2007). Det finns en förståelse bland förskollärarna att det både är teknisk 

och didaktisk kompetens som behövs i denna process men som oftast inte finns 

hos en och samma förskollärare. Även Bourbour & Masoumi (2017) konsta-

terar att lärare behöver både tekniska och pedagogiska kunskaper inom områ-

det för att kunna integrera digitala tekniker i förskolans undervisning. Förs-

kollärarnas didaktiska kompetens, det vill säga kompetensen att bedöma om 

en viss teknik passar för deras didaktiska målsättningar, kan utifrån studiens 

resultat tolkas vara ett redskap som hjälper förskollärare att göra välgrundade 

didaktiska val. Samtidigt verkar den didaktiska kompetensen fortfarande vara 

större än den tekniska kompetensen, framför allt i den gruppen som säger sig 

vara mindre kunniga. Exempelvis beskriver en av förskollärarna att hon gärna 

hade velat använda Green screen-appen i projektarbete tillsammans med bar-

nen, men hennes tekniska okunnighet sätter stopp för denna ambition. Även 

om den didaktiska kompetensen finns, uttrycks bristen på teknisk kunskap 

kring en viss digital teknik som en begränsning för att kunna använda den i 

undervisningen.  

Masoumi (2015) hävdar att förskollärare inte använder digitala teknikers 

fulla potential. Även om resultatet av min studie bekräftar detta i flera avse-

enden visar det samtidigt att när det gäller datorplattor så används de frekvent 

i de flesta sammanhang på förskolorna. Datorplattan kräver inga avancerade 

tekniska uppkopplingar och beskrivs av förskollärarna som lätthanterlig och 

lättillgänglig. Ihop med Googles sökmotor används datorplattan organiskt i 

spontana undervisningstillfällen, det vill säga i harmoni med barnens idéer och 

förskollärarens didaktiska intentioner. I ett exempel från resultatet där barnen 

och förskolläraren samtalar om fiskar, uppstår det ett konstant flöde av bar-

nens spontana frågor, förskollärarens kommentarer och svar från Google som 

läses och visas direkt på datorplattan. Med hjälp av datorplattan och Google 

fördjupas innehållet i samtalet hela tiden med fakta, bilder, filmer och sånger, 
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vilket skapar möjligheter till barns delaktighet och agens. Förskollärarens di-

daktiska intentioner kan på så sätt upprätthållas med datorplattans hjälp vilket 

av en av förskollärarna uttrycks som ett ”team work”: Tillsammans kan förs-

kolläraren och datorplattan ”hålla den här stunden jättebra men bara paddan 

eller bara jag - det är inte tillräckligt”. Med andra ord, blir datorplattans spe-

cifika möjligheter användbara i förskollärarens didaktiska målsättningar (Ot-

tobreit-Leftwich et al., 2010) vilket bidrar till att en samordning av läroplanens 

mål och digitala tekniken i en harmonisk helhet, såsom Robertson et al. (2007) 

beskriver integreringsprocessen. Paradoxalt nog känner förskollärare i före-

liggande studie som endast använder datorplattan i spontan undervisning stor 

osäkerhet kring sin tekniska kompetens och beklagar att de inte använder fler 

tekniker.   

Vad som träder fram som en intressant fråga att diskutera i detta samman-

hang är vilken betydelse kvantitet och kvalitet spelar i relation till användning 

av digital teknik i undervisningen. Det faktum att de mer kunniga förskollä-

rarna använder flera olika tekniker i flera olika sammanhang kan å ena sidan 

betraktas som positivt, något som driver fram integreringsprocessen. Å andra 

sidan kan det även öka risken för en enkel mekanisk användning av teknik 

utan anpassningar till befintlig praktik, eller den nödvändiga kritiskt didak-

tiska reflektionen. Samtidigt visar undervisningsexempel i den andra gruppen 

att förskollärare som endast använder datorplattan – trots att de uppger sig 

vara okunniga – har kommit långt i att integrera den i undervisningen. Frågan 

som träder fram utifrån resultatet av min studie är därför vad som är bäst för 

integreringen: att använda flera tekniker i flera olika sammanhang med risken 

för en mer ”mekanisk” användning, eller satsa på några få tekniker som man 

utforskar och prövar grundligt? Med andra ord, behöver förskollärare vara se-

lektiva när de integrerar olika digitala tekniker i undervisningen? Svaret är 

inte entydigt men en enkel analys av fyra aspekter i digital kompetens i Skol-

verkets rapport (2019) pekar på att det kan vara svårt för förskollärare att end-

ast klara sig med en datorplatta i framtiden utan en bred användning av digitala 

tekniker behövs i olika sammanhang, både planerade och spontana.  

Resultatet visar vidare att det krävs en viss systematik i integreringsproces-

sen, som enligt tidigare forskning kan skapas i samarbete mellan forsknings-

fältet och den verkställande praktiken. Exempel på det visar Lowrie och Lar-

kin (2020) i sin studie där lärare erbjöds ett pedagogiskt ramverk för en mål-

medveten integrering av applikationer i lekbaserade miljöer. Lek och utfors-

kande aktiviteter samordnades med arbete med applikationerna och den 

digitala tekniken användes hand-i-hand med icke-digitala resurser och inte 

som en fristående aktivitet. Resultatet från föreliggande studie visar att det 

ofta är ett projekt eller temaarbete som skapar en viss systematik i använd-

ningen av digitala tekniker, sida-vid-sida med andra traditionella förskoleak-

tiviteter. Exempelvis användes datorplattan som ett verktyg för att söka fakta-

kunskap om ett projekts innehåll eller för att dokumentera barns lärande i pro-

jektet, eller så användes datorplattan kopplad till projektorn för att visa och 
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diskutera bilder/filmer om ett projekts innehåll tillsammans med en större 

grupp barn. I övrigt saknades systematik i hur digital teknik integreras i under-

visningen. Endast två förskollärare i studien uppger att de har fått en tydlig 

handledning av en konsultfirma som gjorde att de kände sig förberedda inför 

detta arbete. Båda dessa hade tydliga målsättningar i hur arbete med digital 

teknik ska gå till och beskrev fler exempel inom arbete med digital kompetens, 

dvs. digitala tekniker som ett mål i undervisningen, än vad de flesta andra 

förskollärarna gjorde, som mest använde digitala tekniker som verktyg i 

undervisningen.  

6.2 Förskollärarnas förståelse av 

undervisningsbegreppet 

Det som utgör studiens centrala resultat är motsägelserna i förskollärarnas be-

skrivningar av undervisning. När förskollärare i den inledande delen av inter-

vjun får frågan om hur undervisning relaterad till digitala tekniker skiljer sig 

från andra aktiviteter där barn använder digitala tekniker i förskolan, kopplar 

de flesta det till en planerad, målstyrd24 och vuxenledd aktivitet med utgångs-

punkt från läroplanen. Dessa aktiviteter urskiljs av förskollärare som under-

visningssituationer, medan spontana undervisningstillfällen omtalas som nå-

got där lärande inte finns på samma sätt. Men när förskollärare sedan ombes 

att ge exempel så framkommer det en bild där det många gånger är spontana 

tillfällen och rutinsituationer med digital användning som leder till undervis-

ning. Förskollärares definition av undervisning relaterad till digitala tekniker 

som något planerat och styrt står därför i konstrast till många exempel i inter-

vjumaterialet där det återkommande lyfts spontana aktiviteter. Utifrån det fe-

nomenografiska perspektivet kan detta tolkas som flera sätta att erfara ett fe-

nomen som kan finnas inom en och samma person. Variationer av uppfatt-

ningar kan alltså finnas såväl mellan individer, som inom samma individ (Ed-

ström, 2008). Frågan som förefaller viktig är dock vilken betydelse detta 

resultat kan ha för förståelse av fenomenet.  

Min tolkning är att undervisning relaterad till digitala tekniker uppfattas av 

förskollärarna som en ganska rigid procedur med en rad obligatoriska mo-

ment/kännetecken som måste följas för den ska kunna betraktas som under-

visning (se Tabell 5 i kapitlet Resultat). Denna ganska snäva och rigida för-

ståelse av begreppet ligger nära den beskrivning av vad som kännetecknar 

undervisning i skolan, vilken lyfts fram inom det förskolepedagogiska fältet 

och som kan sammanfattas som en ”målorienterad” eller ”skolförberedande 

syn”. Doveborg et al. (2013) beskriver till exempel att begreppet undervisning 

är starkt förknippat med skolan och att det finns en föreställning om hur 

 
24 Detta formuleras genom orden syfte, tanke eller mål som förskollärarna menar att en under-
visningsaktivitet alltid ska ha. 
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24 Detta formuleras genom orden syfte, tanke eller mål som förskollärarna menar att en under-
visningsaktivitet alltid ska ha. 
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undervisning där organiseras i form av en talande lärare och lyssnande barn 

(katederundervisning), även om de framhåller att det är en ”starkt föråldrad 

föreställning” (s.10). Även Gustavsson och Thulin (2017) beskriver skolans 

sätt att undervisa som en envägskommunikation mellan den som undervisar, 

läraren och den som undervisas, eleven, vilket de menar skiljer sig från för-

skolans sätt att se på undervisning. Dahlberg och Lenz Taguchi (2009) pekar 

på att det som utmärker skolverksamheten är att den är ämnescentretad och att 

ämnena till stor del bestäms och delas in av andra än barnen själva. I sin för-

ståelse av undervisning verkar förskollärarna luta sig mot denna ”måloriente-

rade” och ”skolförberedande syn” som även stöds av Skollagens definition av 

undervisning25.   

Hur kan då en sådan rigid förståelse av undervisning relaterad till digitala tek-

niker närmare tolkas och förklaras i den aktuella studien?  

För det första, kan en procedur som följer förutbestämda steg och innehål-

ler vissa moment fungera som en sorts garanti på att det görs medvetet och att 

det verkligen blir en undervisning och inget annat. Förskollärare ser sig som 

ytterst ansvariga för att digitala tekniker används i pedagogiskt syfte. Denna 

uppfattning kan ses som en kravdiskurs kopplad till undervisningsbegreppet 

(Jonsson et al., 2017), där medvetenhet i varje situation ges som exempel på 

krav som undervisning för med sig. Undervisning omtalas som något som 

”blir” i de fall ambition och medvetenhet finns, vilken implicit skulle innebära 

att den kan ”utebli” om inte denna vilja och medvetenhet finns (s.100).  

För det andra, kan en sådan rigid procedur hjälpa förskollärare att handskas 

med osäkerhet som digitala tekniker för med sig när dessa ska användas i 

undervisningen. I intervjumaterialet omtalas digitala tekniker som något som 

kräver mer planering och mer förberedelse i jämförelse med mer traditionella 

undervisningsmedel eftersom ”det är något nytt och man inte har jobbat med 

det tidigare”. Rolandsson (2015) bekräftar den bilden och skriver att förskol-

lärare känner oro inför den egna kompetensen i relation till digital teknik, samt 

en oro inför barnens användande av densamma. Ivarsson (2015) betonar i 

samma anda att förskollärare upplever sig sakna kunskap kring hur tekniken 

ska användas. En rigid procedur som förbereds på förhand kan fungera som 

en garanti mot förskollärares eventuella osäkerhet kring olika tekniker. Medan 

det i planerade aktiviteter ofta skapas sammankopplingar mellan datorplattan 

och andra hård- och mjukvaror, används datorplattan mer flitigt som ensam-

stående teknik i spontana aktiviteter.  

För det tredje, finns det ett politiskt tryck på att göra förskolan mer likvär-

dig och lyfta fram förskolans utjämnande funktion. Utbildning och undervis-

ning i förskolans läroplan beskrivs som en rättighet, ”vad det är barnen ska ha 

rätt till, vad det är de behöver få lära sig om”, som en av förskollärarna 

 
25 ”Målstyrda processer som under ledning av förskollärare syftar till utveckling och lärande 
genom inhämtande av kunskaper om omvärlden” (SFS 2010:800, 1 kap. § 3)  
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25 ”Målstyrda processer som under ledning av förskollärare syftar till utveckling och lärande 
genom inhämtande av kunskaper om omvärlden” (SFS 2010:800, 1 kap. § 3)  
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uttrycker det. Undervisning som är planerad och genomförd för alla barn vid 

en viss tidsbestämd punkt (en rigid procedur) kan vara lättare att organisera, 

dokumentera, utvärdera och följa upp, medan den spontana undervisningen är 

något som kan vara svårfångad eftersom den är mer ”ögonblicklig”, den hän-

der i stunden.   

Motsägelsen i förskollärares uppfattningar mellan hur de definierar under-

visning relaterad till digitala tekniker och hur denna definition speglar sig (el-

ler snarare inte speglar sig) i praktiska exempel är ett resultat som fångar kom-

plexiteten i begreppet undervisning som ett nytt begrepp i förskolans läroplan. 

Uppfattningen om vad undervisning relaterad till digitala tekniker borde vara 

och vad den blir i praktiken utifrån förskollärares beskrivningar visar på en 

ambivalent, dialektisk förståelse av begreppet där den manifesta definitionen 

går emot det som förskollärare beskriver att de gör i praktiken. Ett sådant sätt 

fångas även upp i studien om undervisningsbegreppet av Jonsson et al. (2017), 

där personalens argument förstås som motsägelsefulla när begreppet under-

visning i förskolan beskrivs. Ett annat sätt att beskriva denna motsägelse är att 

säga att förskollärare intar ett ”både-och-perspektiv” (Gustavsson & Thulin, 

2017) där nya målorienterade och gamla holistiska förståelser blandas ihop. 

