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• Vilka svårigheter och möjligheter uttrycker förskolepersonal om kunskapsinnehållet i
utbildning för hållbar utveckling?

Asplund et al.

Sammanfattning
Medan forskning kring utbildning i relation till FN:s globala mål för hållbar utveckling ökat sedan målen 
antogs 2015, finns det fortfarande få studier om förskoleutbildningens roll i en stundande samhällstrans-
formation i enlighet med Agenda 2030. Den här studien syftar till att utforska utmaningar och möjligheter 
med utbildning för FN:s globala mål för barn mellan 1-5 år. Genom en analys av fokusgruppssamtal med 
förskolepersonal visar studien att: 1) trots intention om en ämnesövergripande undervisning, tenderar 
frågor om hållbar utveckling, och Agenda 2030, att bli fragmenterade, 2) förskolepersonal upplever att 
förskolan har goda förutsättningar att bedriva undervisning för hållbar utveckling, samt 3) förskoleper-
sonal uttrycker att det finns ett dilemma mellan å ena sidan vikten av att se till och ta hänsyn till barnens 
intresse, och å andra sidan att bibehålla mål och fokus. 

INTRODUKTION
Agenda 2030 med de 17 globala målen radikaliserar FN:s målsättningar för hållbarhetsarbetet. 
Brundtlandsrapporten, Our common Future (World Commission on Environment and Development, 
1987) och Agenda 21 (United Nations Conference on Environment and Development, 1992) lade gr-
und för ett hållbarhetsarbete utifrån idén att vidare ekonomisk tillväxt inte fick ske på bekostnad 
av de tätt integrerade ekologiska och sociala dimensionerna. Problembeskrivningen i Agenda 2030 
fastslår att dagens samhälle är ohållbart och att en systemgenomgripande samhällstransformation 
är nödvändig för att skapa ett hållbart samhälle (Linnér & Wibeck, 2019; UN DESA, 2016). Skill-
naden kan synas hårfin men flyttar fokus från att tänka på nuläget som hållbart så länge den fortsatta 
utvecklingen inte sker på bekostnad av miljön till att, som i, Agenda 2030 utgå från att rådande 
omständigheter är ohållbara. Även om formuleringarna kring hållbar utveckling i läroplanerna inte 
förändrats betyder skiftet i de globala miljö- och hållbarhetspolitiska dokumenten att förutsättnin-
garna för utbildningens uppdrag förändrats i grunden. Förmågan att bevara har skiftat till förmågan 
att ställa om (jmfr UNESCO, 2020), men till vad är långt ifrån självklart. Givet Agenda 2030:s mer 
radikala syn på hållbar utveckling är det viktigt att få en ökad förståelse av lärares förhållande till håll-
barhetsfrågornas ändrade innehåll och skolmiljöernas förutsättningar att genomföra undervisning i 
linje med Agenda 2030. 

Förenta nationernas organisation för utbildning, forskning och kultur, UNESCO, leder arbetet med 
att koordinera utbildning för Agenda 2030. Organisationen menar att utbildning spelar en central roll 
i arbetet med Agenda 2030 och uppmanar varje utbildningssystem att ”leda den transformation som 
behövs för att leda in vår värld på en mer rättvis och hållbar väg” (UNESCO, 2020, s. iii). Hur dessa 
högt uppsatta mål kan och bör implementeras i utbildningar är dock långt ifrån självklart. Inom det, 
idag väletablerade, forskningsfältet om lärande för hållbar utveckling finns en växande diskussion om 
förskolans förutsättningar och villkor (se bla Borg, Winberg & Vinterek, 2017; Hedefalk, 2014; Kultti, 
Pramling Samuelsson & Harju-Luukkainen, 2016; Ärlemalm-Hagsér & Sundberg, 2016), medan det 
finns begränsad empirisk forskning kring förskolans undervisning i relation till Agenda 2030 och 
FN:s globala mål. I dessa studier poängteras särskilt vikten av ett barncentrerat lärande där barnens 
tankar och kunskaper står i centrum (Larsson & Pramling Samuelsson, 2019; Sundberg, Areljung & 
Ottander, 2019). Detta utmärkande drag i förskolepedagogiken betyder att en målstyrd 
hållbarhetspedagogik i förskolan måste balansera barnens intressen mot mål som ofta är abstrakta. 
Sundberg et al. (2019) menar att det är först när förskollärare lyckas balansera det barncentrerade 
och det målstyrda som läraktiviteter kan stärka transformativa kompetenser.

I kontexten av den förändring som Agenda 2030 innebär är syftet med artikeln att undersöka hur 
förskolepersonal uttrycker sin förståelse för undervisning för hållbar utveckling. Specifikt guidas 
analysen av följande frågeställningar: 



[37]19(1), 2023

• Vilka möjligheter och begränsningar uttrycker förskolepersonal om barncentrerad
undervisning och målstyrd undervisning i utbildning för hållbar utveckling?

• Vilka svårigheter och möjligheter uttrycker förskolepersonal om de praktiska
förutsättningarna i utbildning för hållbar utveckling?

Med bas i analysen av förskolepersonals uppfattningar om undervisning för hållbar utveckling i för-
skolan bidrar den här studien både med nya resultat om förskolans förutsättningar att bedriva äm-
nesövergripande undervisning och en identifiering, samt diskussion av nyckelområden för lärande 
för hållbar utveckling för samhällstransformation i enlighet med Agenda 2030. 

UTBILDNING OCH LÄRANDE FÖR HÅLLBAR UTVECKLING I FÖRSKOLAN
Litteraturöversikten förankrar den här studiens tre frågeställningar i forskningsfältet lärande för 
hållbar utveckling i yngre åldrar och inkluderar resultat från internationellt, men främst i Norden, 
genomförda studier. Översikten visar en didaktisk triangel av relationerna mellan lärostoff, barn och 
pedagog, utgångspunkten för pedagogisk verksamhet.