Den rigida och snäva förståelsen av undervisningsbegreppet blir i förskollära-

res berättelser sammanflätad med det holistiska sättet att se på lärande i för-

skolan som något starkt förankrat i barns intresse och behov. Spontana aktivi-

teter och rutinsituationer där digitala tekniker används, kan sägas vara mer 

kopplade till detta holistiska sätt som i läroplanen uttrycks som ”en helhetssyn 

på barn och barnens behov, där omsorg, utveckling och lärande bildar en hel-

het” (Skolverket, 2018, s.7). Den spontana digitala användningen är mer sam-

manflätad med det som pågår i barngruppen ”här och nu”, det som Jonsson 

(2011) kallar ”nuets” didaktik - med barnens frågor som spontant dyker upp 

på gården, i skogen eller under måltiden, som kan googlas och besvaras i ett 

uppkommen sammanhang. En sådan förståelse av undervisning kan även jäm-

föras med Dalgrens (2017) definition inbäddad undervisning som definieras 

som undervisningsstrategier införlivade i dagliga förskoleaktiviteter och ruti-

ner som lek och måltider.  

Jonsson et al. (2017) skriver att de ser möjligheten att i förskolans verk-

samhet ”förena medvetenhet om förskolans särart, specifika innehåll och upp-

drag med det nya. Det vill säga tydligare betoning på att undervisa även de 

yngsta barnen i och om meningsfulla sammanhang” (s.106). Det faktum att 

undervisning av de flesta förskollärare i den aktuella studien beskrivs som en 

rigid procedur, kan dessa förhoppningar äventyras och påverka förskolans 

praktik på ett sätt som eventuellt kan hota förskolans särart. Samtidigt kan 

flera möjligheter som uppstår i barnens pågående aktiviteter med digitala tek-

niker gå förlorade eftersom de inte betraktas som potentiellt undervisningssi-

tuationer. Min tolkning är att en sådan rigid förståelse av begreppet undervis-

ning i förskolan kan verka kontraproduktivt och ytterligare bidra till en ”skoli-

fiering” av förskolan. 
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6.3 Undervisning relaterad till digitala tekniker i 

förskolan: snäva och breda definitioner  

I analysen urskildes fyra huvudkategorier som beskriver förskollärares upp-

fattningar om undervisning relaterad till digitala tekniker: 1) Målstyrda, pla-

nerade aktiviteter; 2) Spontana aktiviteter; 3) Underhållande, avkopplande 

och avlastande aktiviteter och 4) Alla aktiviteter kan bli undervisning. Under-

visningssituationerna identifierades inom huvudkategorier 1, 2 och 4, medan 

huvudkategori 3 beskrevs som motsats till undervisning och kopplades snarare 

till tidsfördriv och ”konsumtion” av digital teknik.   

I en fenomenografisk studie formar de skilda sätten att erfara ett fenomen 

en helhet som kallas utfallsrummet (Marton & Booth, 2000). Studiens utfalls-

rum visar en ganska stor variation av uppfattningar och signalerar att förskol-

lärare inte är helt samstämmiga över vad undervisning relaterad till digitala 

tekniker har för innebörd i förskolan. Med ett fenomenografiskt utgångspunkt 

framstår fenomenet som mångfacetterat där både helhetskaraktären (= ett för-

hållningssätt: Alla aktiviteter kan bli undervisning) och enskilda egenskaper 

av fenomenet (= underkategorier i Målstyrda, planerade aktiviteter och Spon-

tana aktiviteter) uppmärksammas (Dahlgren, 1986). Förskollärare ser och 

identifierar ett och samma fenomen på olika sätt, de ser någonting (undervis-

ning relaterad till digitala tekniker) som någonting (som en målstyrd aktivitet 

eller som en spontan aktivitet eller som ett förhållningssätt) (Marton & Booth, 

2000). Vad fenomenet undervisning relaterad till digitala tekniker i förskolan 

är betraktas av förskollärarna mot bakgrund av vad det skulle kunna vara. 

Inom fenomenografin är därför skillnader i uppfattningar av ett fenomen och 

vad dessa skillnader har för betydelse i det undersökta sammanhanget särskilt 

intressanta (Svensson & Åkerblom, 2020). Exempelvis är det faktum att Un-

derhållande, avkopplande och avlastande aktiviteter inte ses som undervis-

ning och betydelsefullt eftersom dessa aktiviteter oftast förknippas med barns 

lust och intresse, vilket förskollärarna skulle värna om. Kjällander och Moi-

nian (2014) visar exempelvis i sin studie att när barn interagerar med appli-

kationer på egen hand skapar de mening och uppvisar förmågan att förvandla 

olika typer av design till något som ligger närmare deras fantasi, intressen och 

erfarenheter. Att dessa aktiviteter ses av förskollärarna som tidsfördriv, barn-

passning eller ”konsumtion” av teknik kan kopplas till den polariserade upp-

fattningen om digitala tekniker som risk (Nilsen, 2018) som betraktar barn 

som sköra och i behov av skydd från den ”farliga” tekniken. Samtidigt kan 

förskollärarnas inställning ses som en bekräftelse av forskningsresultat från 

Palaiologous (2016) studie där förskollärare från fem olika länder tydligt av-

visade användandet av digitala tekniker i sina praktiker som oförenliga med 

lekbaserad pedagogik. Lärarna ansåg inte att digitala tekniker skapade möjlig-

heter för lek och utforskande, utan i stället begränsade barns språkliga inter-

aktion och självständighet. På så sätt kan förskollärarnas uppfattning om dessa 

aktiviteter i den föreliggande studien ses som en del av den dominerande och 
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gränsöverskridande samsynen i europeiska länder som inte betraktar digitala 

tekniker som en del av lekbaserad pedagogik.  

Med utgångspunkt i studiens resultat träder två definitioner fram av under-

visning relaterad till digitala tekniker. Med en snäv definition uppfattas under-

visning som något som behöver innehålla vissa kännetecken/moment för att 

kunna kallas undervisning. Exempel på snäva definitioner finns inom huvud-

kategorin Målstyrda, planerade aktiviteter.  

Med en bred definition förstås undervisning som något som en förskollä-

rare kan skapa av en pågående aktivitet, det vill säga det finns alltid möjlig-

heter att förvandla en pågående aktivitet till undervisning. Nästan allt förskol-

lärare gör kan bli en form av undervisning, det beror endast på hur man lägger 

fram det. Med en bred definition kan både planerade och spontana aktiviteter 

beskrivas röra sig på ett rörligt fält, där de varken ses som helt planerade eller 

helt spontana.  

Den snäva och den breda definitioner som framkommer i tolkningen av 

intervjuerna kan ses som två olika sätt att se på undervisning – undervisning 

som en aktivitet eller undervisning som ett förhållningssätt. När undervisning 

blir definierat som en aktivitet, tillskrivs den vissa kännetecken och gränserna 

för vad som är eller inte är undervisning blir mer rigida (det bör finnas ett 

syfte, det behöver vara planerat osv.).  

När undervisning definieras som ett förhållningssätt, blir ramarna mer flex-

ibla och gränserna mellan de rigida kännetecknen suddas ut. Med en sådan 

förståelse kan i princip allt som förskolläraren gör förvandlas till undervis-

ning. Ett undervisningstillfälle behöver då inte vara planerat, ha ett uttalat mål 

eller utformas på ett visst sätt. En avkopplande stund på morgonen när man 

projicerar upp ett akvarium med lugn musik, kan förvandlas till ett undervis-

ningstillfälle om akvariefiskar. En promenad till hamnen med datorplattor där 

man får syn på flaggor från olika länder, kan förvandlas till en fördjupande 

diskussion om geografi. I en lärobok riktad mot blivande förskollärare skriver 

Björklund och Pramling Samuelsson (2020) att lärande kan ses som en process 

och inte som en slutprodukt, vilket betyder att varje gång man arbetar med 

barn kring något innehåll så är den förståelse som barnet skapat ett nedslag i 

processen. 

Det är dock endast förskolläraren som har makten att förvandla en icke-

undervisande aktivitet till en undervisningsaktivitet. Om man ser på undervis-

ning på det här sättet öppnas stora möjligheter upp: att både kunna fånga upp 

det som barnen håller på med ”här-och-nu” och kunna undervisa utifrån allt 

som sker under en dag på förskolan. Ett sådant förhållningsätt, där läraren inte 

begränsar sig till rigida ramar, finner stöd i tidigare forskning. I sin studie om 

literacypraktiker demonstrerar Sofkova Hashemi och Cederlund (2016) att 

svagare klassificering och inramning kan möjliggöra för ”sammanflätade” 

metoder i undervisningen där gränserna mellan olika aktiviteter suddas ut, vil-

ket leder till ett förbättrat resultat. 
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Detta förhållningssätt kräver dock en hög kompetens hos förskollärare. I en 

studie om teknikunderundervisning betonar Sundqvist (2019) att endast de 

som visade god förmåga att undervisa i teknik beskrev att de tog tillvara på 

spontana tillfällen och undervisade holistiskt med tekniken i fokus.  

Som tidigare framställs i resultatet, avvisades Underhållande, avkopp-

lande, och avlastande aktiviteter starkt av förskollärare som undervisningsak-

tiviteter. Med förhållningssättet Alla aktiviteter kan bli undervisning har emel-

lertid även dessa aktiviteter en undervisningspotential. I intervjumaterialet 

kunde jag identifiera flera exempel på ”förvandlingen”. Exempelvis beskrev 

en av förskollärarna hur dans på gården som sätts i gång som underhållning 

skulle kunna bli till ett undervisningstillfälle för att träna balans och motorik.   

Något som behöver diskuteras i förhållande till studiens resultat är relat-

ionen mellan begreppet undervisning i förskolan och begreppet undervisning 

relaterad till digitala tekniker i förskolan. På frågan om vad som kännetecknar 

undervisning relaterad till digitala tekniker i förskolan väljer många förskol-

lärare att beskriva undervisning i allmänna termer, utan att specifikt referera 

till digitala tekniker. Det märks på så sätt en uppenbar glidning i uttalanden 

mellan undervisning i förskolan som sådan och undervisning där digitala tek-

niker används i ett specifikt syfte. Vad undervisningen syftar till är också nå-

got som av förskollärarna beskrivs antingen i relation till digitala tekniker (di-

gitala tekniker används i ett visst syfte) eller något som tillskrivs hela aktivi-

teten (undervisningsaktivitet används i ett visst syfte). Sådana glidningar 

framkommer även i andra delar av intervjuerna. Min tolkning är att undervis-

ning uppfattas som ett nytt begrepp av förskollärarna och dessutom ett nytt 

fenomen i förskolan som behöver tydliggöras och reflekteras om allmänt, in-

nan förskollärarna kan börja tala om undervisning relaterad till digitala tekni-

ker. Resultatet av min studie visar att i en tid av ”förskolan i förändring” (Jons-

son et al., 2017) blir förskollärare tvungna att navigera bland olika begrepp 

och diskurser om förskolan, både gamla och nya, och kontinuerligt söka me-

ning i sitt yrkesutövande. 

6.4 Metoddiskussion 

I detta avsnitt diskuteras fördelar och begränsningar med den valda metodo-

login i relation till studiens syfte och frågeställningar. Flera av dessa har redan 

diskuterats i teori- och metodkapitlen, så här görs ett sammanfattande resone-

mang kring de metodologiska val som har gjorts i studien. Den föreliggande 

licentiatuppsatsen utgår från den fenomenografiska ansatsen som ett sätt att 

ta sig an och successivt närma sig (Svensson, 2016) fenomenet undervisning 

relaterad till digitala tekniker i förskolan och det sammanhang det ingår i,  
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i mitt fall en avgränsad del av några förskolors praktik. Genom intervjuunder-

sökning har jag kunnat ta del av förskollärares uppfattningar av fenomenet, 

det vill säga hur de uttrycker sitt erfarande av fenomenet i ord, genom språk-

liga utsagor, i ett intervjusammanhang.  

Det som talar för valet och användbarheten av den fenomenografiska metodo-

login i relation till studiens syfte och frågeställningar är flera aspekter.  

För det första, erbjuder den fenomenografiska ansatsen en gedigen meto-

dologi och en begreppslig ram som är särskilt anpassad för att beskriva ett 

visst utbildningsfenomen i en viss skolkontext. Forskningen kring digitala tek-

niker utgörs enligt Nilsen (2018) av ett spretigt fält som behöver metodologisk 

tydlighet. Exempelvis beskrivs forskningen inom fältet som internationellt 

kallas educational technology som ett ”lapptäcke av teoretiska och metodolo-

giska perspektiv”, vilket har haft negativa konsekvenser för dess utveckling 

(s. 46). Samtidigt har forskningen om integrering av digitala tekniker i utbild-

ningskontexter blivit kritiserad för att vara underteoretiserad (Costa et al., 

2019). Med hjälp av den fenomenografiskt grundade begreppsapparaten 

kunde fenomenet undervisning relaterad till digitala tekniker i den aktuella 

studien avgränsas, kategoriseras och beskrivas i form av uppfattningar. På så 

vis kunde även underlag för kritisk reflektion och granskning av det digitala 

fältet i förskolan skapas, vilket bidrar till fältets utveckling. Medan det feno-

menografiska perspektivet tidigare har använts i studier som handlar om tek-

nik (Thorsdag, 2019) och naturvetenskap i förskolan (Thulin & Gustavsson, 

2017), är digitala tekniker ett område där detta perspektiv hittills inte prövats.   

För det andra, har det under de senaste åren aktualiserats ett behov att un-

dersöka lärare attityder i relation till digitala tekniker i olika utbildningskon-

texter. Flera forskare (Palaiologou, 2016; Moses et al., 2019; Gjelaj et al., 

2020; Fotakopoulou et al., 2020; Dong & Mertala, 2021) har påvisat ett sam-

band mellan lärares attityder till digitala tekniker och hur de väljer att använda 

(eller inte använda) dessa i undervisningen. Studier om lärares attityder kan 

betraktas som praktiknära forskning som bidrar med lärares subjektiva per-

spektiv på digitala tekniker i skolsammanhang som uppges vara djupt inrotade 

i lärares pedagogiska värderingar (Wang et al., 2004). Även den fenomeno-

grafiska traditionen har utvecklats som praktiknära forskning och uppmärk-

sammat människors subjektiva erfarande av vissa fenomen i omvärlden – nå-

got som den kan sägas ha gemensamt med studier om lärares attityder. Feno-

menografin beskriver lärares unika skilda sätt att erfara fenomenet som till-

sammans skapar en kollektiv beskrivning (Marton & Booth, 2000). I Sverige 

har dessutom implementeringen av digitala tekniker i förskolan drivits fram 

av intresserade förskollärare (Nilsen, 2018), det vill säga kunskap om digitala 

tekniker i undervisningen har i mångt och mycket samlats ”inifrån-och-ut”, 

utifrån verksamheten (Stanley & Stronach, 2013). Detta gör förskollärares 

perspektiv på undervisning relaterad till digitala tekniker ännu mer angeläget. 

Mot bakgrunden av det faktum att forskningen i Sverige kring digitala 
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tekniker i förskolan varit begränsad och inte kunnat hålla jämna steg med 

praktiken, finns det ett behov av flera aktuella studier om förskollärares atti-

tyder inom det digitala fältet (se exempelvis svenska studier av Lindahl & 

Folkesson, 2012, och Bourbour & Masoumi, 2017). Den föreliggande studien 

kan därför placeras i en kontext, tillsammans med andra både svenska och 

internationella studier om lärares attityder till digitala tekniker. Det fenome-

nografiska perspektivet bidrar med en metodologi som kan fånga upp kom-

plexa uppfattningar om digitala tekniker i förskolan, samtidigt som den samlar 

värdefull kunskap från praktiken. Förskollärares kreativa och innovativa ex-

empel på undervisning som beskrivs i studien kan betraktas som ”kollektiva 

erfarenheter”, som Selwyn (2023, s. 4) refererar till i sin debattartikel i 

Svenska Dagbladet, och med fördel användas som underlag för kunskapsut-

veckling inom detta område.  

För det tredje, kan det fenomenografiska perspektivet ses som ett bidrag 

till utveckling av ett relevant yrkesspråk i relation till digitala tekniker. Studi-

ens resultat visar bland annat förskollärares osäkra ställning kring olika digi-

tala teknikers funktioner i undervisningen. En av orsakerna till det kan vara 

avsaknaden av ett relevant yrkesspråk relaterat till digitala tekniker. Genom 

att delta i en fenomenografisk studie har förskollärarna kunnat skapa distans 

till sina undervisningspraktiker och verbalisera sina förståelser om fenomenet 

undervisning relaterad till digitala tekniker. Genom ”användningen av språket 

vid uttryckande av uppfattningar av ämnesinnehåll” (Svensson, 2009) kunde 

förskollärare reflektera över sin undervisning och få syn på fenomenets möj-

ligheter och utmaningar. I studien har även Lindströms (2012) teoretiska ram-

verk i form av fyrfältstabell använts som analysverktyg för att kartlägga förs-

kollärares olika exempel på undervisning i relation till digitala tekniker som 

mål (undervisning om och i) och digitala tekniker som medel (undervisning 

med och genom). Lindströms (2012) fyrsfältstabell kan med fördel användas 

som analys- och språkverktyg av förskollärare för en kartläggning av vilka 

olika digitala tekniker som används och i vilken funktion i undervisningen.   

Det som däremot kan betraktas som studiens begränsningar är att den när-

mar sig praktiken genom att endast undersöka förskollärares tal om undervis-

ning relaterad till digitala tekniker i ett intervjusammanhang. Det som studeras 

är således inte själva undervisningen i sig utan förskollärares utsagor om fe-

nomenet, deras subjektiva och kvalitativt skilda sätt att erfara fenomenet i ord. 

För att skapa en helhetsbild av undervisningspraktiker i relation till digitala 

tekniker i förskolan behövs även observationer av undervisningen på plats. 

Samtidigt skulle studien även vinna på att undersöka andra, inte bara förskoll-

lärares, perspektiv på detta fenomen i förskolan eftersom forskningen om di-

gitala tekniker har visat att även andra kontextuella faktorer påverkar integre-

ring av digital teknik i undervisningen, såsom policybeslut, materiella resurser 

och tillgång till support (Nilsen, 2018). Studien skulle därför gynnas av inter-

vjuer med chefer och förvaltningen inom förskolan för att bland annat 
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undersöka hur samordning, stöd och det kollegiala samarbetet fungerar på 

olika förskolor.  

Studiens deltagare har varit få i antalet i jämförelse med det antal förskol-

lärare i hela Sverige som använder digitala tekniker i sin undervisning. Stu-

dien undersökte en avgränsad del av några förskollärares praktik i mellersta 

och södra Sverige, vilket betyder att resultatet är svårt att generalisera. Min 

beskrivning av fenomenet kan ha gemensamma drag med hur det aktuella fe-

nomenet ser ut någon annanstans och eventuellt berätta om undervisning i re-

lation till digitala tekniker i en större kontext (se ett fördjupat resonemang i 

Metodkapitel). En annan nackdel är att uppfattningarna i det fenomenogra-

fiska perspektivet inte betraktas som bestående, de är dynamiska i sin karaktär. 

Studien påbörjades 2018 och intervjuerna genomfördes under hösten 2020. 

Det kan därför finnas en risk att uppfattningarna har förändrats under åren som 

studien gjordes och att de även kommer att fortsätta förändras med tiden, sär-

skilt i fallet med snabbt utvecklande digitala tekniker. Det kommer alltså att 

finnas andra aspekter av fenomenet undervisning relaterad till digitala tekni-

ker i förskolan som urskiljs i framtiden.  

6.5 Förslag till fortsatt forskning 

Två kvalitativt skilda funktioner i digitala tekniker, digitala tekniker som ett 

verktyg och digitala tekniker som ett mål, behöver undersökas vidare och flera 

studier behövs i relation till arbete med barns digitala kompetens och vad det 

innebär i praktiken.  

Hur den tekniska/digitala och den didaktiska kompetenser samverkar i för-

skollärares digitala praktiker och hur dessa (eller brist på dessa) påverkar in-

tegrering av digitala tekniker i undervisningen är något som kräver fortsatt 

forskning. Det kan även vara av intresse att undersöka förskollärares kollegi-

ala lärande kring digitala tekniker, inklusive informella arenor för kollegial 

utveckling på sociala medier. 

Hittills har de flesta studier om digitala tekniker i förskolan ägnats åt da-

torplattor men det finns flera andra tekniker som mycket frekvent används på 

förskolorna, exempelvis olika slags projiceringar. Det behövs därför en för-

djupad forskning kring hur olika digitala tekniker används i undervisningen.  

Sist men inte minst skulle det vara intressant att se flera studier om förs-

kollärares attityder till digitala tekniker. Även jämförelsestudier om lärares 

attityder i Sverige och andra (europeiska) länder skulle vara värdefulla för den 

fortsatta utvecklingen av denna forskningsinriktning.   

  

 98 

undersöka hur samordning, stöd och det kollegiala samarbetet fungerar på 

olika förskolor.  

Studiens deltagare har varit få i antalet i jämförelse med det antal förskol-

lärare i hela Sverige som använder digitala tekniker i sin undervisning. Stu-

dien undersökte en avgränsad del av några förskollärares praktik i mellersta 

och södra Sverige, vilket betyder att resultatet är svårt att generalisera. Min 

beskrivning av fenomenet kan ha gemensamma drag med hur det aktuella fe-

nomenet ser ut någon annanstans och eventuellt berätta om undervisning i re-

lation till digitala tekniker i en större kontext (se ett fördjupat resonemang i 

Metodkapitel). En annan nackdel är att uppfattningarna i det fenomenogra-

fiska perspektivet inte betraktas som bestående, de är dynamiska i sin karaktär. 

Studien påbörjades 2018 och intervjuerna genomfördes under hösten 2020. 

Det kan därför finnas en risk att uppfattningarna har förändrats under åren som 

studien gjordes och att de även kommer att fortsätta förändras med tiden, sär-

skilt i fallet med snabbt utvecklande digitala tekniker. Det kommer alltså att 

finnas andra aspekter av fenomenet undervisning relaterad till digitala tekni-

ker i förskolan som urskiljs i framtiden.  

6.5 Förslag till fortsatt forskning 

Två kvalitativt skilda funktioner i digitala tekniker, digitala tekniker som ett 

verktyg och digitala tekniker som ett mål, behöver undersökas vidare och flera 

studier behövs i relation till arbete med barns digitala kompetens och vad det 

innebär i praktiken.  

Hur den tekniska/digitala och den didaktiska kompetenser samverkar i för-

skollärares digitala praktiker och hur dessa (eller brist på dessa) påverkar in-

tegrering av digitala tekniker i undervisningen är något som kräver fortsatt 

forskning. Det kan även vara av intresse att undersöka förskollärares kollegi-

ala lärande kring digitala tekniker, inklusive informella arenor för kollegial 

utveckling på sociala medier. 

Hittills har de flesta studier om digitala tekniker i förskolan ägnats åt da-

torplattor men det finns flera andra tekniker som mycket frekvent används på 

förskolorna, exempelvis olika slags projiceringar. Det behövs därför en för-

djupad forskning kring hur olika digitala tekniker används i undervisningen.  

Sist men inte minst skulle det vara intressant att se flera studier om förs-

kollärares attityder till digitala tekniker. Även jämförelsestudier om lärares 

attityder i Sverige och andra (europeiska) länder skulle vara värdefulla för den 

fortsatta utvecklingen av denna forskningsinriktning.   

  

100



 99 

 

 99 

 

101



 100 

7 Referenser 

 
 
 
Alatalo, T., Meier, J., & Frank, E. (2016). Transition between preschool and preschool 

class: A question about interweaving care and knowledge. Early Childhood 
Educational Journal, 44(2), 155–167. https://doi.org/10.1007/s10643-015-
0700-y 

Alexandersson, M. (1994). Metod och medvetande [Doktorsavhandling, Göteborgs 
universitet]. Acta Universitatis Gothoburgensis.  

Bennett, J. (2010). Pedagogy in Early Childhood Services with Special Reference to 
Nordic Approaches. Psychological Science and Education, 3, 15–21 

Bergström, G., & Boréus, K. (2005). Innehållsanalys. I G. Bergström, & K. Boréus 
(Red.), Textens mening och makt. Metodbok i samhällsvetenskaplig text- och 
diskursanalys (2. [omarb.] uppl., s. 43–87). Studentlitteratur.  

Bird, J. (2017). Children’s responses to working and non-working digital technolo-
gies. I L. Arnott (Red.), Digital technologies and learning in the early years 
(s. 101–113). Sage.  

Björklund, C., & Pramling Samuelsson, I. (2020). Innehållets didaktik i förskolan. 
Liber. 

Blackwell, C. K., Lauricella, A. R., & Wartella, E. (2014). Factors influencing digital 
technology use in early childhood education. Computers and Education, 77, 
82–90. https://doi.org/10.1016/j. compedu.2014.04.013. 

Bolstad, R. (2004). The role and the potential of ICT in early childhood education: a 
review of New Zealand and international literature. Ministry of Education, 
New Zealand Council of Educational Research.  

Bourbour, M., & Masoumi, D. (2017). Practise what you preach: the Interactive 
Whiteboard in preschool mathematics education. Early Child Development 
and Care, 187(11), 1819–1832. 
https://doi.org/10.1080/03004430.2016.1192617 

Bowden, J. (1995). Phenomenographic research: Some methodological issues. Nordisk 
Pedagogik, 15(3), 144–155. 

Bryman, A., & Nilsson, B. (2002). Samhällsvetenskapliga metoder (1. uppl.). Liber 
ekonomi.  

Chen, C.-H., Hwang, G.-J., & Tsai, C.-H. (2014). A Progressive Prompting Approach 
to Conducting Context-Aware Learning Activities for Natural Science 
Courses. Interacting with Computers, 26(4), 348–359. 
https://doi.org/10.1093/iwc/iwu004 

Cohen, L., Manion, L., & Morrison, K. (2011). Research Methods in Education (7. 
uppl.). Routledge. 

Corsaro, W. (2000). Early childhood education, children's peer cultures, and the future 
of childhood. European early childhood education research journal, 8(2), 89–
102. 

 100 

7 Referenser 

 
 
 
Alatalo, T., Meier, J., & Frank, E. (2016). Transition between preschool and preschool 

class: A question about interweaving care and knowledge. Early Childhood 
Educational Journal, 44(2), 155–167. https://doi.org/10.1007/s10643-015-
0700-y 

Alexandersson, M. (1994). Metod och medvetande [Doktorsavhandling, Göteborgs 
universitet]. Acta Universitatis Gothoburgensis.  

Bennett, J. (2010). Pedagogy in Early Childhood Services with Special Reference to 
Nordic Approaches. Psychological Science and Education, 3, 15–21 

Bergström, G., & Boréus, K. (2005). Innehållsanalys. I G. Bergström, & K. Boréus 
(Red.), Textens mening och makt. Metodbok i samhällsvetenskaplig text- och 
diskursanalys (2. [omarb.] uppl., s. 43–87). Studentlitteratur.  

Bird, J. (2017). Children’s responses to working and non-working digital technolo-
gies. I L. Arnott (Red.), Digital technologies and learning in the early years 
(s. 101–113). Sage.  

Björklund, C., & Pramling Samuelsson, I. (2020). Innehållets didaktik i förskolan. 
Liber. 

Blackwell, C. K., Lauricella, A. R., & Wartella, E. (2014). Factors influencing digital 
technology use in early childhood education. Computers and Education, 77, 
82–90. https://doi.org/10.1016/j. compedu.2014.04.013. 