Ämnesintegrerat lärostoff och kompetenser utmanar pedagoger och barn 
Lärostoffets, det vill säga hållbarhetsfrågans, komplexa karaktär beskrivs som en pedagogisk utman-
ing. Flertalet studier visar att det i hållbarhetsundervisning, oavsett utbildningsnivå, är en utmaning 
att skapa meningsfulla och lärorika samband för barnen i den värld de lever (se bl.a. Gyberg, Anshelm 
& Hallström, 2020; Hedefalk, Almqvist & Östman, 2015; Häggström, 2020). Studierna pekar på att 
pedagoger har svårt att lyfta undervisning om specifika frågor som exempelvis källsortering eller 
biologisk mångfald till mer holistiska sammanhang i linje med de transformativa 
målsättningarna i lärande för hållbar utveckling (se bl.a. Rieckmann, 2018). Ärlemalm-Hagsér och 
Larsson (2019) visar på det sammanhållna och det fragmentariska som två skilda 
undervisningsstrategier i undervisning för hållbarhet. Det sammanhållna upplägget består av 
aktiviteter som är logiskt kopplade till varandra medan aktiviteter i ett fragmentariskt upplägg inte 
har tydlig koppling till varandra. Författarna fann att den fragmentariska ansatsen var mer vanlig 
i studien av hur förskollärarstudenter förstår och hanterar undervisning för hållbarhet. Studien 
pekar således på ett återkommande resultat i litteraturen kring lärande för hållbar utveckling i 
tidig ålder som visar att lärare upplever svårigheter med att integrera de ekologiska, ekonomiska 
och sociala dimensionerna av hållbar utveckling (se även Kultti et al., 2016; Larsson & 
Samuelsson, 2019). Medan ekologiska och sociala perspektiv ofta upplevs som lättare att integrera, 
visar flera studier att den ekonomiska dimensionen uppfattas som särskilt utmanande (Larsson & 
Samuelsson, 2019; Siraj-Blatchford, Smith & Samuelsson, 2010). Fragmenteringen av 
hållbarhetsbegreppets tre dimensioner framstår som extra problematiskt då 
grundförutsättningen för bra hållbarhetsutbildning i förskolan är att de tre dimensionerna 
integreras (Kahriman-Özturk, Olgan & Guler, 2012; Sirja-Blatchford et al., 2010). 

Parallellt med hållbarhetsundervisningens innehållsmässiga komplexitet återfinns en diskussion 
om utveckling av agensprocesser och handlingskompetens för hållbar utveckling (Cebrián, 
Junyent & Mula, 2015; Hedefalk et al., 2015; Lundegård & Caiman 2019). Hedefalk (2014) menar 
att förskollärare och pedagoger behöver skapa förutsättningar för barns utveckling av 
handlingskompetens genom att låta barnen ta del av meningsskiljaktigheter och beakta olika 
synpunkter. Lärostoffet kan därmed anses utmana en traditionell inlärning genom att sakna 
givna svar. I stället bör lärandet, enligt Almers (2013), sträva mot demokratisk 
handlingskompetens genom autentiska situationer där fullständig information oftast saknas. Med 
bakgrund mot målsättningarna i Agenda 2030, belyser UNESCO vikten av handlingskompetens i 
direkt relation till lärande för samhällstransformation och påpekar behovet att stärka och motivera 
eleverna att bli aktiva och kritiska medborgare som kan delta i formandet av en hållbar framtid 
(Rieckmann, 2018). Samhällstransformation som målsättning och intressekonflikter som en del av 
lärandet, sammanfaller med Håkansson, Östman & Van Poeck (2018) argument om att 
hållbarhetsundervisning har en politisk tendens. Författarna poängterar särskilt vikten av en 

Att lära för FN:s Globala Mål



[38] 19(1), 2023

Asplund et al.

hållbarhetsundervisning där olika perspektiv och målkonflikter inte bara synliggörs utan också 
blir tydligt integrerade i undervisningen.

Även om litteraturen uppmärksammar helhetssyn och kompetenser för hållbar utveckling menar vi 
att mer fokus behöver riktas på hur dessa kan förstås i relation till undervisning i linje med Agenda 
2030 men också till förskolans verksamhet och uppdrag.

Barns och pedagogers roller och utmaningar i utbildningen
Förskolans tradition och barnens utvecklingsnivå stödjer båda en verksamhet som strävar efter att 
utgå från barnens intresse. Vikten av barnens intresse och engagemang återspeglas också i forskning 
om mötet med hållbarhetsfrågor. Larsson och Pramling Samuelsson (2019) poängterar vikten av ett 
barncentrerat lärande där barnens tankar och kunskaper står i centrum och där pedagogernas roll är 
att hjälpa barnen vidareutveckla förståelsen för hållbarhetsfrågan. Likaså påpekar Bascopé, Perasso 
och Reiss (2019) nödvändigheten av att främja barncentrerade strategier i utvecklingen av förmågor 
och värderingar för hållbar utveckling från en tidig ålder. Denna utgångspunkt kan vara problematisk 
för gemensamma pedagogiska aktiviteter eftersom barn inspireras av olika saker. Till exempel kan 
vissa föredra samtal, andra film medan bilder och läroböcker genererar intresse hos några (Pajari & 
Harmoinen, 2019; Wang, Zhou & Cui, 2020). 

Bilden av det unga barnets förmåga att självständigt styra sitt lärande har också problematiserats. 
Thörner (2017) menar att idén om den lustfyllda inramningen kan konkurrera med verksamhetsmål 
och pedagogernas intention med aktiviteten. Likaså lyfter Biesta (2020) fram lärarens betydelse för 
att skapa utmanande lärsituationer som gradvis stärker och utvecklar eleverna till självständiga 
individer genom att ge dem möjlighet att agera som fria och ansvarstagande subjekt– en process 
som Biesta betecknar som subjektifiering. Biesta (2020) och Thörner (2017) kan därmed ses 
förespråka en undervisningsform där läraren aktivt bibehåller fokus på undervisningens 
övergripande mål. Utmaningen att balansera barnens intresse med lärande mot givna mål ger 
lärarna en nyckelroll i hållbarhetsundervisning. I studier av vad som främjar barns förståelse och 
praktiska kunskap i hållbarhetsfrågor visar Borg och medförfattare (2017) ett positivt samband 
mellan barnens uttryckta förståelse om hållbarhetsfrågor och lärarnas syn på och prioritering av 
hållbarhet i förskolans undervisning. Barns praktiska kunskap om till exempel återvinning visade 
sig dock mer förknippat med omfattningen och storleken på återvinning på förskolan, samt 
frekvensen av besök på återvinningsstationen. Författarna drar slutsatsen att den verbala 
interaktionen med barn och det uppfattade höga värdet av hållbarhetsfrågor bland lärare, verkar 
ha större inflytande på barns uttryckta förståelse än den praktiska kunskapen. Likaså visar 
Ärlemalm-Hagsér och Sundberg (2016) i sin studie att förskolor som integrerar ekonomiska, 
ekologiska och sociala perspektiv också i större grad knyter resurser och samtal till aktiviteter. 
Pedagogernas aktiva deltagande i lärprocessen lyfts också av Gustavsson, Jonsson, Ljung-Djärf och 
Thulin (2016) som drar slutsatsen att lärare behöver vara medvetna om sitt förhållningssätt till 
barnens lärande, och sitt agerande i förhållande till både barnens perspektiv och lärostoffet för att 
inte omedvetet hindra barnens möjligheter till lärande. Studierna pekar gemensamt på att ett 
medvetet, aktivt och integrerat arbetssätt med hållbar utveckling i undervisningen skapar 
möjligheter att väva samman barns förståelser och praktiska kunskaper. Således ses 
förskolepersonal ha en viktig roll att fylla både vad gäller den verbala interaktionen, men också i 
det praktiska görandet där integreringen av ekologiska, ekonomiska såväl som sociala perspektiv 
vävs samman. Ashworth och Steele (2016) pekar därför på vikten av att pedagoger ges rätt 
förutsättningar och utbildning för att integrera och praktisera hållbarhet. Avslutningsvis fann 
Larsson och Pramling Samuelsson (2019) att pedagoger uppfattar gemensamma reflektioner samt 
styrkan i att använda varandra som kollektiva resurser vara betydande för implementering av ett 
mer holistiskt arbetssätt med hållbar utveckling i förskolan. 
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Med bas i litteraturen kring hållbarhetsutbildning i förskolan tar den här studien avstamp i ovan 
forskning som visar på vikten av och svårigheter med ämnesintegrering, balansakten med att sätta 
barnens tankar i centrum då det alltid måste vägas mot det målstyrda samt betydelsen av en 
pedagogisk verksamhet där teori och praktik förstärker varandra. Insikterna skapar en kontext för 
studiens syfte att undersöka hur förskolepersonal uttrycker sin förståelse för undervisning för 
hållbar utveckling, dess kunskapsinnehåll och praktiska förutsättningar. 

METOD
För att studera förskolepersonals uppfattningar kring undervisning för hållbar utveckling 
genomfördes 13 fokusgrupper med förskolepersonal från åtta förskolor, samtliga medverkande i 
samverkansprojektet ”Världen behöver en ny berättelse”. Fokusgrupper är en kvalitativ 
undersökningsmetod i vilken information samlas in genom gruppdiskussioner (Wibeck, 2010). 
Metoden brukar ses som särskilt relevant i analyser av meningsskapande med fokus på 
deltagarnas interaktion och hur dessa skapar och cirkulerar kunskap (Kitzinger, 1994; Wibeck, 
2007; 2010). För att möjliggöra utbyte mellan personalgrupper (jämför Larsson & Pramling 
Samuelsson, 2019) delades fokusgrupperna in baserat på kriteriet att blanda deltagare från olika 
förskolor i så stor utsträckning som möjligt. Vi använde stimulusmaterial med syfte att förbereda 
deltagarna och ge dem möjlighet att reflektera inför mer fördjupande dialoger (Wibeck, 2010). 
Materialet bestod av en kort informationsfilm om de Globala målen1 samt det inspelade seminariet 
”Hur rustar vi våra lärare att hantera hållbar utveckling?2 anordnat av SWEDESD – Centrum för 
forskning och utbildning om lärande för hållbar utveckling. Med materialet följde ett antal 
instuderingsfrågor, vilka sedan stod som grund för den intervjuguide som användes under 
fokusgruppsdiskussionerna.

Analysprocess
Fokusgruppsdiskussionerna spelades in, transkriberades och analyserades tematiskt med fokus på 
återkommande trender och mönster i materialet som helhet (Wibeck, 2010). Fokus på det 
återkommande, dvs frekvens och omfattning ses som särskilt viktigt eftersom dessa 
analysverktyg ger ett mått på hur många gånger ett ämne tas upp, hur många personer som talar 
om ett ämne samt hur starkt stöd ett visst ämne har (Krueger, 1998). Analysprocessen inleddes 
med att identifiera återkommande teman för att sen identifiera olika aspekter, så kallade topiker av 
dessa teman (Marková, Linell, Grossen & Orvig, 2007). Resultatkapitlets tre teman – 
ämnesövergripande undervisning i förskolan, förskolans organisation och förutsättningar samt 
utbildning som följer barnens intressen diskuteras i samtliga tretton grupper. Dessa teman 
representerar således en empiriskt driven analys av förskolepersonals uppfattningar kring 
hållbarhetsundervisning för barn mellan 1-5 år, och de identifierade topikerna, det vill säga olika 
aspekter, svarar tillsammans på frågeställningarna om svårigheter och/eller möjligheter kring 
kunskapsinnehållet i utbildning för hållbar utveckling, möjligheter och begränsningar med en 
barncentrerad undervisning i FN:s globala mål samt förskolans praktiska förutsättningar. 