Bolstad, R. (2004). The role and the potential of ICT in early childhood education: a 
review of New Zealand and international literature. Ministry of Education, 
New Zealand Council of Educational Research.  

Bourbour, M., & Masoumi, D. (2017). Practise what you preach: the Interactive 
Whiteboard in preschool mathematics education. Early Child Development 
and Care, 187(11), 1819–1832. 
https://doi.org/10.1080/03004430.2016.1192617 

Bowden, J. (1995). Phenomenographic research: Some methodological issues. Nordisk 
Pedagogik, 15(3), 144–155. 

Bryman, A., & Nilsson, B. (2002). Samhällsvetenskapliga metoder (1. uppl.). Liber 
ekonomi.  

Chen, C.-H., Hwang, G.-J., & Tsai, C.-H. (2014). A Progressive Prompting Approach 
to Conducting Context-Aware Learning Activities for Natural Science 
Courses. Interacting with Computers, 26(4), 348–359. 
https://doi.org/10.1093/iwc/iwu004 

Cohen, L., Manion, L., & Morrison, K. (2011). Research Methods in Education (7. 
uppl.). Routledge. 

Corsaro, W. (2000). Early childhood education, children's peer cultures, and the future 
of childhood. European early childhood education research journal, 8(2), 89–
102. 

102



 101 

Costa, C., Hammond, M., & Younie, S. (2019). Theorising technology in education: 
an introduction. Technology, Pedagogy and Education, 28(4), 395–399. 
https://doi.org/10.1080/1475939X.2019.1660089 

D’Agostino, J. V., Rodgers, E., Harmey, S., & Brownfield, K. (2016). Introducing an 
iPad app into literacy instruction for struggling readers: Teacher perceptions 
and student outcomes. Journal of Early Childhood Literacy, 16(4), 522–548. 
https://doi.org/10.1177/1468798415616853 

Dahlberg, G., & Lenz Taguchi, H. (2009). Förskola och skola: om två skilda tradit-
ioner och om visionen om en mötesplats. Stockholms universitets förlag. 

Dahlberg, G., Moss, P., & Pence, A.R. (2002). Beyond quality in early childhood ed-
ucation and care: Postmodern perspectives. Falmer Press. 

Dahlgren, L. O., & Johansson, K. (2009). Fenomenografi. I A. Fejes & R. Thornberg 
(Red.), Handbok i kvalitativ analys (2. uppl., s. 122–135). Liber. 

Dalgren, S. (2017). Att göra pedagogisk praktik tillsammans: Socialt samspel i för-
skolans vardag [Doktorsavhandling, Linköpings universitet]. 
DiVA. https://doi.org/10.3384/diss.diva-134368  

Dong, C., & Mertala, P. (2021). It is a tool, but not a ‘must’: early childhood preserv-
ice teachers’ perceptions of ICT and its affordances. Early Years, 41(5), 540–
555. https://doi.org/10.1080/09575146.2019.1627293 

Doverborg, E., Pramling, N., & Pramling Samuelsson, I. (2013). Att undervisa barn i 
förskolan. Liber.  

Edström, A.-M. (2008). Learning in visual art practice [Doktorsavhandling, Lunds 
universitet]. Lunds universitet. 

Eidevald, C., Engdahl, I., Frankenberg, S., Lenz Taguchi, H., & Palmer, A. (2018). 
Omsorgsfull och lekfull utbildning och undervisning i förskolan. I S. Sheridan, 
& P. Willams (Red.), Undervisning i förskolan - en kunskapsöversikt (s. 84–
91). Skolverket. https://www.skolverket.se/publikationer?id=3932 

Enochsson, A.-B., & Ribaeus, K. (2021). “Everybody has to get a chance to learn”: 
democratic aspects of digitalisation in preschool. Early Childhood Education 
Journal, 49(6),1087–1098. https://doi.org/10.1007/s10643-020-01117-6 

Enö, M. (2005). Att våga flyga: ett deltagarorienterat projekt om samtalets potential 
och förskolepersonals konstruktion av det professionella subjektet [Doktors-
avhandling, Malmö högskola]. Malmö högskola. 

Erstad, O. (2010). Educating the Digital Generation: Exploring Media literacy for the 
21st century. Nordic journal of digital literacy, 5(1), 56–71. 

Ertmer, P.A. (2005). Teacher pedagogical beliefs: The final frontier in our quest for 
technology integration? Educational Technology Research and Development, 
53(4), 25–39. https://doi.org/10.1007/BF02504683 

Europaparlamentets och rådets rekommendation 2006/962/EG av den 18 december 
2006 om nyckelkompetenser för livslångt lärande. Europeiska Unionens Offi-
ciella Tidning, L 394, 10-18. https://eur-lex.europa.eu/legal-con-
tent/SV/TXT/?uri=LEGISSUM:c11090 

Fleer, M. (2018). Digital animation: new conditions for children’s development in 
play-based setting. British Journal of Educational Technology, 49(5), 943–
958. https://doi.org/10.1111/bjet.12637 

Flewitt, R., Messer, D., & Kucirkova, N. (2015). New directions for early literacy in 
a digital age: The iPad. Journal of Early Childhood Literacy, 15(3), 289–310. 
https://doi.org/10.1177/1468798414533560 

Forsling, K. (2011). Digital kompetens i förskolan. KAPET. Karlstads universitets Pe-
dagogiska Tidskrift, 1(1), 76–95. 

Fotakopoulou, O., Hatzigianni, M., Dardanou, M., Unstad, T., & O’Connor, J. (2020). 
A Cross-Cultural Exploration of Early Childhood Educators’ Beliefs and 

 101 

Costa, C., Hammond, M., & Younie, S. (2019). Theorising technology in education: 
an introduction. Technology, Pedagogy and Education, 28(4), 395–399. 
https://doi.org/10.1080/1475939X.2019.1660089 

D’Agostino, J. V., Rodgers, E., Harmey, S., & Brownfield, K. (2016). Introducing an 
iPad app into literacy instruction for struggling readers: Teacher perceptions 
and student outcomes. Journal of Early Childhood Literacy, 16(4), 522–548. 
https://doi.org/10.1177/1468798415616853 

Dahlberg, G., & Lenz Taguchi, H. (2009). Förskola och skola: om två skilda tradit-
ioner och om visionen om en mötesplats. Stockholms universitets förlag. 

Dahlberg, G., Moss, P., & Pence, A.R. (2002). Beyond quality in early childhood ed-
ucation and care: Postmodern perspectives. Falmer Press. 

Dahlgren, L. O., & Johansson, K. (2009). Fenomenografi. I A. Fejes & R. Thornberg 
(Red.), Handbok i kvalitativ analys (2. uppl., s. 122–135). Liber. 

Dalgren, S. (2017). Att göra pedagogisk praktik tillsammans: Socialt samspel i för-
skolans vardag [Doktorsavhandling, Linköpings universitet]. 
DiVA. https://doi.org/10.3384/diss.diva-134368  

Dong, C., & Mertala, P. (2021). It is a tool, but not a ‘must’: early childhood preserv-
ice teachers’ perceptions of ICT and its affordances. Early Years, 41(5), 540–
555. https://doi.org/10.1080/09575146.2019.1627293 

Doverborg, E., Pramling, N., & Pramling Samuelsson, I. (2013). Att undervisa barn i 
förskolan. Liber.  

Edström, A.-M. (2008). Learning in visual art practice [Doktorsavhandling, Lunds 
universitet]. Lunds universitet. 

Eidevald, C., Engdahl, I., Frankenberg, S., Lenz Taguchi, H., & Palmer, A. (2018). 
Omsorgsfull och lekfull utbildning och undervisning i förskolan. I S. Sheridan, 
& P. Willams (Red.), Undervisning i förskolan - en kunskapsöversikt (s. 84–
91). Skolverket. https://www.skolverket.se/publikationer?id=3932 

Enochsson, A.-B., & Ribaeus, K. (2021). “Everybody has to get a chance to learn”: 
democratic aspects of digitalisation in preschool. Early Childhood Education 
Journal, 49(6),1087–1098. https://doi.org/10.1007/s10643-020-01117-6 

Enö, M. (2005). Att våga flyga: ett deltagarorienterat projekt om samtalets potential 
och förskolepersonals konstruktion av det professionella subjektet [Doktors-
avhandling, Malmö högskola]. Malmö högskola. 

Erstad, O. (2010). Educating the Digital Generation: Exploring Media literacy for the 
21st century. Nordic journal of digital literacy, 5(1), 56–71. 

Ertmer, P.A. (2005). Teacher pedagogical beliefs: The final frontier in our quest for 
technology integration? Educational Technology Research and Development, 
53(4), 25–39. https://doi.org/10.1007/BF02504683 

Europaparlamentets och rådets rekommendation 2006/962/EG av den 18 december 
2006 om nyckelkompetenser för livslångt lärande. Europeiska Unionens Offi-
ciella Tidning, L 394, 10-18. https://eur-lex.europa.eu/legal-con-
tent/SV/TXT/?uri=LEGISSUM:c11090 

Fleer, M. (2018). Digital animation: new conditions for children’s development in 
play-based setting. British Journal of Educational Technology, 49(5), 943–
958. https://doi.org/10.1111/bjet.12637 

Flewitt, R., Messer, D., & Kucirkova, N. (2015). New directions for early literacy in 
a digital age: The iPad. Journal of Early Childhood Literacy, 15(3), 289–310. 
https://doi.org/10.1177/1468798414533560 

Forsling, K. (2011). Digital kompetens i förskolan. KAPET. Karlstads universitets Pe-
dagogiska Tidskrift, 1(1), 76–95. 

Fotakopoulou, O., Hatzigianni, M., Dardanou, M., Unstad, T., & O’Connor, J. (2020). 
A Cross-Cultural Exploration of Early Childhood Educators’ Beliefs and 

103



 102 

Experiences around the Use of Touchscreen Technologies with Children under 
3 Years of Age. European Early Childhood Education Research Jour-
nal, 28(2), 272–285. https://doi.org/10.1080/1350293X.2020.1735744 

Fridberg, M., Thulin S., & Redfors, A. (2018). Preschool children’s collaborative sci-
ence learning scaffolded by tablets. Research in Science Education (Australa-
sian Science Education Research Association), 48(5), 1007–1026. 
https://doi.org/10.1007/s11165-016-9596-9 (2018) 48: 1007-1026 

Gialamas, V., & Nikolopoulou, K. (2010). In-service and pre-service early childhood 
teachers' views and intentions about ICT use in early childhood setting: A com-
parative study. Computers and Education, 55(1), 333–341. 
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2010.01.019 

Gibson, J. J. (1979). The Ecological Approach to Visual Perception. Houghton Mif-
fline.  

Gjelaj, M., Buza, K., Shatri, K., & Zabeli, N. (2020). Digital technologies in early 
childhood: attitudes and practices of parents and teachers in Kosovo. Interna-
tional Journal of Instruction, 13(1), 165–184. 
https://doi.org/10.29333/iji.2020.13111a  

Gómez-Trigueros, I. M., Ruiz-Bañuls, M., & Ortega-Sánchez, D. (2019). Digital lit-
eracy of teachers in training: moving from ICTs (Information and Communi-
cation Technologies) to LKTs (Learning and Knowledge Technologies). Edu-
cation Sciences, 9(4), 274–284. https://doi.org/10.3390/educsci9040274  

Gustavsson, L., & Thulin, S. (2017). Lärares uppfattningar av undervisning och na-
turvetenskap som innehåll i förskolans verksamhet. Nordic studies in science 
education (NorDiNa), 13(1), 81–96. https://doi.org/10.5617/nordina.2549 

Hammarström-Lewenhagen, B. (2013). Den unika möjligheten - en studie av den 
svenska förskolemodellen 1968–1998 [Doktorsavhandling, Stockholms uni-
versitet]. DiVA. https://urn.kb.se/resolve?urn=urn:nbn:se:su:diva-95880  

Hansén, S-E. (1997). ”Jag är proffs på det här”: Om lärares arbete under en tid i 
förändring. (Rapporter från Pedagogiska fakulteten, Vol. 16). Åbo Akademi. 

Ilomäki, L., Paavola, S., Lakkala, M., & Kantosalo, A. (2016). Digital competence – 
an emergent boundary concept for policy and educational research. Education 
and Information Technologies, 21(3), 655–679. 
https://doi.org/10.1007/s10639-014-9346-4 

Integritetsskyddsmyndigheten [IMY]. (u.å.). Dataskyddsförordningen. Hämtad 2023-
08-01, från https://www.imy.se/verksamhet/dataskydd/det-har-galler-enligt-
gdpr/ 

Ivarsson, A. (2015). Digital teknik i förskolans vardag. I A. Elm Fristorp, & I. Johansson 
(Red.), Professionellt lärande i förskolan – med utgångspunkt i hållbar utveckl-
ing (1. uppl., s. 99–109). Liber.  

Jack, C., & Higgins, S. (2019). What is educational technology and how is it being 
used to support teaching and learning in the early years? International Journal 
of Early Years Education, 27(3), 222–237. 
https://doi.org/10.1080/09669760.2018.1504754 

Jewitt, C. (2006). Technology, literacy and learning. A multimodal approach. 
Routledge. 

Johnston, K. (2019). Digital technology as a tool to support children and educators as 
co-learners. Global Studies of Childhood, 9(4), 306–317. 
https://doi.org/10.1177/2043610619871571  

Jonsson, A. (2011). Nuets didaktik: förskolans lärare talar om läroplan för de yngsta 
[Licentiatuppsats, Göteborgs Universitet]. DiVA. https://urn.kb.se/re-
solve?urn=urn:nbn:se:hkr:diva-7937 

 102 

Experiences around the Use of Touchscreen Technologies with Children under 
3 Years of Age. European Early Childhood Education Research Jour-
nal, 28(2), 272–285. https://doi.org/10.1080/1350293X.2020.1735744 

Fridberg, M., Thulin S., & Redfors, A. (2018). Preschool children’s collaborative sci-
ence learning scaffolded by tablets. Research in Science Education (Australa-
sian Science Education Research Association), 48(5), 1007–1026. 
https://doi.org/10.1007/s11165-016-9596-9 (2018) 48: 1007-1026 

Gialamas, V., & Nikolopoulou, K. (2010). In-service and pre-service early childhood 
teachers' views and intentions about ICT use in early childhood setting: A com-
parative study. Computers and Education, 55(1), 333–341. 
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2010.01.019 

Gibson, J. J. (1979). The Ecological Approach to Visual Perception. Houghton Mif-
fline.  

Gjelaj, M., Buza, K., Shatri, K., & Zabeli, N. (2020). Digital technologies in early 
childhood: attitudes and practices of parents and teachers in Kosovo. Interna-
tional Journal of Instruction, 13(1), 165–184. 
https://doi.org/10.29333/iji.2020.13111a  

Gómez-Trigueros, I. M., Ruiz-Bañuls, M., & Ortega-Sánchez, D. (2019). Digital lit-
eracy of teachers in training: moving from ICTs (Information and Communi-
cation Technologies) to LKTs (Learning and Knowledge Technologies). Edu-
cation Sciences, 9(4), 274–284. https://doi.org/10.3390/educsci9040274  

Gustavsson, L., & Thulin, S. (2017). Lärares uppfattningar av undervisning och na-
turvetenskap som innehåll i förskolans verksamhet. Nordic studies in science 
education (NorDiNa), 13(1), 81–96. https://doi.org/10.5617/nordina.2549 

Hammarström-Lewenhagen, B. (2013). Den unika möjligheten - en studie av den 
svenska förskolemodellen 1968–1998 [Doktorsavhandling, Stockholms uni-
versitet]. DiVA. https://urn.kb.se/resolve?urn=urn:nbn:se:su:diva-95880  

Hansén, S-E. (1997). ”Jag är proffs på det här”: Om lärares arbete under en tid i 
förändring. (Rapporter från Pedagogiska fakulteten, Vol. 16). Åbo Akademi. 

Ilomäki, L., Paavola, S., Lakkala, M., & Kantosalo, A. (2016). Digital competence – 
an emergent boundary concept for policy and educational research. Education 
and Information Technologies, 21(3), 655–679. 
https://doi.org/10.1007/s10639-014-9346-4 

Integritetsskyddsmyndigheten [IMY]. (u.å.). Dataskyddsförordningen. Hämtad 2023-
08-01, från https://www.imy.se/verksamhet/dataskydd/det-har-galler-enligt-
gdpr/ 

Ivarsson, A. (2015). Digital teknik i förskolans vardag. I A. Elm Fristorp, & I. Johansson 
(Red.), Professionellt lärande i förskolan – med utgångspunkt i hållbar utveckl-
ing (1. uppl., s. 99–109). Liber.  

Jack, C., & Higgins, S. (2019). What is educational technology and how is it being 
used to support teaching and learning in the early years? International Journal 
of Early Years Education, 27(3), 222–237. 
https://doi.org/10.1080/09669760.2018.1504754 

Jewitt, C. (2006). Technology, literacy and learning. A multimodal approach. 
Routledge. 

Johnston, K. (2019). Digital technology as a tool to support children and educators as 
co-learners. Global Studies of Childhood, 9(4), 306–317. 
https://doi.org/10.1177/2043610619871571  

Jonsson, A. (2011). Nuets didaktik: förskolans lärare talar om läroplan för de yngsta 
[Licentiatuppsats, Göteborgs Universitet]. DiVA. https://urn.kb.se/re-
solve?urn=urn:nbn:se:hkr:diva-7937 

104



 103 

Jonsson, A., Williams, P., & Pramling Samuelsson, I. (2017). Undervisningsbegreppet 
och dess innebörder uttryckta av förskolans lärare. Forskning om undervisning 
och lärande, 5(1), 90–109.  

Kabali, H. K., Irigoyen, M. M, Nunez-Davis, R., Budacki, J. G., Mohanty, S. H., Le-
ister, K. P., & Bonner Jr., R. L. (2015). Exposure and Use of Mobile Media 
Devices by Young Children. Pediatrics, 136(6), 1044–1050.  

Kervin, L. K., Verenikina, I., Wrona, K., & Jones, P. T. (2010). Interactive white-
boards: Interactivity, activity and literacy teaching. Paper presented at the 
Proceedings of World Conference on Educational Multimedia, Hypermedia 
and Telecommunications, VA, USA.  

Kjällander, S. (2011). Designs for Learning in an Extended Digital Environment: 
Case Studies of Social Interaction in the Social Science Classroom. [Doktors-
avhandling, Stockholms universitet]. DiVA. https://urn.kb.se/re-
solve?urn=urn:nbn:se:su:diva-55309 

Kjällander, S., & Moinian, F. (2014). Digital tablets and applications in preschool – 
Preschoolers’ creative transformation of didactic design. Designs for Le-
arning, 7(1), 10–33. https://doi.org/10.2478/dfl-2014-0009  

Kullberg, B. (2014). Etnografi i klassrummet (3. [rev.] uppl.). Studentlitteratur.  
Kvale, S. (1996). Interviews: an introduction to qualitative research interviewing. 

Sage. 
Kvale, S., & Brinkmann, S. (2014). Den kvalitativa forskningsintervjun (3. uppl.). Stu-

dentlitteratur. 
Larsson, S. (1986). Kvalitativ analys: exemplet fenomenografi. Studentlitteratur. 
Larsson, S. (2009). A pluralist view of generalisation in qualitative research. Interna-

tional Journal of Research & Methods in Education, 32(1), 25–38. 
https://doi.org/10.1080/17437270902759931 

Lievrouw, L., & Livingstone, S. (2002). The handbook of new media: Social shaping 
and consequences of ICTs. Sage.  

Lim, C.P., & Chai, C.S. (2008). Teachers’ pedagogical beliefs and their planning and 
conduct of computer-mediated classroom lessons. British Journal of Educa-
tional Technology, 39(5), 807–828. https://doi.org/10.1111/j.1467-
8535.2007.00774.x  

Lindahl, M., & Folkesson, A.-M. (2012). ICT in preschool: Friend or foe? The signif-
icance of norms in a changing practice. International Journal of Early Years 
Education, 20(4), 422–436. https://doi.org/10.1080/09669760.2012.743876 

Lindström, L. (2012). Aesthetic Learning About, In, With and Through the Arts: A 
Curriculum Study. The International Journal of Art & Design Education, 
31(2), 166–179. https://doi.org/10.1111/j.1476-8070.2012.01737.x  

Ljung-Djärf, A. (2008). To play or not to play – that is the question: Computer use 
within three Swedish preschools. Early Education and Development, 19(2), 
330-339. https://doi.org/10.1080/10409280801964069 

Ljung-Djärf, A., Åberg-Bengtsson, L., & Ottosson, T. (2005). Ways of relating to 
computer use in pre-school activity. International Journal of Early Years Ed-
ucation, 13(1), 29–41. https://doi.org/10.1080/09669760500048295 

Lofdahl, A., & Perez Prieto, H. (2009). Between control and resistance: planning and 
evaluation texts in the Swedish preschool. Journal of Education Policy, 24(4), 
393–408. https://doi.org/10.1080/02680930902759548 

Lowrie, T., & Larkin, K. (2020). Experience, represent, apply (ERA): A heuristic for 
digital engagement in the early years. British journal of educational technol-
ogy, 51(1), 131–147. https://doi.org/10.1111/bjet.12789 

 103 

Jonsson, A., Williams, P., & Pramling Samuelsson, I. (2017). Undervisningsbegreppet 
och dess innebörder uttryckta av förskolans lärare. Forskning om undervisning 
och lärande, 5(1), 90–109.  

Kabali, H. K., Irigoyen, M. M, Nunez-Davis, R., Budacki, J. G., Mohanty, S. H., Le-
ister, K. P., & Bonner Jr., R. L. (2015). Exposure and Use of Mobile Media 
Devices by Young Children. Pediatrics, 136(6), 1044–1050.  

Kervin, L. K., Verenikina, I., Wrona, K., & Jones, P. T. (2010). Interactive white-
boards: Interactivity, activity and literacy teaching. Paper presented at the 
Proceedings of World Conference on Educational Multimedia, Hypermedia 
and Telecommunications, VA, USA.  

Kjällander, S. (2011). Designs for Learning in an Extended Digital Environment: 
Case Studies of Social Interaction in the Social Science Classroom. [Doktors-
avhandling, Stockholms universitet]. DiVA. https://urn.kb.se/re-
solve?urn=urn:nbn:se:su:diva-55309 

Kjällander, S., & Moinian, F. (2014). Digital tablets and applications in preschool – 
Preschoolers’ creative transformation of didactic design. Designs for Le-
arning, 7(1), 10–33. https://doi.org/10.2478/dfl-2014-0009  

Kullberg, B. (2014). Etnografi i klassrummet (3. [rev.] uppl.). Studentlitteratur.  
Kvale, S. (1996). Interviews: an introduction to qualitative research interviewing. 

Sage. 
Kvale, S., & Brinkmann, S. (2014). Den kvalitativa forskningsintervjun (3. uppl.). Stu-

dentlitteratur. 
Larsson, S. (1986). Kvalitativ analys: exemplet fenomenografi. Studentlitteratur. 
Larsson, S. (2009). A pluralist view of generalisation in qualitative research. Interna-

tional Journal of Research & Methods in Education, 32(1), 25–38. 
https://doi.org/10.1080/17437270902759931 

Lievrouw, L., & Livingstone, S. (2002). The handbook of new media: Social shaping 
and consequences of ICTs. Sage.  

Lim, C.P., & Chai, C.S. (2008). Teachers’ pedagogical beliefs and their planning and 
conduct of computer-mediated classroom lessons. British Journal of Educa-
tional Technology, 39(5), 807–828. https://doi.org/10.1111/j.1467-
8535.2007.00774.x  

Lindahl, M., & Folkesson, A.-M. (2012). ICT in preschool: Friend or foe? The signif-
icance of norms in a changing practice. International Journal of Early Years 
Education, 20(4), 422–436. https://doi.org/10.1080/09669760.2012.743876 

Lindström, L. (2012). Aesthetic Learning About, In, With and Through the Arts: A 
Curriculum Study. The International Journal of Art & Design Education, 
31(2), 166–179. https://doi.org/10.1111/j.1476-8070.2012.01737.x  

Ljung-Djärf, A. (2008). To play or not to play – that is the question: Computer use 
within three Swedish preschools. Early Education and Development, 19(2), 
330-339. https://doi.org/10.1080/10409280801964069 

Ljung-Djärf, A., Åberg-Bengtsson, L., & Ottosson, T. (2005). Ways of relating to 
computer use in pre-school activity. International Journal of Early Years Ed-
ucation, 13(1), 29–41. https://doi.org/10.1080/09669760500048295 

Lofdahl, A., & Perez Prieto, H. (2009). Between control and resistance: planning and 
evaluation texts in the Swedish preschool. Journal of Education Policy, 24(4), 
393–408. https://doi.org/10.1080/02680930902759548 

Lowrie, T., & Larkin, K. (2020). Experience, represent, apply (ERA): A heuristic for 
digital engagement in the early years. British journal of educational technol-
ogy, 51(1), 131–147. https://doi.org/10.1111/bjet.12789 

105



 104 

Maher, D. (2011). Using the multimodal affordances of the interactive whiteboard to 
support students’ understanding of texts. Learning, Media and Technology, 
36(3), 235–250. https://doi.org/10.1080/17439884.2010.536553 

Marsh, J. (2014). Purposes for literacy in children’s use of the online virtual world 
Club Penguin. Journal of Research in Reading, 37(2), 179–195. 
https://doi.org/10.1111/j.1467-9817.2012.01530.x 

Marton, F. (1993). Our experience of the physical world. Cognition and Instruction, 
10(2–3), 227-237. https://doi.org/10.1080/07370008.1985.9649009 

Marton, F., & Booth, S. (2000) Om lärande. Studentlitteratur. 
Marton, F., & Svensson, L. (1978). Att studera omvärldsuppfattning. Två bidrag till 

metodologin (Rapporter från Pedagogiska institutionen, nr. 158). Göteborgs 
universitet. 

Marton, F., & Tsui, A. (2004). Classroom discourse and the space of learning. Law-
rence Erlbaum. 

Masoumi, D. (2015). Preschool teachers’ use of ICTs: Towards a typology of practice. 
Contemporary Issues in Early Childhood, 16(1), 5–17. 
https://doi.org/10.1177/1463949114566753 

Masoumi, D. (2021). Situating ICT in early childhood teacher education. Education 
and Information Technologies, 26(3), 3009–3026. 
https://doi.org/10.1007/s10639-020-10399-7 

McCarrick, K., & Li, X. (2007). Buried treasure: The impact of computer use on 
young children’s social, cognitive, language development and motivation. As-
sociation for the Advancement of Computing in Education (AACE Journal), 
15(1), 73–95.  

Mercer, N., Hennessy, S., & Warwick, P. (2010). Using interactive whiteboards to 
orchestrate classroom dialogue. Technology, Pedagogy and Education, 19(2), 
195–209. https://doi.org/10.1080/1475939X.2010.491230 

Mertala, P. (2017). Wag the dog – The nature and foundations of preschool educators’ 
positive ICT pedagogical beliefs. Computers in Human Behaviour, 69, 197–
206. https://doi.org/10.1016/j.chb.2016.12.037 

Meyer, B. (2013). Game-based language learning for pre-school children: A design 
perspective. The Electronic Journal of e-Learning, 11(1), 39–48. 