Utöver detta har vi även analyserat analogier och distinktioner i materialet. De kan ses som 
kommunikativa strategier, vilka används för att skapa mening kring ett fenomen (Marková et al., 
2007). En vanlig kommunikativ strategi är att föreslå att fenomenet i fokus liknar, är i analogi med, 
någonting annat. En annan strategi är att använda distinktioner, att föreslå att fenomenet står i 
motsats till något annat. I den här studien låter vi deltagarna särskilt reflektera kring likheter och 
olikheter mellan förskola och skola, med hjälp av ett inspelat seminarium om skolans uppdrag att 
undervisa för hållbar utveckling i linje med Agenda 2030, särskilt reflektera kring likheter och 
olikheter mellan förskola och skola. Således blir respondenternas uppfattning om skolan ett verktyg 
för att skapa mening kring den egna praktiken. Analysen av deltagarnas användning av analogier och 
distinktioner möjliggör således en förståelse för hur deltagande förskollärare förstår förskolans 
verksamhet och uppdrag i relation till undervisning för hållbar utveckling.

1  Länk till FN:s informationsfilm om de Globala målen: https://www.youtube.com/watch?v=If8lHBT4qfg
2  Länk till SWEDESD: s seminarium: https://www.youtube.com/watch?v=eoQUzCKRvHo
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RESULTAT
Resultatdelen är organiserad utifrån tre teman identifierade i forskningsmaterialet och visar att (1) 
respondenterna trots intentioner om en ämnesövergripande undervisning tenderar att separera 
ekologiska, ekonomiska och sociala aspekter av hållbar utveckling, 2) respondenterna upplever att 
förskolan har goda organisatoriska förutsättningar att bedriva undervisning för hållbar utveckling, 
samt 3) respondenterna uttrycker att det finns ett dilemma mellan å ena sidan vikten av att se till och 
ta hänsyn till barnens intresse, och å andra sidan att bibehålla mål och fokus.

Ämnesöverskridande undervisning i förskolan
Det inspelade seminariet fokusgruppsdeltagarna fått titta på behandlar ämnesöverskridande och 
tematisk undervisning i hållbar utveckling. På frågan om hur deltagarna tänker kring ämnesöver-
skridande hållbarhetsundervisning nämnde flertalet att de undervisar ämnesövergripande utifrån de 
tre dimensionerna ekologisk, ekonomisk och social hållbarhet. Andra deltagare uttryckte en osäkerhet 
kring vad det innebär att arbeta ämnesövergripande. Respondenter som uppgav att de undervisade 
ämnesövergripande uppgav att de oftast delade upp ekonomiska, sociala och ekologiska perspektiv:

Deltagare: Vi delar lite så här att, nu jobbar vi med social hållbarhet. Nu tar vi bara den 
biten liksom ett tag så, till att börja med. 

Moderator: Kom ni till den punkten när ni satt ihop det också eller? /…/ 

Deltagare: Jaa, lite så kanske. Nae. Nae vi kom nog inte så att vi satte ihop det men vi 
hade nog betat av några. /…/ (FG 5:35) 3

Citatet börjar med att en deltagare säger att de delar upp begreppet hållbar utveckling och 
undervisar i en dimension i taget, tex den sociala hållbarheten, när de jobbar 
ämnesövergripande. Med tillägget ”till att börja med” skulle deltagarens uttalande kunna tolkas som 
att undervisningen startar i en dimension av hållbarhetsbegreppet för att sedan övergå till en ansats 
där sociala, ekologiska och ekonomiska ansatser integreras. På moderatorns fråga om de kommit till 
den punkt när olika dimensioner integreras, svarar samma deltagare först att de gjort det litegrann 
men ångrar sig sedan och säger ”nae”. Slutligen avslutar deltagaren med att betona att de inte 
kommit så långt att de integrerat olika dimensioner av hållbarhet. Citatet illustrerar en, i materialet, 
frekvent återkommande undervisningsstrategi där hållbarhetsbegreppets tre dimensioner separeras 
snarare än integreras. I flertalet grupper poängterar deltagarna vikten av att bedriva undervisning 
utifrån ett systemperspektiv där ekonomi, ekologi och sociala aspekter integreras till en 
sammanhållen helhet. Diskussionerna i materialet innehåller dock få exempel på ett integrerat 
upplägg i vilket dessa aspekter vägs samman. Istället påpekar deltagarna upprepade gånger att de 
upplever det svårt att veta hur de tre dimensionerna av hållbarhet ska förenas: ”de ska hänga ihop 
på något sätt” (FG 2:5), ”försöka koppla ihop (FG 2:7), ”få in hållbar utveckling i alla delar på ett 
eller annat sätt” (FG 5:11). Citaten visar att deltagarna har intentionen att låta 
hållbarhetsbegreppets dimensioner samspela, men de vet inte hur de ska ”hänga ihop”, eller 
”kopplas ihop”. Tillsammans visar diskussionerna och citaten på vad Ärlemalm-Hagsér och 
Larsson (2019) kallar en fragmentarisk undervisningsstrategi, i vilken aktiviteter ses sakna en 
tydlig integrerad ansats mellan ekologiska, sociala och ekonomiska dimensioner av hållbarhet. 