Moses, A. M., Jennings, N. A., Bennett, C. M., Cregan, G. E., Maras, E. Q., & Sari-
toprak, S. N. (2019). Time, Access, Context and Beliefs: A Survey of Elec-
tronic Media in Early Childhood Settings. Computer in the schools, 36(4), 
274–292. https://doi.org/10.1080/07380569.2019.1675033 

Murray, O. T., & Olcese, N. R. (2011). Teaching and learning with iPads, ready or 
not? TechTrends, 55(6), 42–48. https://doi.org/10.1007/s11528-011-0540-6 

Nilsen, M. (2018). Barns och lärares aktiviteter med datorplattor och applikationer i 
förskolan [Doktorsavhandling, Göteborgs universitet]. GUPEA. 
https://gupea.ub.gu.se/handle/2077/57483 

O’Hara, M. (2008). Young children, learning and ICT: a case study in the UK main-
tained sector. Technology, Pedagogy and Education, 17(1), 29–40. 
https://doi.org/10.1080/14759390701847443 

Olsson, H., & Sörensen, S. (2011). Forskningsprocessen: kvalitativa och kvantitativa 
perspektiv (3. uppl.) Liber. 

Ottenbreit-Leftwich, A. T., Glazewski, K. D., Newby, T. J., & Ertmer, P. A. (2010). 
Teacher value beliefs associated with using technology: Addressing profes-
sional and student needs. Computers and Education, 55(3), 1321–1335. 
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2010.06.002 

 104 

Maher, D. (2011). Using the multimodal affordances of the interactive whiteboard to 
support students’ understanding of texts. Learning, Media and Technology, 
36(3), 235–250. https://doi.org/10.1080/17439884.2010.536553 

Marsh, J. (2014). Purposes for literacy in children’s use of the online virtual world 
Club Penguin. Journal of Research in Reading, 37(2), 179–195. 
https://doi.org/10.1111/j.1467-9817.2012.01530.x 

Marton, F. (1993). Our experience of the physical world. Cognition and Instruction, 
10(2–3), 227-237. https://doi.org/10.1080/07370008.1985.9649009 

Marton, F., & Booth, S. (2000) Om lärande. Studentlitteratur. 
Marton, F., & Svensson, L. (1978). Att studera omvärldsuppfattning. Två bidrag till 

metodologin (Rapporter från Pedagogiska institutionen, nr. 158). Göteborgs 
universitet. 

Marton, F., & Tsui, A. (2004). Classroom discourse and the space of learning. Law-
rence Erlbaum. 

Masoumi, D. (2015). Preschool teachers’ use of ICTs: Towards a typology of practice. 
Contemporary Issues in Early Childhood, 16(1), 5–17. 
https://doi.org/10.1177/1463949114566753 

Masoumi, D. (2021). Situating ICT in early childhood teacher education. Education 
and Information Technologies, 26(3), 3009–3026. 
https://doi.org/10.1007/s10639-020-10399-7 

McCarrick, K., & Li, X. (2007). Buried treasure: The impact of computer use on 
young children’s social, cognitive, language development and motivation. As-
sociation for the Advancement of Computing in Education (AACE Journal), 
15(1), 73–95.  

Mercer, N., Hennessy, S., & Warwick, P. (2010). Using interactive whiteboards to 
orchestrate classroom dialogue. Technology, Pedagogy and Education, 19(2), 
195–209. https://doi.org/10.1080/1475939X.2010.491230 

Mertala, P. (2017). Wag the dog – The nature and foundations of preschool educators’ 
positive ICT pedagogical beliefs. Computers in Human Behaviour, 69, 197–
206. https://doi.org/10.1016/j.chb.2016.12.037 

Meyer, B. (2013). Game-based language learning for pre-school children: A design 
perspective. The Electronic Journal of e-Learning, 11(1), 39–48. 

Moses, A. M., Jennings, N. A., Bennett, C. M., Cregan, G. E., Maras, E. Q., & Sari-
toprak, S. N. (2019). Time, Access, Context and Beliefs: A Survey of Elec-
tronic Media in Early Childhood Settings. Computer in the schools, 36(4), 
274–292. https://doi.org/10.1080/07380569.2019.1675033 

Murray, O. T., & Olcese, N. R. (2011). Teaching and learning with iPads, ready or 
not? TechTrends, 55(6), 42–48. https://doi.org/10.1007/s11528-011-0540-6 

Nilsen, M. (2018). Barns och lärares aktiviteter med datorplattor och applikationer i 
förskolan [Doktorsavhandling, Göteborgs universitet]. GUPEA. 
https://gupea.ub.gu.se/handle/2077/57483 

O’Hara, M. (2008). Young children, learning and ICT: a case study in the UK main-
tained sector. Technology, Pedagogy and Education, 17(1), 29–40. 
https://doi.org/10.1080/14759390701847443 

Olsson, H., & Sörensen, S. (2011). Forskningsprocessen: kvalitativa och kvantitativa 
perspektiv (3. uppl.) Liber. 

Ottenbreit-Leftwich, A. T., Glazewski, K. D., Newby, T. J., & Ertmer, P. A. (2010). 
Teacher value beliefs associated with using technology: Addressing profes-
sional and student needs. Computers and Education, 55(3), 1321–1335. 
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2010.06.002 

106



 105 

Palaiologou, I. (2016). Teachers’ dispositions towards the role of digital devices in 
play-based pedagogy in early childhood education. Early Years (London, Eng-
land), 36(3), 305–321. https://doi.org/10.1080/09575146.2016.1174816 

Palmér, H. (2017). Programming in preschool—with a focus on learning mathematics. 
International Research in Early Childhood Education, 8(1), 75–87. 

Papadakis, S., & Kalogiannakis, M. (2017). Mobile educational applications for chil-
dren: what educators and parents need to know. International Journal of Mo-
bile Learning and Organisation, 11(3), 256–277. 
https://doi.org/10.1504/IJMLO.2017.085338 

Papadakis, S., Kalogiannakis, M., & Zaranis, N. (2016). Developing fundamental pro-
gramming concepts and computational thinking with ScratchJr in preschool 
education: a case study. International Journal of Mobile Learning and Organ-
isation, 10(3), 187–202. https://doi.org/10.1504/IJMLO.2016.077867 

Persson, S. (2015). En likvärdig förskola för alla barn: innebörder och indikatorer. 
Vetenskapsrådet.  

Petersen, P. (2015). Appar och agency: barns interaktion med pekplattor i försko-
lan [Licentiatavhandling, Uppsala universitet]. DiVA. https://urn.kb.se/re-
solve?urn=urn:nbn:se:uu:diva-265324  

Peterson, L. (2014). Vikten av ett kritiskt granskande förhållningssätt. I A. Lantz-An-
dersson, & R. Säljö (Red.), Lärare i den uppkopplade skolan (s. 197–227).  
Gleerups Utbildning AB. 

Petko, D. (2012). Teachers’ pedagogical beliefs and their use of digital media in class-
rooms: Sharpening the focus of the ´will, skill, tool` model and integrating 
teachers’ constructivist orientations. Computers and Education, 58(4), 1351–
1359. https://doi.org/10.1016/j.compedu.2011.12.013 

Pihlgren, A. S. (2017). Undervisning i förskolan: att skapa lärande undervisnings-
möjligheter (1. utg.). Natur & Kultur. 

Plowman, L. (2016). Rethinking context: Digital technologies and children’s every-
day lives. Children’s Geographies, 14(2), 190–202. 
https://doi.org/10.1080/14733285.2015.1127326 

Plowman, L., & McPake, J. (2013). Seven Myths About Young Children and Tech-
nology. Childhood Education, 89(1), 27–33. 
https://doi.org/10.1080/00094056.2013.75749027-33 

Plowman, L., & Stephen, C. (2003). A ‘benign addition’? Research on ICT and pre-
school children. Journal of Computer Assisted Learning, 19(2), 149–164. 
https://doi.org/10.1046/j.0266-4909.2003.00016.x 

Plowman, L., & Stephen, C. (2005). Children, play, and computers in pre-school ed-
ucation. British Journal of Educational Technology, 36(2), 145–157. 
https://doi.org/10.1111/j.1467-8535.2005.00449.x 

Plowman, L., & Stephen, C. (2007). Guided interaction in pre-school settings. Journal 
of Computer Assisted Learning, 23(1), 14–26. https://doi.org/10.1111/j.1365-
2729.2007.00194.x 

Pramling Samuelsson, I., & Sheridan, S. (2003). Delaktighet som värdering och pe-
dagogik. Pedagogisk Forskning i Sverige, 8(1–2), 70–84. 

Prensky, M. (2001). Digital Natives, Digital Immigrants Part 1. On the Horizon, 9(5), 
1–6. https://doi.org/10.1108/10748120110424816 

Pripp, O., & Öhlander, M. (2011). Observation. I L. Kaijser, & M. Öhlander (Red.), 
Etnologiskt fältarbete (2. uppl., s. 113–145). Studentlitteratur.  

Pöntinen, S., & Räty-Záborszky, S. (2020). Pedagogical aspects to support students’ 
evolving digital competence at school. European Early Childhood Education 
Research Journal, 28(2), 182–196. 
https://doi.org/10.1080/1350293X.2020.1735736 

 105 

Palaiologou, I. (2016). Teachers’ dispositions towards the role of digital devices in 
play-based pedagogy in early childhood education. Early Years (London, Eng-
land), 36(3), 305–321. https://doi.org/10.1080/09575146.2016.1174816 

Palmér, H. (2017). Programming in preschool—with a focus on learning mathematics. 
International Research in Early Childhood Education, 8(1), 75–87. 

Papadakis, S., & Kalogiannakis, M. (2017). Mobile educational applications for chil-
dren: what educators and parents need to know. International Journal of Mo-
bile Learning and Organisation, 11(3), 256–277. 
https://doi.org/10.1504/IJMLO.2017.085338 

Papadakis, S., Kalogiannakis, M., & Zaranis, N. (2016). Developing fundamental pro-
gramming concepts and computational thinking with ScratchJr in preschool 
education: a case study. International Journal of Mobile Learning and Organ-
isation, 10(3), 187–202. https://doi.org/10.1504/IJMLO.2016.077867 

Persson, S. (2015). En likvärdig förskola för alla barn: innebörder och indikatorer. 
Vetenskapsrådet.  

Petersen, P. (2015). Appar och agency: barns interaktion med pekplattor i försko-
lan [Licentiatavhandling, Uppsala universitet]. DiVA. https://urn.kb.se/re-
solve?urn=urn:nbn:se:uu:diva-265324  

Peterson, L. (2014). Vikten av ett kritiskt granskande förhållningssätt. I A. Lantz-An-
dersson, & R. Säljö (Red.), Lärare i den uppkopplade skolan (s. 197–227).  
Gleerups Utbildning AB. 

Petko, D. (2012). Teachers’ pedagogical beliefs and their use of digital media in class-
rooms: Sharpening the focus of the ´will, skill, tool` model and integrating 
teachers’ constructivist orientations. Computers and Education, 58(4), 1351–
1359. https://doi.org/10.1016/j.compedu.2011.12.013 

Pihlgren, A. S. (2017). Undervisning i förskolan: att skapa lärande undervisnings-
möjligheter (1. utg.). Natur & Kultur. 

Plowman, L. (2016). Rethinking context: Digital technologies and children’s every-
day lives. Children’s Geographies, 14(2), 190–202. 
https://doi.org/10.1080/14733285.2015.1127326 

Plowman, L., & McPake, J. (2013). Seven Myths About Young Children and Tech-
nology. Childhood Education, 89(1), 27–33. 
https://doi.org/10.1080/00094056.2013.75749027-33 

Plowman, L., & Stephen, C. (2003). A ‘benign addition’? Research on ICT and pre-
school children. Journal of Computer Assisted Learning, 19(2), 149–164. 
https://doi.org/10.1046/j.0266-4909.2003.00016.x 

Plowman, L., & Stephen, C. (2005). Children, play, and computers in pre-school ed-
ucation. British Journal of Educational Technology, 36(2), 145–157. 
https://doi.org/10.1111/j.1467-8535.2005.00449.x 

Plowman, L., & Stephen, C. (2007). Guided interaction in pre-school settings. Journal 
of Computer Assisted Learning, 23(1), 14–26. https://doi.org/10.1111/j.1365-
2729.2007.00194.x 

Pramling Samuelsson, I., & Sheridan, S. (2003). Delaktighet som värdering och pe-
dagogik. Pedagogisk Forskning i Sverige, 8(1–2), 70–84. 

Prensky, M. (2001). Digital Natives, Digital Immigrants Part 1. On the Horizon, 9(5), 
1–6. https://doi.org/10.1108/10748120110424816 

Pripp, O., & Öhlander, M. (2011). Observation. I L. Kaijser, & M. Öhlander (Red.), 
Etnologiskt fältarbete (2. uppl., s. 113–145). Studentlitteratur.  

Pöntinen, S., & Räty-Záborszky, S. (2020). Pedagogical aspects to support students’ 
evolving digital competence at school. European Early Childhood Education 
Research Journal, 28(2), 182–196. 
https://doi.org/10.1080/1350293X.2020.1735736 

107



 106 

Radesky J. S., Kistin, C.J., Zuckerman, B., Nitzberg, K., Gross, J., Kaplan-Sanoff, M., 
Augustyn, M., & Silverstein, M. (2014). Patterns of Mobile Device Use by 
Caregivers and Children during Meals in Fast Food Restaurants. Pediatrics 
133(4). www.pediatrics.org/cgi/content/full/133/4/e843 

Regeringsbeslut U2016/05591/S, U2017/01929/S. Uppdrag om en översyn av läro-
planen för förskolan. https://www.regeringen.se/regeringsupp-
drag/2017/04/uppdrag-om-en-oversyn-av-laroplanen-for-forskolan/ 

Robertson, M., Webb, I., & Fluck, A. (2007). Seven Steps to ICT Integration. ACER 
Press.  