I diskussioner om den ämnesöverskridande undervisningen gavs frågor om värdegrund 
stort utrymme, och återkommande ger respondenterna uttryck för uppfattningen att 
värdegrundsarbete är detsamma som socialt hållbar utveckling: ”Och just värdegrunden är ju 
otrolig viktig. Det är vi som lägger grunden, den sociala hållbarheten” (FG 4:8). Formuleringen 
återkommer nästan ordagrant i en annan grupp: ”…vi jobbar ju väldigt mycket med 
värdegrundsfrågor. Det är ju också en fråga om social hållbarhet” (FG 1:36). Citaten illustrerar en 
återkommande uppfattning i materialet, och är intressant från flera perspektiv. De exemplifierar att 
frågor om social hållbarhet likställs med värdegrundsfrågor, och ofta med fokus på hur barnen tar 
3  /…/ betyder att det finns text som kommer före eller efter citatet. Beteckningarna i formen FG X:Y anger vilken fokusgrupp samt vilken 

tur i det transkriberade materialet uttalandet återfinns. 
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hand om och interagerar med varandra. Associationerna av värdegrundsarbete som ”social hållbar 
utveckling” skapar måhända utrymme för fokus på sociala relationer och barnens samspel, men 
uppfattningen resulterar också i risken att hållbarhetsbegreppet dekontextualiseras och att 
den ämnesövergripande ansatsen i förskolans hållbarhetsundervisning försvinner. För 
att värdegrundsfrågor ska bli en integrerad del av hållbarhetsundervisningen krävs 
en ämnesövergripande ansats där dessa frågor sätts i relation till ekologiska och ekonomiska 
aspekter av hållbarhetsundervisningen (jämför Rieckmann, 2018). Genom att deltagarna 
benämner värdegrundsarbete som social hållbar utveckling utan resonemang kring eller exempel på 
hur dessa integreras med ekonomiska och ekologiska dimensioner, kan uppfattningen 
om att värdegrundsarbete är detsamma som ”socialt hållbar utveckling” därmed ses sätta 
gränser för en ämnesövergripande undervisning i vilken komplexa hållbarhetsfrågor inkluderas 
i lärande och utbildning på ett integrerat sätt. Uppfattningen kan med andra ord ses stå i 
kontrast till idén om den ämnesövergripande och holistiska hållbarhetsundervisningen i vilken 
sociala, ekonomiska och ekologiska perspektiv samspelar. 

Hållbarhetsundervisning- mellan det abstrakta och konkreta
En frekvent förekommande topik av ämnesintegrerad undervisning var utmaningen att anpassa kun-
skapsområdet hållbar utveckling till förskolebarnen. Återkommande i materialet diskuterade 
respondenterna att de ville veta hur de skulle göra mer precist för att lyckas med utbildningen för 
hållbar utveckling och de globala målen. Citatet nedan visar på en återkommande uppfattning om det 
upplevda behovet av att kunna och veta innan mötet med barnen: 

Deltagare: Jag tänker, vi behöver ju först och främst få veta vad. Så vi vet vad vi pratar om för att 
kunna lära ut om det. Då behöver vi ju kunna få ta del av forskning och all information, så att vi 
lär ut. Så att vi har svar på alla frågor. (FG 9:24)

Respondenten i citatet ovan menar att hen först behöver få information för att sedan kunna lära ut 
till barnen. Exemplet indikerar en uttryckt osäkerhet och otrygghet i att inte ha svar på de frågor som 
kan dyka upp från barnen. Tankesättet kan ställas i kontrast till litteraturen om utveckling av kom-
petenser för lärande för hållbar utveckling som menar att utbildning behöver ställa om till att hjälpa 
barnen att skapa kunskap, snarare än att försöka överföra den (Rieckmann, 2018). Uppfattningen att 
man som personal ska kunna besvara barnens frågor med faktabaserad kunskap var frekvent åter-
kommande i materialet. Respondenterna diskuterar i termer om att ”få” (FG 3:20) eller ”hitta” (FG 
6:14) material och att ”bryta ner” (FG 1:31; FG 5:40; FG 6: 15; FG 8:12; FG 9:31; FG 10:5) 
kunskap om hållbar utveckling till den förenklade nivå som antas passa barnens förutsättningar. 
Särskilt uttrycker de som arbetar med barn mellan 1-3 år en viss frustration över att inte kunna 
överbygga glappet mellan det abstrakta begreppet hållbar utveckling och den konkreta praktik där 
personalen befinner sig. Deltagarna uttrycker att undervisning för hållbar utveckling med barn i 
lägre ålder är svårt eftersom barnen saknar förmåga att relatera till abstrakta resonemang kring tex 
”andra länder” (FG 12:23). Deltagarna poängterar upprepade gånger att ”de yngre måste ju kunna 
ta på saker och göra, uppleva” (FG 12:23). Således exemplifierar citaten hur deltagarna upplever 
ett dilemma mellan abstrakta resonemang kring hållbar utveckling och det konkreta görande som 
ligger till grund för undervisningen i förskolan. 

Förskolans organisation och förutsättningar – det fria upplägget
Studiens andra tema kring förskolepersonals uppfattningar om undervisning för hållbar utveckling 
rör förskolans organisation och förutsättningar. Respondenterna upplever att förskolans relativt 
fria upplägg ger goda förutsättningar för att arbeta ämnesintegrerat med hållbarhetsfrågor. Inför 
diskussionerna fick deltagarna reflektera över frågan ”I relation till grundskolan är det tänkbart 
att förskolan både kan ha lättare och svårare att undervisa om hållbarhet. Vad är dina tankar om 
det?”:

Deltagare: […] vi kan ju faktiskt lägga upp våran utbildning hur vi vill. Eh vi har ju fortfarande 
vissa grejer vi måste följa men vi kan ju fortfarande lägga upp en dagsplanering hur vi vill. Och 
jag tror ju att vi kan få in hållbar utveckling mycket mer under en dag mot vad det är i skolan. Om 
man nu inte har som de pratar om det här med ämnesövergripande. För är det bara ämnesindelat 
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då kanske det bara är under en stund under en dag som man kan prata mera djupt om det här 
med hållbar utveckling. Medans vi kan få in det i ganska många moment under en dag[…] (FG 
6:2)

Citatet inleds med att deltagaren gör en distinktion mellan förskolan och skolan. Deltagaren menar 
att medan en dag i grundskolan delas in efter ämnen kan förskolan ha ett friare upplägg, vilket 
skapar utrymme för lärarna att ”lägga upp en dagsplanering hur vi vill”. Resonemanget, det vill 
säga distinktionen mellan skolan och förskolans möjlighet till upplägg, återkommer nästan 
identiskt i en annan grupp: ”Vi kan ju lägga in det på ett sätt där vi tycker det passar när som 
under en hel dag under verksamheten. Medan skolan är mer ämnes. Nu ska vi ha matte, Nu ska 
vi ha svenska […]” (FG 3:2). Uppfattningen om det fria uppläggets möjligheter är ett 
återkommande tema i materialet. Många respondenter påpekar hur pedagogerna i grundskolan 
måste hålla fast vid sina tider och de specifika ämnen de undervisar i. Ett hinder som undviks i 
förskolans friare praktik. På så sätt, menar respondenterna, skapar förskolans organisering goda 
förutsättningar för en ämnesintegrerad undervisning som genomsyrar hela utbildningen eftersom 
sammanhållna dagar med barnen ger tillfällen att fortsätta och fördjupa samtal. Respondenterna 
ger således uttryck för att Tid är en central aspekt i förskolans organisering av lärande för hållbar 
utveckling. Som citaten visar uppfattar respondenterna sammanhållen tid som ett 
handlingsutrymme, en faktor som möjliggör ämnesövergripande undervisning. Diskussionerna 
genomsyras av nyckelord som ”helhetstänk”, ”hel dag” ”halv dag”  där ”helhetstänk” ses som något 
som förutsätter en ”hel dag”, inte en ”halv dag”. Det finns en uppfattning om att ”helhetstänket” 
förlorar sin innebörd vid ”halv dag”. Bland annat diskuterar personalen i termer om att de i 
förskolan, till skillnad från skolan, kan utnyttja ”hela dagen” och att det finns möjlighet till ett ”fritt 
upplägg”. Sammanfattningsvis kan uppfattningen om förskolans fria upplägg ses i dessa dis-
tinktioner där förskolans verksamhet och upplägg skiljs åt från skolans. På grund av att 1. Skolan ses 
ha en uppdelad eller kanske ämnesindelad undervisning och 2. En ämnesindelad undervisning inte 
ses kunna bedriva ämnesövergripande undervisning och 3. Förskolan skiljer sig från skolan avseende 
upplägget med en ämnesindelad undervisning tillskrivs förskolan således det motsatta – uppfattnin-
gen att förskolans organisation erbjuder tid och därmed förutsättningar till en ämnesövergripande 
undervisning. 

Skillnaden mellan de uttryckta möjligheterna till ämnesövergripande upplägg och det upplevda 
behovet av att arbeta med en dimension i taget, väcker frågor om glappet mellan princip och 
praktik och vad personalen tänker om orsakerna. Analysen i avsnittet om ämnesöverskridande 
undervisning visar att deltagarna upplever svårigheter med att integrera de tre dimensionerna av 
hållbarhet. Samtidigt pekar det på att svårigheterna kan vara associerade med en förståelse av 
hållbarhetsbegreppet som globalt och abstrakt i kontrast till verksamhetens behov av det konkreta 
och lokala. Citatet nedan indikerar ytterligare en förklaring och visar deltagarnas upplevelser av att 
hålla samt tappa fokus på helheten:

Deltagare 1: […] och sen ibland kommer det ju inte till, så mycket annat som man ska peta in 
och då tappar man fokus på vad man började och vad man hade tänkt att man skulle hamna i 
slutändan. För då har det kommit något nytt” 

Deltagare 2: Ja, det räcker med att man ska läsa några kapitel i en bok och så får man nya 
idéer. Åh, ska vi jobba så här istället? Så kommer man vidare, så kommer man av sig lite 
kanske […] (FG 5:37-38)

I citatet säger en deltagare att det är lätt att tappa fokus i processen och ”vart man hade tänkt man 
skulle hamna”, vilket stöds av ytterligare en respondent i gruppen som lägger till att det är lätt att 
komma på andra idéer eller sätt att jobba på. Citatet illustrerar en tydlig utmaning 
förskolepersonalen upplever i processen där målet försvinner och undervisningen ”kommer av 
sig”. Sammantaget ses dock kombinationen av förskolans fria upplägg, kreativa ansatser och 
personalens engagemang, skapa goda möjligheter för en integrerad hållbarhetsundervisning.
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Utmaningarna associeras främst till tillvaratagandet av de fördelar som förskolans fria upplägg 
skapar för lärande för hållbar utveckling.  

Utbildning mellan det barncentrerade och det målstyrda
Förutom antagandet att tiden i det fria upplägget skapar förutsättningar för ämnesövergripande 
arbetssätt, diskuterar respondenterna förskolans förutsättningar och möjligheter att följa barnens 
intresse. Många respondenter menar att ”Man kan följa barnens intresse på annat sätt än 
skolan” (FG 1:28). I citatet gör deltagaren en åtskillnad mellan förskolans och skolans möjlighet att 
sätta barnens engagemang i centrum för undervisningen. Barnens intresse tillskrivs stor vikt i 
samtliga grupper, och beskrivs ofta som en grundstomme för förskolans undervisning om och för 
hållbar utveckling. Nästkommande två citat visar hur pedagogerna menar att de kan fortsätta med en 
läraktivitet så länge barnen visar intresse för den:

Deltagare: […] det är ju ändå en röd tråd till allt vi gör, fast vi inte tänker på det. Och på det sättet 
blir det ju naturligt också, vi följer barnen liksom.” (FG 9:32)

Deltagare: […] vi kan ju hålla på så länge vi ser att barnen visar intresse för någonting. (FG 8:7)

I det första citatet säger en respondent att arbetssättet att följa barnen skapar en naturlig röd tråd i 
”allt vi gör” – en vanligt förekommande uppfattning som speglas i flertalet grupper. I andra citatet 
ovan tillägger en respondent att de kan fortsätta så länge barnen visar intresse.  Citatet visar också på 
svårigheten i att få med barnen i undervisningen när de tappar intresse och tycker något är tråkigt. 
Medan formuleringen – vi kan ju hålla på så länge vi ser att barnen visar intresse för någonting – 
indikerar ett förhållningssätt där barnens intresse i hög grad får styra innehållet i utbildningen, visar 
citat nedan på ett förhållningssätt där läraren i större utsträckning ansvarar för att skapa intresse och 
engagemang hos barnen:

Deltagare: […] om det är en sak man måste göra blir det automatiskt mindre roligt, liksom. 
Men om man lägger fram det mer som en, ja men att man kanske utforskar en sak, hur 
påverkas det här och mer hur... alltså att man ehm, vad säger man? Ja men gör det lite roligare. 
(FG 7:10)

I citatet säger respondenten att saker barnen uppfattar som mindre roliga behöver göras roligare. Med 
ord som ”man lägger fram det mer” och ”man kanske utforskar” tillskriver respondenten personalen 
ansvaret för en mer kreativ ansats som fångar barnets intresse. De tre citaten ovan illustrerar därmed 
olika förhållningssätt till barncentrerad undervisning i lärande för hållbar utveckling. Vissa uttrycker 
att barnens intresse är något som underlättar, men också sätter gränser för undervisningen. Andra 
menar att barnens intresse för utforskande kring nya fenomen och frågeställningar i högre grad sätter 
ramarna för de moment och aktiviteter som genomförs. Tillsammans belyser dessa två angreppssätt 
vikten av att balansera det målstyrda och det barnstyrda i undervisning för hållbar utveckling, och blir 
särskilt intressant givet den mer genomgripande systemförändring som Agenda 2030 innebär med 
dess 17 globala mål och 169 delmål. 

DISKUSSION OCH SLUTSATSER
Mot en ämnesövergripande undervisning för Agenda 2030
Resultaten av den här studien tyder på att en samhällstransformation, i enlighet med Agenda 2030, 
innebär många utmaningar, men också möjligheter för förskolans pedagogiska praktik. Analysen av 
hur förskolepersonal uttrycker sin förståelse för undervisning för hållbar utveckling visar att förskolan 
upplevs ha goda förutsättningar att bedriva ämnesövergripande undervisning. Samtidigt tenderar 
frågor om hållbar utveckling bli fragmenterade. Resultatet går i linje med tidigare studier i lärande för 
hållbar utveckling i tidig ålder som visar att lärare upplever svårigheter med att integrera ekologiska, 
ekonomiska och sociala dimensioner av hållbar utveckling (Kultti et al., 2016; Larsson & Samuelsson, 
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2019; Siraj-Blatchford et al., 2010; Ärlemalm-Hagsér & Larsson, 2019). Slutsatsen är att medan frag-
menterade arbetssätt kan ge viktig kunskap om till exempel ekologi, demokrati eller teknik, skapar 
de en diskrepans i relation till det holistiska tillvägagångssätt UNESCO menar behövs för att stödja 
transformativ kapacitet hos elever och barn (Rieckmann, 2018, UNESCO, 2020). Tillsammans kan 
studierna också ses stödja Skolverkets (2020) slutsats från regeringsuppdraget om hur Agenda 2030 
används i undervisningen. Uppdraget identifierar, i likhet med denna studie, ett behov av mer 
material som stödjer en tematisk och ämnesövergripande undervisning i linje med Agenda 2030. 

Mellan det barnstyrda och det målstyrda i lärande för hållbar utveckling
För att stärka och motivera eleverna att bli aktiva och kritiska hållbarhetsmedborgare krävs enligt 
Feriver, Olgan och Teksöz (2019) samt Kreber (2012) ett pedagogiskt tillvägagångssätt 
genomsyrat av transformativt lärande och kritiskt tänkande. I en sådan transformativ 
hållbarhetspedagogik samskapar pedagoger och barn kunskap om och för hållbar utveckling 
(Armon, Scoffham & Armon, 2019; Rieckmann, 2018). Ansatsen behöver följaktligen bygga på 
insikter från både ett barncentrerat lärande, där barnens tankar och kunskaper står i centrum 
(Bascopé et al., 2019; Larsson och Samuelsson, 2019; Pajari och Harmoinen, 2019; Wang et al., 
2020), och från mer målorienterad undervisning (Biesta 2020; Gustavsson et al., 2016; Thörner 
2017). Sundberg et al. (2019) visar att, när förskollärare lyckas balansera mellan det 
barncentrerade och det målstyrda, kan läraktiviteter både stärka handlingskompetens, 
samhörighet med naturen och kreativt problemlösande. I den här studien gav förskolepersonal 
uttryck för att förskolans organisation ger goda förutsättningar och möjligheter för ett 
barncentrerat lärande för hållbar utveckling. Samtidigt upplevde deltagarna ett dilemma med att 
sätta barnens engagemang i centrum då det sågs som lätt att tappa mål och fokus på planerad 
aktivitet. Det finns med andra ord utmaningar med att förhålla sig till barnens delaktighet så att det 
balanseras mot det mer långsiktiga målet med aktiviteten. Risken blir, som Thörner (2017) påpekar, 
att barnens intresse prioriteras med konsekvensen att lärandet blir osynliggjort. I relation till 
lärande för hållbar utveckling generellt, och i relation till lärande för Agenda 2030 mer specifikt, 
kan utrymmet mellan det barnstyrda och det målstyrda ses som särskilt viktigt. Även om förskolans 
läroplan innehåller målformuleringar i relation till hållbar utveckling, är läroplanen mindre tydlig i 
vad det innebär, och på vilket sätt mål om hållbar utveckling ska operationaliseras (Skolverket, 2018). 
Läroplanen ger varken riktning eller stöd i relation till Agenda 2030 och FN:s globala mål, vilket 
innebär utmaningar för ett målstyrt lärande för hållbar utveckling i förskolan generellt men även 
mer specifikt för implementering av UNESCOS ramverk för utbildning för Agenda 2030. Att 
hantera utmaningar som rör barnens delaktighet i lärande kan därför ses som synnerligen 
utmanande i förhållande till styrning mot vaga målskrivningar. I likhet med UNESCO (2020) 
identifierar denna studie ett behov av både forskning och praktik som stärker kapaciteten för 
förskolepedagoger genom att tillgodose dem med den kunskap och de verktyg som krävs för att 
verksamheten ska kunna skapa förutsättningar för barn att bli förändringsagenter med ”kunskap, 
vilja, och mod att vidta transformativa handlingar för hållbar utveckling” (UNESCO, 2020, s. 28). 