Rolandsson, L. (2015). Programmed or Not: A study about programming teachers’ be-
liefs and intentions in relation to curriculum. [Doktorsavhandling, KTH Royal 
Institute of Technology]. DiVA. https://urn.kb.se/re-
solve?urn=urn:nbn:se:kth:diva-160724  

Sandén, J. (2021). Närbyråkrater och digitaliseringar: Hur lärares arbete formas av 
tidsstrukturer [Doktorsavhandling, Södertörns högskola]. DiVA. 
https://urn.kb.se/resolve?urn=urn:nbn:se:sh:diva-46403 

Sandvik, M., Smørdal, O., & Østerud, S. (2012). Exploring iPads in practitioners' rep-
ertoires for language learning and literacy practices in kindergarten. Nordic 
Journal of Digital Literacy 7(3), 204–221. 
https://doi.org/10.18261/ISSN1891-943X-2012-03-05 

Selwyn, N. (2009). The digital native: Myth and reality. Aslib Proceedings, 61(4), 
364–379. https://doi.org/10.1108/00012530910973776 

Selwyn, N. (2010). Looking beyond learning: Notes toward the critical study of edu-
cational technology. Journal of Computer Assisted Learning, 26(1), 65–73. 
https://doi.org/10.1111/j.1365-2729.2009.00338.x 

Selwyn, N. (2023, 7 juli). Politiskt spel bör inte avgöra digitaliseringen. Svenska Dag-
bladet.  

SFS 2010:800. Skollag. https://www.riksdagen.se/sv/dokument-och-lagar/doku-
ment/svensk-forfattningssamling/skollag-2010800_sfs-2010-800/ 

SFS 2022:1319. Lag om ändring i lagen (2022:147) om ändring i skollagen 
(2010:800). https://svenskforfattningssamling.se/doc/20221319.html 

Sheridan, S. & Willams, P. (2018). Forskning om förskolans undervisning. I S. She-
ridan & P. Willams (Red.), Undervisning i förskolan - en kunskapsöversikt (s. 
31–48). Skolverket. https://www.skolverket.se/publikationer?id=3932 

Skanz Åberg, E. (2018). Children’s collaborative technology-mediated storymaking: 
Instructional challenges in early childhood education [Doktorsavhandling, Gö-
teborgs universitet]. GUPEA. https://gupea.ub.gu.se/bitstream/han-
dle/2077/49958/gupea_2077_49958_4.PDF?sequence=4 

Skolinspektionen. (2016). Förskolans pedagogiska uppdrag: Om undervisning, lä-
rande och förskollärares ansvar.  https://www.skolinspektionen.se/beslut-rap-
porter-statistik/publikationer/kvalitetsgranskning/2016/forskolans-pedagog-
iska-uppdrag/ 

Skolinspektionen. (2018). Förskolans kvalitet och måluppfyllelse: Ett treårigt rege-
ringsuppdrag att granska förskolan (Slutrapport). https://www.skolinspektio-
nen.se/globalassets/02-beslut-rapporter-stat/granskningsrapporter/regerings-
rapporter/redovisning-av-regeringsuppdrag/2018/forskolans-kvalitet-och-ma-
luppfyllelse-slutrapport-feb-2018.pdf 

Skolverket. (2013). IT-användning och IT-kompetens i skolan. (Rapporter, nr. 
386).  https://www.skolverket.se/getFile?file=4041 

Skolverket. (2016). Läroplan för förskolan Lpfö 98: Reviderad 2016. Wolters Kluwer. 
Skolverket. (2018). Läroplan för förskolan: Lpfö 18. Norstedts Juridik AB. 

 106 

Radesky J. S., Kistin, C.J., Zuckerman, B., Nitzberg, K., Gross, J., Kaplan-Sanoff, M., 
Augustyn, M., & Silverstein, M. (2014). Patterns of Mobile Device Use by 
Caregivers and Children during Meals in Fast Food Restaurants. Pediatrics 
133(4). www.pediatrics.org/cgi/content/full/133/4/e843 

Regeringsbeslut U2016/05591/S, U2017/01929/S. Uppdrag om en översyn av läro-
planen för förskolan. https://www.regeringen.se/regeringsupp-
drag/2017/04/uppdrag-om-en-oversyn-av-laroplanen-for-forskolan/ 

Robertson, M., Webb, I., & Fluck, A. (2007). Seven Steps to ICT Integration. ACER 
Press.  

Rolandsson, L. (2015). Programmed or Not: A study about programming teachers’ be-
liefs and intentions in relation to curriculum. [Doktorsavhandling, KTH Royal 
Institute of Technology]. DiVA. https://urn.kb.se/re-
solve?urn=urn:nbn:se:kth:diva-160724  

Sandén, J. (2021). Närbyråkrater och digitaliseringar: Hur lärares arbete formas av 
tidsstrukturer [Doktorsavhandling, Södertörns högskola]. DiVA. 
https://urn.kb.se/resolve?urn=urn:nbn:se:sh:diva-46403 

Sandvik, M., Smørdal, O., & Østerud, S. (2012). Exploring iPads in practitioners' rep-
ertoires for language learning and literacy practices in kindergarten. Nordic 
Journal of Digital Literacy 7(3), 204–221. 
https://doi.org/10.18261/ISSN1891-943X-2012-03-05 

Selwyn, N. (2009). The digital native: Myth and reality. Aslib Proceedings, 61(4), 
364–379. https://doi.org/10.1108/00012530910973776 

Selwyn, N. (2010). Looking beyond learning: Notes toward the critical study of edu-
cational technology. Journal of Computer Assisted Learning, 26(1), 65–73. 
https://doi.org/10.1111/j.1365-2729.2009.00338.x 

Selwyn, N. (2023, 7 juli). Politiskt spel bör inte avgöra digitaliseringen. Svenska Dag-
bladet.  

SFS 2010:800. Skollag. https://www.riksdagen.se/sv/dokument-och-lagar/doku-
ment/svensk-forfattningssamling/skollag-2010800_sfs-2010-800/ 

SFS 2022:1319. Lag om ändring i lagen (2022:147) om ändring i skollagen 
(2010:800). https://svenskforfattningssamling.se/doc/20221319.html 

Sheridan, S. & Willams, P. (2018). Forskning om förskolans undervisning. I S. She-
ridan & P. Willams (Red.), Undervisning i förskolan - en kunskapsöversikt (s. 
31–48). Skolverket. https://www.skolverket.se/publikationer?id=3932 

Skanz Åberg, E. (2018). Children’s collaborative technology-mediated storymaking: 
Instructional challenges in early childhood education [Doktorsavhandling, Gö-
teborgs universitet]. GUPEA. https://gupea.ub.gu.se/bitstream/han-
dle/2077/49958/gupea_2077_49958_4.PDF?sequence=4 

Skolinspektionen. (2016). Förskolans pedagogiska uppdrag: Om undervisning, lä-
rande och förskollärares ansvar.  https://www.skolinspektionen.se/beslut-rap-
porter-statistik/publikationer/kvalitetsgranskning/2016/forskolans-pedagog-
iska-uppdrag/ 

Skolinspektionen. (2018). Förskolans kvalitet och måluppfyllelse: Ett treårigt rege-
ringsuppdrag att granska förskolan (Slutrapport). https://www.skolinspektio-
nen.se/globalassets/02-beslut-rapporter-stat/granskningsrapporter/regerings-
rapporter/redovisning-av-regeringsuppdrag/2018/forskolans-kvalitet-och-ma-
luppfyllelse-slutrapport-feb-2018.pdf 

Skolverket. (2013). IT-användning och IT-kompetens i skolan. (Rapporter, nr. 
386).  https://www.skolverket.se/getFile?file=4041 

Skolverket. (2016). Läroplan för förskolan Lpfö 98: Reviderad 2016. Wolters Kluwer. 
Skolverket. (2018). Läroplan för förskolan: Lpfö 18. Norstedts Juridik AB. 

108



 107 

Skolverket. (2019). Digital kompetens i förskola, skola och vuxenutbildning. (Rap-
porter, nr. 476). https://www.skolverket.se/publikationsserier/rappor-
ter/2019/digital-kompetens-i-forskola-skola-och-vuxenutbildning 

Sofkova Hashemi, S., & Cederlund, K. (2017). Making room for the transformation 
of literacy instruction in the digital classroom. Journal of Early Childhood Lit-
eracy, 17(2), 221–253. https://doi.org/10.1177/1468798416630779 

Spink, A., Danby, S., Mallan, K., & Butler, C. (2010). Exploring young children’s 
web searching and technoliteracy. Journal of Documentation, 66(2), 191–206. 
https://doi.org/10.1108/00220411011023616 

Stanley, G. E., & Stronach, I. (2013). Raising and doubling ̀ standards´ in professional 
discourse: a critical bid. Journal of Educational Policy, 28(3), 291–305.  
https://doi.org/10.1080/02680939.2012.715355 

Stephen, C., & Edwards, S. (2018). Young children playing and learning in a digital 
age: A Cultural and critical perspective. Routledge. 

Sundqvist, P. (2019). Förskolans teknikundervisning: vad och hur? [Doktorsavhand-
ling, Mälardalens universitet]. DiVA. https://urn.kb.se/re-
solve?urn=urn:nbn:se:mdh:diva-42880 

Svensson, L. (1976). Study skill and learning [Doktorsavhandling, Göteborgs univer-
sitet]. GUPEA. http://hdl.handle.net/2077/14474 

Svensson, L. (1997). Theoretical foundations of phenomenography. Higher Educa-
tion Research and Development, 16(2), 159–171. 
https://doi.org/10.1080/0729436970160204 

Svensson, L. (2009). Introduktion till pedagogik. Norstedts akademiska förlag.   
Svensson, L. (2016). Kontextuell analys – en metodologi för skolnära forskning. I E. 

Anderberg (Red.), Skolnära forskningsmetoder (s. 191–215). Studentlitteratur.  
Svensson, L., & Åkerblom, A. (2020).  Fenomenografi om undervisning i förskolan. 

I A. Åkerblom, A. Hellman, & N. Pramling (Red.), Metodologi - för studier i, 
om och med förskolan (s. 89–106). Gleerups Utbildning AB.  

Sørensen, B.H., Danielsen, O., & Nielsen, J. (2007). Children’s informal learning in 
the context of schools of the knowledge society. Education and Information 
Technologies, 12(1), 17–27. https://doi.org/10.1007/s10639-006-9019-z  

Sørensen, E. (2009). The Materiality of Learning: Technology and Knowledge in Ed-
ucational Practice. Cambridge University Press. 

Thorsdag, K. (2019). Barns teknikskapande – en studie av bygg- och konstruktionslek 
i förskolan [Doktorsavhandling, Malmö universitet]. DiVA. 
https://urn.kb.se/resolve?urn=urn:nbn:se:mau:diva-7648  

Thulin, S. (2006). Vad händer med lärandets objekt: en studie av hur lärare och barn 
i förskolan kommunicerar naturvetenskapliga fenomen [Licentiatavhandling, 
Växjö universitet]. DiVA. https://urn.kb.se/resolve?urn=urn:nbn:se:hkr:diva-
6229 

Thulin, S., & Jonsson, A. (2018). Undervisning i förskolan: om möjligheter att inte-
grera förskolans bildningsideal med nya uppdrag. Barn (Trondheim, Nor-
way), 3-4, 95–108. https://doi.org/10.5324/barn.v36i3-4.2899 

Tjora, A., & Torhell, S.-E. (2012). Från nyfikenhet till systematisk kunskap: kvalitativ 
forskning i praktiken (1. uppl.). Studentlitteratur. 

Utbildningsdepartementet. (2017). Nationell digitaliseringsstrategi för skolväsendet. 
https://www.regeringen.se/contentas-
sets/72ff9b9845854d6c8689017999228e53/nationell-digitaliseringsstrategi-
for-skolvasendet.pdf 

Vetenskapsrådet. (2017). God forskningsed. https://www.vr.se/analys/rapporter/vara-
rapporter/2017-08-29-god-forskningssed.html 

 107 

Skolverket. (2019). Digital kompetens i förskola, skola och vuxenutbildning. (Rap-
porter, nr. 476). https://www.skolverket.se/publikationsserier/rappor-
ter/2019/digital-kompetens-i-forskola-skola-och-vuxenutbildning 

Sofkova Hashemi, S., & Cederlund, K. (2017). Making room for the transformation 
of literacy instruction in the digital classroom. Journal of Early Childhood Lit-
eracy, 17(2), 221–253. https://doi.org/10.1177/1468798416630779 

Spink, A., Danby, S., Mallan, K., & Butler, C. (2010). Exploring young children’s 
web searching and technoliteracy. Journal of Documentation, 66(2), 191–206. 
https://doi.org/10.1108/00220411011023616 

Stanley, G. E., & Stronach, I. (2013). Raising and doubling ̀ standards´ in professional 
discourse: a critical bid. Journal of Educational Policy, 28(3), 291–305.  
https://doi.org/10.1080/02680939.2012.715355 

Stephen, C., & Edwards, S. (2018). Young children playing and learning in a digital 
age: A Cultural and critical perspective. Routledge. 

Sundqvist, P. (2019). Förskolans teknikundervisning: vad och hur? [Doktorsavhand-
ling, Mälardalens universitet]. DiVA. https://urn.kb.se/re-
solve?urn=urn:nbn:se:mdh:diva-42880 

Svensson, L. (1976). Study skill and learning [Doktorsavhandling, Göteborgs univer-
sitet]. GUPEA. http://hdl.handle.net/2077/14474 

Svensson, L. (1997). Theoretical foundations of phenomenography. Higher Educa-
tion Research and Development, 16(2), 159–171. 
https://doi.org/10.1080/0729436970160204 

Svensson, L. (2009). Introduktion till pedagogik. Norstedts akademiska förlag.   
Svensson, L. (2016). Kontextuell analys – en metodologi för skolnära forskning. I E. 