Slutsatsen är att eftersom hållbar utveckling per definition ska ses som integrering av ekonomisk, 
samhällelig och ekonomisk utveckling (World Commission on Environment and Development, 1987) 
behöver förskolans hållbarhetsundervisning bygga på en helhetssyn och integrering av olika 
dimensioner och perspektiv (tex Kahriman-Özturk et al., 2012; Rieckmann, 2018; Sirja-
Blatchford et al., 2010). Likaså poängterar FN att de globala målen ska ses som odelbara, vilket 
förutsätter en undervisning där även dessa integreras (UN DESA 2016; UNESCO, 2020). Eftersom 
barn i tidig ålder inte kan förväntas ha dessa kunskaper och förmågor menar vi att lärande för hållbar 
utveckling i förskolan behöver vara tydligt målstyrt – och processen utforskande inom dessa givna 
ramar. Detta ställer höga krav på pedagoger och personal, och i enlighet med andra studier 
(Ashworth & Steele, 2016; Skolverket, 2020; UNESCO, 2020) pekar denna studie på vikten av att 
pedagoger ges rätt förutsättningar och utbildning för detta ändamål. Samtidigt konstaterar Bedi 
och Bos (2019) att det krävs både tid och resurser för att bygga upp en yrkesmässig kapacitet för en 
bättre utbildning inom hållbar utveckling. Kombineras förskollärarnas erfarenheter med forskning 
om lärande för hållbar utveckling kan just förskolan – med sitt fria upplägg – sägas ha särskilt goda 
möjligheter att vara en viktig samhällsaktör som aktivt deltar i en samhällstransformation i enlighet 
med Agenda 2030. 
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Den politiska undertonen i att möta de globala hållbarhetsutmaningarna
Det är viktigt att också lyfta frågan om förskolans roll i en bredare samhällskontext. ”Att förändra vår 
värld” – titeln på Agenda 2030 för hållbar utveckling – vittnar om den omfattande transformation av 
samhället som behövs för att målen ska nås. Agenda 2030 beskrivs som en av de mest ambitiösa han-
dlingsplanerna för människornas, planetens och vårt välstånd som någonsin tagits fram (UN DESA, 
2016). Framtagen av och förhandlad mellan FN:s samtliga 193 medlemsländer bygger den på en kritik 
av rådande tillstånd med en önskan om en värld där de 17 globala målen för hållbar utveckling är up-
pnådda år 2030. Att undervisa för samhällstransformation bygger följaktligen på en kritik av rådande 
tillstånd där både problembeskrivning och möjliga lösningar oundvikligen blir politiska. Eller som 
Lundegård och Caiman (2019, s. 40) sammanfattar det: ”eftersom frågorna ytterst handlar om olika 
anspråk på ekologisk, social, och ekonomisk gemenskap, är de alltigenom ideologiska och politiska”. 
I frågor om hållbarhet finns det, i det närmaste, oändligt med intressen som såväl samspelar som 
krockar med varandra. Människor påverkar och påverkas på olika sätt, strukturer integrerar, relati-
oner skapas, förstås och erfars på olika sätt. I och med att samhällstransformation som målsättning 
innebär en politisk tendens i hållbarhetsundervisningen förespråkar Håkansson och medförfattare 
(2018) ett medvetet förhållningssätt där olika perspektiv, effekter och målkonflikter synliggörs. I 
likhet med andra, menar vi att intressekonflikter tränar barnens förmåga till kritiskt förhållningssätt 
(tex Uhrqvist et al., 2021; Hedefalk et al., 2015; Rieckmann, 2018), demokratisk handlings-
kompetens (Almers, 2013) och former av deltagande (Lundegård & Caiman, 2019). Medan flertalet 
studier således poängterar att utbildning för hållbar utveckling handlar om att utveckla barns 
kompetenser för hållbar samhällstransformation visar resultaten av den här studien att 
respondenterna i hög grad uppfattar lärande för hållbar utveckling som en undervisning där 
personalen ska ha givna svar på frågor, snarare än att utforska, skapa eller utveckla kunskap och 
kompetenser tillsammans med barnen. Detta vanliga didaktiska dilemma menar Hedefalk och 
medförfattare (2021) resulterar i tre möjliga handlingsstrategier – en spänning mellan ett innehåll 
som är givet, ett innehåll som samskapas med barnen, eller en väg mellan dessa två som innebär att 
pendla mellan det givna och det sam-skapade innehållet. Även om den faktakunskap som 
pedagogerna efterlyser också har en viktig plats i hållbarhetsundervisningen är det viktigt att inte 
glömma bort den politiska dimensionen och på vilket sätt den kan integreras och hanteras i 
undervisningen. Detta innebär en undervisning som å ena sidan ska vara en del av en transformation 
med tydliga mål, och å andra sidan ska rymma en hög grad av komplexitet och osäkerhet där 
kunskap, problem och lösningar inte alltid kan ses som förgivettagna. I kombination med 
studiedeltagarnas uppfattning om att undervisningsmaterial i lärande för hållbar utveckling och 
Agenda 2030 primärt är adresserat till grundskolan, kan resultaten i denna studie ses stärka Cebrian 
och medförfattares (2015) slutsatser om att ytterligare forskningsinsatser behöver satsas på att 
stödja, mäta och utvärdera lärares kompetensutveckling i frågor som rör hur Agenda 2030 ska 
operationaliseras i förskolans verksamhet – både innehållsmässigt och formmässigt. 
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