Anderberg (Red.), Skolnära forskningsmetoder (s. 191–215). Studentlitteratur.  
Svensson, L., & Åkerblom, A. (2020).  Fenomenografi om undervisning i förskolan. 

I A. Åkerblom, A. Hellman, & N. Pramling (Red.), Metodologi - för studier i, 
om och med förskolan (s. 89–106). Gleerups Utbildning AB.  

Sørensen, B.H., Danielsen, O., & Nielsen, J. (2007). Children’s informal learning in 
the context of schools of the knowledge society. Education and Information 
Technologies, 12(1), 17–27. https://doi.org/10.1007/s10639-006-9019-z  

Sørensen, E. (2009). The Materiality of Learning: Technology and Knowledge in Ed-
ucational Practice. Cambridge University Press. 

Thorsdag, K. (2019). Barns teknikskapande – en studie av bygg- och konstruktionslek 
i förskolan [Doktorsavhandling, Malmö universitet]. DiVA. 
https://urn.kb.se/resolve?urn=urn:nbn:se:mau:diva-7648  

Thulin, S. (2006). Vad händer med lärandets objekt: en studie av hur lärare och barn 
i förskolan kommunicerar naturvetenskapliga fenomen [Licentiatavhandling, 
Växjö universitet]. DiVA. https://urn.kb.se/resolve?urn=urn:nbn:se:hkr:diva-
6229 

Thulin, S., & Jonsson, A. (2018). Undervisning i förskolan: om möjligheter att inte-
grera förskolans bildningsideal med nya uppdrag. Barn (Trondheim, Nor-
way), 3-4, 95–108. https://doi.org/10.5324/barn.v36i3-4.2899 

Tjora, A., & Torhell, S.-E. (2012). Från nyfikenhet till systematisk kunskap: kvalitativ 
forskning i praktiken (1. uppl.). Studentlitteratur. 

Utbildningsdepartementet. (2017). Nationell digitaliseringsstrategi för skolväsendet. 
https://www.regeringen.se/contentas-
sets/72ff9b9845854d6c8689017999228e53/nationell-digitaliseringsstrategi-
for-skolvasendet.pdf 

Vetenskapsrådet. (2017). God forskningsed. https://www.vr.se/analys/rapporter/vara-
rapporter/2017-08-29-god-forskningssed.html 

109



 108 

Wahlström, N. (2018). Förskolans läroplan: med det blivande skolbarnet i fokus. I N. 
Wahlström, N. (Red.), Läroplansteori och didaktik (s. 99–129). Gleerups Ut-
bildning AB. 

Walldén Hillström, K. (2014). I samspel med surfplattor: Om barns digitala kompe-
tenser och tillträde till digitala aktiviteter i förskolan. [Licentiatavhandling, 
Uppsala universitet]. DiVA. https://urn.kb.se/resolve?urn=urn:nbn:se:uu:diva-
246563 

Walldén Hillström, K. (2020). I samspel med digitala medier. Förskolebarns delta-
gande i multimodala literacypraktiker. [Doktorsavhandling, Uppsala universi-
tet]. DiVA. https://urn.kb.se/resolve?urn=urn:nbn:se:uu:diva-408910 

Wang, F., Kinzie, M. B., McGuire, P., & Pan, E. (2010). Applying Technology to 
Inquiry-Based Learning in Early Childhood Education. Early Childhood Edu-
cation Journal 37(5), 381–389. https://doi.org/10.1007/s10643-009-0364-6 

Wang, L., Ertmer, P.A., & Newby, T.J. (2004). Increasing preservice teachers’ self-
efficacy beliefs for technology integration. Journal of Research on Technol-
ogy in Education, 36(3), 231–250. 
https://doi.org/10.1080/15391523.2004.10782414 

Westman, S., & Bergmark, U. (2014). A strengthened teaching mission in pre-
school: teachers’ experiences, beliefs and strategies. International Journal of 
Early Years Education, 22(1), 73–88. 
https://doi.org/10.1080/09669760.2013.809653 

Yin, R. K. (2013). Kvalitativ forskning från start till mål. Studentlitteratur. 
Åkerblom, A. (2011). Children making sense of physical phenomena [Doktorsavhan-

dling, Lund universitet]. Lund University Publications (LUP). 
https://lup.lub.lu.se/record/1758776 

Åkerlind, G. S. (2012). Variation and commonality in phenomenographic research 
methods. Higher Education Research and Development, 24(4), 321–334. 
https://doi.org/10.1080/07294360500284672 

 108 

Wahlström, N. (2018). Förskolans läroplan: med det blivande skolbarnet i fokus. I N. 
Wahlström, N. (Red.), Läroplansteori och didaktik (s. 99–129). Gleerups Ut-
bildning AB. 

Walldén Hillström, K. (2014). I samspel med surfplattor: Om barns digitala kompe-
tenser och tillträde till digitala aktiviteter i förskolan. [Licentiatavhandling, 
Uppsala universitet]. DiVA. https://urn.kb.se/resolve?urn=urn:nbn:se:uu:diva-
246563 

Walldén Hillström, K. (2020). I samspel med digitala medier. Förskolebarns delta-
gande i multimodala literacypraktiker. [Doktorsavhandling, Uppsala universi-
tet]. DiVA. https://urn.kb.se/resolve?urn=urn:nbn:se:uu:diva-408910 

Wang, F., Kinzie, M. B., McGuire, P., & Pan, E. (2010). Applying Technology to 
Inquiry-Based Learning in Early Childhood Education. Early Childhood Edu-
cation Journal 37(5), 381–389. https://doi.org/10.1007/s10643-009-0364-6 

Wang, L., Ertmer, P.A., & Newby, T.J. (2004). Increasing preservice teachers’ self-
efficacy beliefs for technology integration. Journal of Research on Technol-
ogy in Education, 36(3), 231–250. 
https://doi.org/10.1080/15391523.2004.10782414 

Westman, S., & Bergmark, U. (2014). A strengthened teaching mission in pre-
school: teachers’ experiences, beliefs and strategies. International Journal of 
Early Years Education, 22(1), 73–88. 
https://doi.org/10.1080/09669760.2013.809653 

Yin, R. K. (2013). Kvalitativ forskning från start till mål. Studentlitteratur. 
Åkerblom, A. (2011). Children making sense of physical phenomena [Doktorsavhan-

dling, Lund universitet]. Lund University Publications (LUP). 
https://lup.lub.lu.se/record/1758776 

Åkerlind, G. S. (2012). Variation and commonality in phenomenographic research 
methods. Higher Education Research and Development, 24(4), 321–334. 
https://doi.org/10.1080/07294360500284672 

110



 109 

Bilagor 
 

 109 

Bilagor 
 

111



 110 

Bilaga 1. Informationsbrev om studien 

EN STUDIE OM UNDERVISNING MED DIGITALA 

TEKNIKER I FÖRSKOLAN (informationsbrev) 

Hej! 
Jag heter Olga Boksjö och jag är doktorand i forskar-
skolan RECEC (Göteborgs universitet och Mälarda-
lens högskola) samt att jag arbetar som förskollärare i 
Rinkeby-Kista stadsdel i Stockholms stad. Min licentiatuppsats kom-
mer att handla om begreppet undervisning i förskolan och på vilket sätt 
man använder olika digitala tekniker i undervisningen.  
Syftet med min uppsats är att bidra med ny och fördjupad kun-
skap om undervisning med hjälp av digitala tekniker i för-
skolan. I min studie kommer jag utgå från förskollärarnas uppfatt-
ningar. Det innebär att förskollärare själva tolkar och tydliggör 
begreppet undervisning med digitala tekniker utifrån egen er-
farenhet och egen verksamhet.  

Genomförande 
Under hösten 2020 kommer jag att genomföra intervjuer genom 
fysiska möten eller via Skype. Intervjuerna kommer att spelas in med 
mobiltelefon eller Ipad.  
Jag kommer att följa de regler som finns kring forskning med barn och 
vuxna i Sverige och som sammanfattas av Vetenskapsrådet i skriften 
Forskningsetiska principer inom samhällsvetenskaplig forskning. 
Allt deltagande är frivilligt och deltagare har rätt att avbryta sin med-
verkan när de så önskar. Det inspelade materialet kommer endast att 
användas för forskande ändamål och kommer inte att vara tillgängligt 
för obehöriga. Jag kommer inte värdera enskilda förskolor eller perso-
ner, fokus kommer att ligga kring innebörder av undervisning och di-
gitala tekniker i förskolan. Den informationen som samlas in kommer 
enbart att användas i studien och/eller i utbildning och vid forsknings-
konferenser. 
Har ni några frågor är ni välkomna att höra av er till mig eller till mina 
handledare! 
 
 
Olga Boksjö 
tel. 0734433696, e-mail: olga.boksjo@edu.stockholm.se; 
olga.boksjo@mdh.se 
Anette Sandberg, e-mail: anette.sandberg@mdh.se 
Martina Norling, e-mail: martina.norling@oru.se 
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Är du intresserad av att delta i undersökningen 
och samtidigt få möjlighet att reflektera kring 
undervisning och digitala tekniker i förskolan? 
 

För samtycke om deltagande, fyll i nedanstående ta-

long 
Jag har fått information om studien "Att undervisa i förskolan 
med hjälp av digitala tekniker" och vill gärna delta i studien och 
bli intervjuad. Inspelningarna får endast användas i studien. 

 
 
Jag har fått information om studien "Att undervisa i förskolan 
med hjälp av digitala tekniker" och vill gärna delta i studien. In-
spelningarna får användas i studien samt i utbildning. 
 
 
Jag har fått information om studien "Att undervisa i förskolan 
med hjälp av digitala tekniker" och vill gärna delta i studien. In-
spelningarna får användas i studien samt i utbildning och vid 
forskningskonferenser. 
 
 
…………………………………………………. 
Förskolans namn 
 
………………………………………………… 
Förskollärarens namn 
 
…………………………………………………. 
Avdelning  
 
…………………………………………………. 
Datum 
 
…………………………………………………… 
Underskrift 
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Bilaga 2. Intervjufrågor  

 

 

Hur många år har du arbetat i förskolans verksamhet? Hur många pe-

dagoger har ni på avdelningen? Hur många barn har ni och vilken ål-

der? 

Vilken kompetens har du och dina kollegor när det gäller användning 

av digitala tekniker? Anser du att det behövs kompetensutveckling 

och om ja, vilken?  

Vilka digitala tekniker använder ni på avdelningen? (markera med 

kryss) 

Datorplatta   

Datorplatta kopplad till projektor  

Dator  

Dator kopplad till projektor  

Smartboard  

Musikhögtalare  

Digital kamera  

Mikroskop Ägg  

”Kuben”  

Andra (vilka?)  

 

1. Berätta lite kort i vilka sammanhang använder ni digitala 

tekniker på er avdelning. Hur ofta? (En följdfråga: Använder 

ni digitala tekniker som en integrerad del i ett större pro-

jekt/tema eller sker det mer spontant beroende på vad bar-

nen visar intresse för ”här och nu”? Kan du ge exempel?)  
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2. Av de situationer där ni använder digitala tekniker, vilka 

skulle du kunna kalla ”undervisning”?  

3. Hur skiljer sig en ”undervisningssituation” från andra till-

fällen där barn använder digitala tekniker i förskolan (t ex 

när barnen använder appar på en datorplatta eller tittar på 

en film på datorn på egen hand, utan att en förskollärare är 

med)? Ge exempel.  

4. Berätta om du ser någon skillnad mellan begreppen ”vuxen-

stöd” och ”undervisning” i relation till digitala tekniker i för-

skolan? Ge exempel.  

5. Berätta om ett typiskt exempel på när du använder en digi-

tal teknik i undervisningen? Planerar/förbereder du dig in-

för ett sådant tillfälle? Om ja, beskriv hur. Om nej, beskriv 

varför inte.  

6. I vilket syfte använder du den digitala tekniken i det ovan-

beskrivna exemplet? (En följdfråga: Med tanke på Läropla-

nens intentioner, använder du digitala tekniker som ett 

(kunskaps)innehåll i sig, som en metod för att arbeta med 

något annat eller som både och? Ge exempel.  

7. Vad bidrar den digitala tekniken med i det ovanbeskrivna 

exemplet?  

8. Vad utgår du främst när det gäller innehållet i undervis-

ningen?  

9. Inom förskolan talar man om ”spontan/planerad” undervis-

ning. Berätta hur du reflekterar om digitala tekniker i relat-

ion till spontan undervisning? Ge exempel.  

10. Beskriv kort hur du upplever att undervisningen med digi-

tala tekniker i förskolan påverkas av följande orsaker: 

• Pedagogernas kompetens (teknisk eller didaktisk)  

• Läroplanen 

• Föräldrarnas önskemål 

• Bestämmelser av förskolans ledning 

• Bestämmelser i kommunen 

• Ekonomi/möjlighet att köpa olika digitala tekniker 

Finns det andra orsaker som har betydelse?  
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11. Hur skiljer sig användning av olika digitala tekniker i under-

visningen?  

12. Kan man tala om att vissa tekniker passar bättre (eller 

sämre) för vissa ändamål/syften (t ex storskärm för högläs-

ning?) Ge exempel.  

13. Vilka fördelar finns det med att använda digitala tekniker i 

undervisningen? Vilka begränsningar?  

 

Hur ser du på framtiden för digitala tekniker i förskolan?  

Är det något du vill tilläga? 
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